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RESUMO

Este estudo, desenvolvido no ambito do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Estadual do Maranhao (PPGE/UEMA), teve como objetivo analisar se as agdes
da politica de formacao continuada de professores, implementadas por meio do Plano de A¢des
Articuladas (PAR), contribuem para a qualificacdo do trabalho docente, para o processo de
ensino-aprendizagem e para a melhoria da qualidade da educagdo em duas escolas da rede
publica municipal de Sao Luis/MA. A pesquisa buscou compreender a materialidade dessas
acoes formativas no cotidiano escolar, considerando suas possiveis implica¢des para a pratica
pedagbgica e para a organizacdo do trabalho docente. No plano tedrico, o estudo discute
diferentes concepcdes de formacdo continuada de professores e analisa a configuracdo dessa
politica de formacao a partir da década de 1990, periodo que marca o inicio de profundas
reformas educacionais no Brasil sob influéncia de organismos internacionais, especialmente
apos a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n°® 9.394/1996. A
analise dialoga com autores como Noévoa (1992), Tardif e Lessard (2014), Tardif (2014),
Saviani (2007), Marin (1995), Imbernén (2010); Alarcdo (2022); Freitas (2018); Albuquerque
(2021), entre outros. O estudo também problematiza o Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB) como parametro de qualidade educacional, destacando como a centralidade
atribuida a esse indicador tem reconfigurado a organizacao escolar em funcao do cumprimento
de metas, dentro de uma légica de responsabilizagdo baseada em mecanismos de premiacdo e
punicdo. A pesquisa insere-se na abordagem qualitativa e adotou como procedimentos
entrevistas semiestruturadas e analise documental, e contou com a participagao de duas escolas
da rede publica municipal de Sdo Luis, envolvendo 14 profissionais da educagdo. A analise dos
dados empiricos foi realizada a partir das seguintes Categorias: concep¢do de formacgao
continuada; participagdo versus autoria; espagos e tempos de realizagdo dos encontros
formativos; foco da formacao continuada; resisténcia/aceitacdo; ¢ contribui¢cdes da formacao
continuada de professores para a melhoria da qualidade da educacdo. Os resultados trazem
evidéncias que a politica de formagao continuada tem sido percebida por parte dos docentes
como uma obrigacdo, cujas formas de implementacdo sdo frequentemente marcadas por um
carater impositivo e por reduzida participagdo dos professores na elabora¢do das pautas e
durante os encontros formativos, embora uma parte dos entrevistados reconheca que pode
contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo, ainda que tenham dificuldade em
explicitar de que maneira tais contribui¢des se materializam na préatica. Por fim, o estudo traz

como principal evidéncia, a de que a formagdo continuada tem sido excessivamente alinhada



as avaliagOes externas e distanciada das demandas concretas do trabalho educativo reflexivo e
transformador. Como contribui¢do, tendo em conta os resultados alcangados, o estudo apresenta
uma proposta de formacdo continuada de professores fundamentada nas perspectivas e nas
necessidades apontadas pelos docentes, reconhecendo-os como sujeitos centrais desse processo

formativo e principais beneficidrios dessas acoes.

Palavras-chave: plano de agdes articuladas (PAR); politicas de formagdo continuada de

professores; qualidade da educacao.



15

RESUMEN

Este estudio, desarrollado en el dmbito del Programa de Posgrado en Educacion de la
Universidad Estatal de Maranhdo (PPGE/UEMA), tuvo como objetivo analizar si las acciones
de la politica de formacion continua de docentes, implementadas por medio del Plan de
Acciones Articuladas (PAR), contribuyen a la cualificacion del trabajo docente, al proceso de
ensenanza-aprendizaje y a la mejora de la calidad de la educacion en dos escuelas de la red
publica municipal de Sdo Luis/MA. La investigacion busc6 comprender la materialidad de estas
acciones formativas en el cotidiano escolar, considerando sus posibles implicaciones para la
practica pedagogica y para la organizacion del trabajo docente.En el plano teorico, el estudio
discute diferentes concepciones de formacion continua de docentes y analiza la configuracion
de esta politica de formacion a partir de la década de 1990, periodo que marca el inicio de
profundas reformas educativas en Brasil bajo la influencia de organismos internacionales,
especialmente tras la promulgacion de la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional
— Ley n.° 9.394/1996. El analisis dialoga con autores como Novoa (1992), Tardif y Lessard
(2014), Tardif (2014), Saviani (2007), Marin (1995), Imbernon (2010), Alarcao (2022), Freitas
(2018), Albuquerque (2021), entre otros. El estudio también problematiza el Indice de
Desarrollo de la Educacién Bésica (IDEB) como parametro de calidad educativa, destacando
como la centralidad atribuida a este indicador ha reconfigurado la organizacion escolar en
funcion del cumplimiento de metas, dentro de una logica de responsabilizacion basada en
mecanismos de premiacion y sancion. La investigacion se inscribe en el enfoque cualitativo y
adopt6 como procedimientos entrevistas semiestructuradas y analisis documental, contando con
la participacion de dos escuelas de la red publica municipal de Sdo Luis, involucrando a 14
profesionales de la educacion. El analisis de los datos empiricos se realizd a partir de las
siguientes categorias: concepcion de formacidn continua; participacion versus autoria; espacios
y tiempos de realizaciéon de los encuentros formativos; foco de la formacion continua;
resistencia/aceptacion; y contribuciones de la formacion continua de docentes para la mejora
de la calidad de la educacion. Los resultados evidencian que la politica de formacion continua
ha sido percibida por parte de los docentes como una obligacion, cuyas formas de
implementacion estan frecuentemente marcadas por un caracter impositivo y por una reducida
participacion de los profesores en la elaboracion de las pautas y durante los encuentros
formativos, aunque una parte de los entrevistados reconoce que puede contribuir a la mejora de
la calidad de la educacion, aun cuando presentan dificultades para explicitar de qué manera

dichas contribuciones se materializan en la practica. Por ultimo, el estudio presenta como
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principal evidencia que la formacion continua ha estado excesivamente alineada a las
evaluaciones externas y distanciada de las demandas concretas del trabajo educativo reflexivo
y transformador. Como contribucion, teniendo en cuenta los resultados alcanzados, el estudio
presenta una propuesta de formacion continua de docentes fundamentada en las perspectivas y
necesidades sefaladas por los propios docentes, reconociéndolos como sujetos centrales de este

proceso formativo y principales beneficiarios de estas acciones.

Palabras clave: plan de acciones articuladas (PAR); politicas de formacién continua de

docentes; calidad de la educacion.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo, apresentada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagao
da Universidade Estadual do Maranhao (PPGE-UEMA), tem como objetivo analisar se as a¢des
da politica de formagdo continuada de professores, realizadas por meio do Plano de Agdes
Articuladas (PAR), contribuem para a qualificacdo do trabalho docente, para o processo ensino-
aprendizagem e para melhoria da qualidade da educa¢do em duas escolas da rede publica
municipal de Sao Luis/MA.

Em sua especificidade, o estudo buscou apreender a materialidade das agdes de
formagao continuada de professores realizadas por meio do PAR, tendo em conta a qualificagdo
do trabalho docente, bem como possiveis implicagdes para a qualidade da educagdo em duas
escolas da rede publica municipal de ensino de Sao Luis/MA.

Muitos autores, entre os quais Albuquerque (2021); Tardif (2014); Névoa (1992)
Imbernoén (2010); vém apontando o significativo grau de importancia do professor, tanto no
ambito das politicas publicas educacionais quanto frente as demandas do trabalho educativo e,
de igual modo, relacionando formacdo continuada com a qualificacdo do trabalho docente, o
processo ensino-aprendizagem e com a qualidade da educagdo. Entretanto, por outro lado,
ponderam quando a questdo ¢ autonomia do trabalho docente e autoria quanto a escolha de
acoes formativas que levem em conta necessidades de professores em exercicio profissional da
docéncia.

Do ponto de vista da politica e da legislacdo educacional, a partir da década de 1990
a formagao de professores ganha centralidade tanto na agenda das politicas, quanto na definigao
de politicas publicas no planejamento educacional de longo prazo, tendo como marco inicial a
institucionalizagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°® 9394/1996.
A LDBEN, impulsionada pela Constitui¢do Federal de 1988, reforca o dever do Estado no
sentido de garantir o acesso a educagdo publica com um padrao minimo de qualidade e, nesse
sentido, define as bases sobre as quais a formagdo de professores deve ocorrer, levando em
conta os espacos/tempos de formagdo e a atuacdo desses profissionais no ambito do trabalho
docente e do processo ensino-aprendizagem, nos diferentes niveis e modalidades do ensino.

No artigo 62 da LDBEN, esta expresso que a formagdo continuada de professores
e a capacitagdo desses profissionais para atuarem em sala de aula ocorrera por meio da educagao
superior € que cabe aos entes federativos adotarem maneiras de incentivar e garantir o acesso €

a permanéncia dos professores nos cursos de formacgao. Além disso, a Base Nacional Comum
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Curricular (BNCC) ¢ tomada como referéncia nas diretrizes curriculares e no curriculo dos
cursos de formacao de professores (Brasil, 1996).

Dessa forma, ¢ possivel compreender a prioridade que a formacao inicial de
professores adquire dentro das politicas educacionais brasileiras, uma vez que o documento
aponta a necessidade de uma formagao minima em nivel superior em curso de licenciatura para
o exercicio da docéncia. Nos artigos 63 e 67, o documento evidencia também a importancia da
formagdo continuada de professores, € que os programas de formacdo devem ser oferecidos
para os profissionais de educagdo dos diversos niveis € modalidades e que os sistemas de ensino
tém a responsabilidade de promover o aperfeicoamento profissional continuado desses
profissionais (Brasil, 1996).

Nesse sentido, a partir do que enfatiza Albuquerque (2021), é possivel afirmar que
a LDBEN ¢ um documento normativo e regulamentador, constitui um marco inicial na
definicdo da formacdo de professores, seguindo orientagdes de organismos internacionais
dentro das agendas das politicas publicas educacionais, particularmente nas reformas
educacionais erigidas a partir dos anos 1990. Desse modo, cabe destacar que a LDBEN, no
Capitulo IV, que define a Unido como responsavel pela organizagdo da educacdo nacional, cuja
incumbéncia, ¢ determinar, em conjunto com os demais entes federativos, competéncias e
diretrizes para toda a Educagdo Basica, com vistas a definir o curriculo e os contetidos minimos,
com o intento de garantir uma formacao basica comum, com um padrao minimo de qualidade.

Para alcangar o padrdo minimo de qualidade, a LDBEN de 1996 definiu para a
organizacdo da educac¢do nacional, estabelecendo como responsabilidade da Unido em
colaboracdo com os demais entes federados, que os 6rgdos normativos definiriam Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Educa¢ao, bem como para a formagao de professores
para a Educagdo Basica. No que tange a formagdo, a primeira iniciativa nesse sentido foi a
resolucdo do Conselho Nacional de Educagao/Conselho Pleno (CNE/CP), n.° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena.

O documento apresenta indicagdes para o desenvolvimento da formagdao de
professores, bem como evidencia que a formagdo deve preparar o profissional para o trabalho
docente, o que inclui o preparo para o uso de tecnologias, desenvolver habitos colaborativos, o
ensino objetivando a aprendizagem do aluno, entre outros.

Além da abrangéncia da atividade docente, as DCNs de 2002 definem também
principios norteadores para a formacao de professores, ressaltando a importancia de estabelecer

uma relagdo entre a formagdo oferecida e a pratica esperada, além de determinar as concepgoes



25

para o desenvolvimento dos cursos de formacao, bem como apresentar elementos para serem
levados em consideragdo na elaboracao do Projeto Politico Pedagogico (PPP) de cada curso.

Nos anos seguintes das primeiras Diretrizes, o debate a respeito da valorizagao dos
profissionais da educagao ganha forca, o que evoca também a necessidade de uma formagao
que esteja articulada ao trabalho docente. Considerando essas questdes, no dia 1° de julho de
2015 ¢ aprovada a Resolucdo CNE/CP n° 2, que define as DCNs para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. As DCNs de 2015 caracterizam a
formacdo docente inicial e continuada como um processo complexo e direcionado
especificamente para a melhoria da qualidade da educagao.

O documento enfatiza que a formacao inicial deve ser pensada em articulagdo com
a formacdo continuada e, igualmente, oferecida em regime de colaboracdo pelos entes
federados. As DCNs de 2015 definem a formacao dos profissionais de educagao como um meio
de assegurar a base comum nacional, pautada no processo de emancipagdo permanente, bem
como no reconhecimento da complexidade do trabalho docente. No que tange a formagao
continuada de professores, com vistas a melhoria da qualidade da educacdo, as referidas
diretrizes definem que esta deve levar em conta: os desafios do ambiente em que ela esta
inserida; o protagonismo do professor no que diz respeito ao tempo da formagao; dispor de uma
duragdo que permita ao docente refletir criticamente sobre a pratica (Brasil, 2015).

No que tange a emancipag¢do, Contreras (2002) afirma que ela pode ser conquistada
a medida que o docente adquire autonomia no seu espago de trabalho. Segundo o autor essa
autonomia consiste na consciéncia sobre o fazer e o ser professor, o que estd diretamente
associada com o proprio sentido da educagdo para a sociedade. Nessa perspectiva, a autonomia
docente se apresenta como de grande importancia para que o docente coloque em pratica os
saberes adquiridos ao longo da sua formagao.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada assume um papel estratégico, pois
contribui para o fortalecimento da identidade profissional docente e para a constru¢ao de uma
pratica pedagodgica mais consciente, reflexiva e comprometida com as necessidades reais da
comunidade escolar. Essa compreensdo encontra respaldo nas politicas ptblicas de formagao
docente atualmente vigentes, tendo em vista que a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro
de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Basica e insere a Base Nacional Comum na perspectiva da Formagao

Continuada de Professores da Educacdo Basica. No documento esta previsto que a formagao
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precisa atender caracteristicas especificas, entre elas fazer uso de metodologias ativas de
aprendizagem (Brasil, 2020).

Cumpre destacar que essas normativas se alinharam ao planejamento educacional
de longo prazo, tendo em conta as Metas voltadas para a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, o que implicou mudangas nas diretrizes nacionais, cuja finalidade era definir os
caminhos da formac¢ao de professores tendo em vista os novos marcos regulatorios e as novas
demandas por uma educagdo de qualidade.

O ponto de partida para a definicdo de novas diretrizes foi o Plano Nacional de
Educagao (PNE), aprovado pela Lei 10.172/2001, com duragao de 10 anos. Esse PNE definiu
como uma das suas prioridades a valorizagao dos profissionais da educagdo, porém encontrou
dificuldade para atingir seus objetivos em funcdo dos cortes de verbas realizados pelo entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso. Nesse sentido, devido a dificuldades em alcancar as
Metas, o PNE de 2001 se tornou inexequivel, cujos alcances ficaram postergados para o
proximo planejamento educacional de longo prazo.

Todavia, a limitada efetivacdo das metas do PNE ndo pode ser atribuida
exclusivamente a questao orcamentaria. Tal cenario também deve ser compreendido a luz das
transformagdes ocorridas nas politicas educacionais a partir da década de 1990, periodo
marcado pela redefinicao do papel do Estado e pela incorporagdo de uma ldgica mais utilitarista
e gerencial para a educacdo. Influenciadas por organismos internacionais € por acordos
firmados em eventos como a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em
Jomtien, em 1990, as politicas educacionais dos paises latino-americanos passaram a enfatizar
a eficiéncia, os resultados e a adequacao da educagdo as demandas do mercado. Nesse contexto,
houve uma reconfigura¢do do sentido social da educacdo, o que contribuiu para tensionar a
implementagao de politicas estruturantes, como a valoriza¢do docente e a formacgado continuada.

Apos o fim da vigéncia do primeiro PNE, somente no ano de 2014 e com atraso,
surge o segundo planejamento com vigor até o ano de 2024, e com um conjunto de 20 Metas,
sendo 4 delas especificas para a formagao de professores. O segundo PNE foi langado em um
periodo em que ja estava em vigéncia um outro planejamento: o Plano de Desenvolvimento da
Educacao Basica (PDE), aprovado pelo decreto n® 6.094/2007. O Plano € uma politica da Unido
em regime de colaboracdo com os demais entes federados, e tem como foco atingir o aspecto
qualitativo da educagdo, porém, para o cumprimento das 18 diretrizes que o constitui o PDE
definiu, também, que a materialidade das agdes no ambito do atendimento educativo escolar
estava condicionada aos municipios elaborarem o PAR, para poderem contar com assisténcia

técnica e financeira da Unido.
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Nessa perspectiva, o PAR surge como uma ferramenta do PDE, consistindo-se em
um planejamento municipal que se divide em 4 dimensdes, uma delas voltada especificamente
para a formacgao de professores. Por meio do PAR a Unido, em regime de colaboragdo com os
entes federados, oferece diversos programas de formagao continuada de professores para os
municipios. Entretanto, apesar da grande quantidade de programas e agdes de formagao
continuada de professores, de acordo com Albuquerque (2021), somente a implementagdo dessa
politica ndo garante a melhoria efetiva da qualidade da educacdo, sem que sejam levadas em
conta, por um lado as condi¢des objetivas, os propdsitos e os objetivos institucionais; e, por
outro lado, as demandas das/dos docentes, para o enfrentamento dos desafios que emergem do
trabalho educativo que se realiza na escola.

E, pois, nesses cenarios de reformas que vém ocorrendo desde os anos de 1990, que
a formagao de professores tem se apresentado como valvula propulsora para melhoria dos
indicadores educacionais, considerando o trabalho docente como fulcral para o trabalho
educativo com vistas a elevacao dos indicadores de qualidade da educagdo. Tendo em conta o
problema apresentado, o estudo buscara responder a seguinte questao: A politica de formagao
continuada de professores por meio do PAR contribui para a qualificagdo do trabalho docente,
para o processo de ensino-aprendizagem e para a melhoria da qualidade da educagdo em escolas
da rede publica municipal de ensino de Sao Luis?

Para compreensao da problemadtica em questdo a dissertacao se dividird na seguinte
organizagdo metodoldgica: a comegar pela presente introdugdo que apresenta a justificativa, os
objetivos e a metodologia. Com o intuito de alcangar os objetivos do estudo e responder a
problematica apresentada, a dissertacao se divide nas seguintes Secoes:

Secao II analisa as diferentes concepcdes de formagao continuada de professores,
bem como a politica de formagdo a partir dos anos de 1990, periodo o qual ela ganha
centralidade dentro das politicas publicas educacionais no Brasil devido as reformas
impulsionadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso.

Secao III discorre a respeito das politicas publicas nacionais do século XXI, com
énfase no Plano de Desenvolvimento da Educag¢ao ¢ o Plano de A¢des Articuladas, focando nas
acoes que se destinam a formagdo continuada de professores e suas contribuicdes para a
melhoria da qualidade da educacio, e apreender a concepgdo de qualidade adotada na politica
do PAR.

A Secao IV apresenta uma caracterizagao do campo investigado partindo dos dados
socioecondmicos e educacionais do municipio de Sao Luis, aos dados educacionais das duas

escolas que ainda serdo selecionadas, bem como a analise dos dados empiricos dos sujeitos da
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pesquisa. Ja a Sec¢do V tratara do Produto Técnico Tecnoldgico (PTT) que sera o antuincio de
uma proposta pedagdgica de formacdo continuada de professores estruturada nos eixos

Autonomia, Participagdo, Saberes e teoricos e experiéncias.

1.1 Justificativa

O interesse pelo presente objeto de estudo, se justifica no sentido pessoal, politico,
social e académico. No que tange ao interesse pessoal, ele surgiu da minha participacao, durante
o periodo de (2018-2020), no dmbito do projeto de pesquisa sob a coordenagdo do Prof. Dr.
Severino Vilar de Albuquerque, cujo objetivo foi analisar a implementa¢do do PAR e de agdes
de formagdo continuada de professores em municipios maranhenses. A participagdo, ao longo
de dois anos no projeto, contou com bolsa-auxilio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e da Fundacdo de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico do Maranhdo (Fapema), por meio do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) da UEMA.

A temadtica da formagdo continuada de professores estd presente nas grandes
discussdes internacionais e nacionais, nas agendas dos sistemas de ensino, bem como nas pautas
das politicas publicas e, sobretudo, na academia. A importancia lhe ¢ atribuida devido as
demandas sociais por educagdo de qualidade, e nesse sentido, a formacgao continuada aparece
como importante estratégia para qualificar o trabalho docente e alcangar a elevagdo dos
indicadores de qualidade.

No ambito da literatura que discute o tema, € consenso que a formagao continuada
representa uma importante ferramenta para a melhoria da qualidade do trabalho docente, entre
alguns autores que tratam da tematica, Imbernon (2016) enfatiza que a formagdo continuada,
no contexto atual, € crucial para o trabalho docente, destacando que, antes a formagao era fruto
da livre vontade do professor, e apds o século XX passa a ser assumida como de grande
importante estratégia para a melhoria da pratica docente e para qualidade da educagao.

O presente estudo se justifica, também, pelo sentido politico, tendo em conta, que
a formacao de professores passa a integrar a agenda politica mundial, no &mbito da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia. Este evento contou com a
participacao de 157 paises e foi patrocinado por organismos internacionais, com destaque para:
a Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo

das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), e o Banco Mundial (BM). A partir de entdo, a
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formacdo ¢ definida como ponto central para a melhoria dos indicadores educacionais dos
paises latino-americanos, traduzidos pela melhoria do desempenho dos estudantes.

Em atengdo as orientagdes definidas em Jomtien, a formacgao de professores comeca
a ser percebida dentro das politicas como prioridade, uma vez que passa a ser tratada como
estratégia para elevacao dos indicadores educacionais, passando a constituir centralidade no
planejamento educacional nacional de longo prazo no Brasil, como por exemplo no primeiro
PNE (2001-2010), no ambito do qual define que a valorizacdo dos profissionais da educagao
deve estar pautada especialmente na garantia de uma formacao inicial e continuada para os
docentes das redes publicas (Brasil, 2001).

Entretanto, apesar da relevancia, o PNE de (2001-2010) apresentou um numero
excessivo de metas um total de 295, somado a falta de investimento em fun¢do dos vetos
realizados pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, resultaram no fracasso desse
Plano, o que culminou também em uma baixa elaboracdo de planos estaduais e municipais,
embora fossem parte das exigéncias legal do plano nacional (Oliveira; Nascimento; Militao,
2019). Dessa forma, por mais que o PNE tenha dado destaque a valorizacao dos profissionais
da educagdo, particularmente no que diz respeito a formacao de professores, a sua materialidade
nao logrou o alcance dessa meta no que tange a aplicagdo de recursos com base no Produto
Interno Bruto (PIB).

Na mesma perspectiva de valorizagdo da formagdo docente, a lei n® 13.005 de 25
de junho de 2014, institui o PNE (2014-2024), como um substituto ao plano anterior. Nesse
sentido, o PNE de 2014 representou um grande avanco em relagdo ao anterior, inicialmente por
possuir um investimento ja pré-definido como sendo 10% do PIB do pais, e por outro lado, por
apresentar um enxugamento do quantitativo de metas.

No que tange as metas do PNE de (2014-2024), a formacdo de professores ¢
contemplada nas metas 13, 14, 15 e 16, que buscam atingir objetivos para a formag¢ao docente,
que inclui: elevar o percentual de professores mestres e doutores, garantir a formagdo dos
docentes em regime de colaboragdo, entre a Unido, os estados, Distrito Federal e municipios e
assegurar formacao continuada de professores especificas para cada area de atuagdo. Diante
disso, a relevancia politica do presente objeto de estudo se justifica, por encontrar ressonancia
na legislag@o e na politica educacional e no planejamento a longo prazo.

No que tange a relevancia social e politica, o objeto se justifica, por se tratar de uma
dimensao fundamental da politica publica educacional, que se traduz como necessaria para
tornar efetivas as a¢des do atendimento publico educacional e da garantia do direito publico a

uma educacdo de qualidade socialmente referenciada com equidade. Nesse sentido, a pratica
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educativa impde a formagao de professores uma qualidade necessaria que garanta a atuacgao
desse profissional com vista a melhorar a qualidade da educagdo. Tais exigéncias impostas a
formagdo docente situam-se no ambito dos saberes necessarios considerando as necessidades
presentes em fun¢do da complexidade da pratica educativa. Como bem aponta Tardif (2014) o
saber dos professores ndo pode ser concebido separado das realidades sociais e organizacionais
humanas, porque ¢ nelas que o exercicio profissional docente estd imerso.

Em vista disso, a formagdo continuada de professores ¢ compreendida como de
grande relevancia para atender as demandas que envolvem o atendimento educativo por
educagdo de qualidade. Alinhada a isso, a escolha por estudar a formagao continuada de
professores relacionada a politica publica educacional do PDE, materializada nos sistemas
publicos de ensino por meio do PAR, fundamenta-se no aspecto da relevancia social e politica
que a mesma ocupa no cenario nacional, notadamente pelo destaque que lhe é conferido no
plano governamental como acdo estratégica para o alcance da melhoria da qualidade da
educacdo basica publica do pais.

O estudo proposto, também, justifica-se dada a relevancia e a pertinéncia que a
tematica desperta na comunidade académica e seus pesquisadores e, de igual modo, para a
reflexdo acerca das politicas educacionais em curso no Brasil, neste significativo momento
histérico em que a formacao continuada de professores € considerada como agado transversal
para a elevagao dos indicadores oficiais de qualidade da educagdo basica em redes publicas de
ensino. Além disso, os resultados alcangados pelo estudo ora proposto podem apontar pistas
para a tomada de decisdes na gestdo de programas e ac¢des de formagdo continuada de
professores na rede publica de ensino de Sdo Luis, bem como para a produgdo de dados e

conhecimentos em termos de avaliagdo de politicas publicas educacionais.

1.2 Objetivos

1.2.1 Geral

Analisar, a partir da perspectiva de professores e de gestores educacionais e
escolares, se as acdes da politica de formagao continuada de professores, realizadas por meio
do PAR, contribuem para a qualificagdo do trabalho docente, para o processo ensino-
aprendizagem e para melhoria da qualidade da educacdo em duas escolas da rede publica

municipal de Sdo Luis/MA.
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1.2.2 Especificos

a) Discutir as diferentes concep¢des de formacdao continuada, bem como as
politicas de formacao de professores dentro das politicas educacional a partir
dos anos de 1990;

b) Identificar no sistema publico de ensino do municipio de Sdo Luis as agdes de
formagao continuada de professores desenvolvidas no periodo de 2015 a 2024,
com observancia para as desenvolvidas por meio do PAR, de iniciativa do MEC,
e para aquelas de iniciativa do municipio;

c) Analisar as agdes de formagdo continuada de professores, desenvolvidas no
ambito do PAR do Municipio de Sdo Luis/MA, levando em conta: as
concepgoes de formacgao continuada; a participacao dos docentes na escolha das
acoes de formacao continuada; os espagos/tempos de realizagao dos encontros
formativos; a resisténcia e/ou aceita¢do dos docentes; e, o foco dado a formacao;

d) Analisar, a partir da percepgdo de professores e gestores escolares, se as agdes
de formagdo continuada, realizadas por meio do PAR, contribuem para a
melhoria da qualidade da educacao escolar, seja aquela referenciada pelo IDEB
ou se a meta almejada pela escola ¢ diferente desse indice oficial;

e) Construir, com a colaboracdo dos sujeitos da pesquisa, bem como a partir dos
resultados alcancados pelo estudo, um Produto Técnico Tecnologico, no
formato de uma Proposta de formacao continuada para professores estruturada

nos eixos Autonomia, Participagdo, Saberes tedricos e experienciais.

1.3 Metodologia

O presente estudo adotou a abordagem qualitativa, que € caracterizada por se
fundamentar na percepgao pessoal e na analise acurada de dados qualitativos coletados por
pesquisas que investigam o fendOmeno no ambito das ciéncias humanas e sociais. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) a investigagdo qualitativa pode ser adotada em diversos contextos,
tendo em vista que a abordagem nao se detém somente aos dados passiveis de serem
quantificaveis, para além disso ela busca compreender o fendmeno em sua complexidade, o que

possibilitara ao pesquisador adentrar profundamente no mundo do que se quer pesquisar.
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Diante disso, considerando que o presente estudo tem como objetivo principal
analisar as contribui¢des dos programas de formacdo continuada de professores a partir do
entendimento dos docentes e de gestores educacionais e escolares, os dados empiricos que

foram levantados no decorrer da pesquisa sao designados por qualitativos, o que significa:

[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizagdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o
objectivo de investigar os fenomenos em toda a sua complexidade ¢ em contexto
natural (Bogdan; Biklen, 1994, p. 16).

A abordagem qualitativa permite ao pesquisador adentrar no ambiente natural dos
dados, assim os investigadores qualitativos da educacdo podem permanecer grandes
quantidades de tempo nas escolas, secretarias de educacdo e na comunidade, com o intuito de
compreender as questdes educativas. Uma vez que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) o
mundo para o pesquisador qualitativo ¢ analisado pela 6tica de que nada ¢ trivial e por isso cada
particularidade encontrada pode permitir uma compreensdo mais esclarecedora sobre o objeto
de estudo.

Nesse sentido, como o objeto de estudo gira em torno de analisar as contribui¢des
dos programas de formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade da
educagdo publica municipal, a pesquisa, com vistas a melhor compreender essa realidade e
coletar os dados referentes a esse objeto, adotou instrumentos e procedimentos de investigagao.
No que diz respeito aos instrumentos, a pesquisa utilizou: roteiro de analise documental; roteiro
de entrevista semiestruturada e diario de campo.

O roteiro de andlise documental norteou a analise dos seguintes documentos: O
Manual de elaboragdo do PAR, com o intuito de compreender as etapas do processo de
elaboracdo do planejamento municipal; o Plano Municipal de Educag¢do de Sao Luis, com
observancia para as metas voltadas para a formacao continuada de professores; e também foram
analisados os relatorios educacionais do municipio de Sdo Luis, com vista a identificar as metas
de formagdo continuada de professores desenvolvidas no periodo de 2015 a 2024, com
observancia para as desenvolvidas por meio do PAR, de iniciativa do MEC, e para aquelas de
iniciativa do municipio, com objetivo de apreender a concepgao de formacdo continuada, bem
como os conteudos formativos pautados nas agdes de formagao realizadas pela rede publica de
ensino de Sao Luis.

No que tange ao roteiro de entrevista semiestruturada como instrumento de coleta

de dados, ele se constitui como um elemento fundamental para a coleta de dados no campo
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empirico, permitindo formular questdes com vistas ao alcance dos objetivos. Nesse sentido,
como estratégia para elaboragdo desse instrumento de campo, os pesquisadores qualitativistas
precisam evitar, sempre que possivel, questdes que podem ser respondidas somente com sim
ou nado, tendo em vista que estes questionamentos fechados pouco tém a contribuir para a
compreensao ¢ analise do fenomeno em tela (Bogdan; Biklen, 1994).

Ja no que diz respeito ao didrio de campo como instrumento de investigacdo da

pesquisa, ele consiste:

[...] num instrumento de anotagdes - um caderno com espaco suficiente para
anotacdes, comentarios e reflexdo - para uso individual do investigador no seu dia a
dia, tendo ele o papel formal de educador, investigador, ou ndo (Falkembach, 1987,

p. 15).

Partindo disso, é possivel compreender que o diario de campo foi fundamental para
a presente pesquisa, uma vez que o instrumento se caracteriza por contemplar as percepcdes
imediatas do pesquisador para serem analisadas posteriormente, o que evita que ao fazer o
trabalho cientifico o pesquisador ndo se prenda somente ao que conseguir recordar por meio da
memoria. Dessa forma, o diario de campo ¢ um instrumento de grande importancia para a
pesquisa, tendo em vista, que ele permitiu uma melhor compreensdo da realidade cotidiana das
institui¢des estudadas.

Nesse sentido, como ja sinalizado ao longo deste estudo, a pesquisa também adotou
procedimentos de investigagdo, para coleta dos dados, sendo estes: a andlise documental; a
entrevista semiestruturada e a observagao direta. Com vistas a melhor compreender o objeto de
estudo, foram realizadas buscas junto ao catdlogo de teses e dissertacdes da Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), estudos que tratam do fendmeno em
tela com vista a identificar estudos resultantes de pesquisas ja realizadas, considerando: os
objetivos, a metodologia utilizada e os principais resultados. A busca levou em conta o periodo
de (2014-2024), se limitando, somente, a dissertacoes.

Dessa forma, no primeiro momento, com o uso da palavra-chave “formacgao
continuada de professores”, foram encontrados 1.323 trabalhos de dissertacdo. Ja no segundo
momento, no intuito de delimitar os resultados, foi usada também como palavra-chave
“formagdo continuada de professores e Plano de A¢des Articuladas”, encontrando, somente, 4
trabalhos de dissertacao no repositoério da CAPES. Essa busca permite interpretar que existem
muitas dissertagdes que dialogam a respeito da formacao continuada de professores, mas sao
poucas aquelas que a tematica dentro do Plano de A¢des Articuladas. Ainda como parte dos

procedimentos adotados, a pesquisa utilizou como procedimento a analise documental.
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Essa etapa seguiu os estudos de Liidke e André (1986), que afirmam ser a analise
documental uma técnica muito importante para a pesquisa qualitativa, porque implica uma
busca de informagdes em documentos, a partir de uma problematica de interesse, o que
contribui para complementar e desvelar novas informagdes sobre o tema. Em vista disso, sdo
considerados documentos todos os materiais escritos capazes de permitir compreender o

comportamento humano o que inclui:

leis e regulamentos, normas, pareceres cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros, de programas radio e televisao até
livros, estatisticas e arquivos escolares (Liidke; André, 1986, p. 38).

Tendo em conta as afirmacdes das autoras, a analise documental se apresentou
como um importante procedimento para andlise do objeto de estudo, uma vez que possibilitou
uma maior compreensao sobre a perspectiva normativa das agdes de formagao continuada de
professores desenvolvidas no municipio de Sdo Luis. De modo complementar, € ndo menos
importante, a pesquisa adotou a entrevista semiestruturada com vistas a captar as percepgoes
dos sujeitos participantes da pesquisa, definidos neste estudo.

No dizer de Triviios (1992) a entrevista ¢ um procedimento que permite a interagao
entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, e foi considerada de fundamental importancia
para compreender a perspectiva do individuo em sua subjetividade. No caso do estudo em

questao, se adotou a entrevista semiestruturada que se caracteriza por:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do contetido da pesquisa (Trivifios,
1992, p. 146).

Dessa forma, € possivel interpretar que a entrevista foi um procedimento importante
para a constru¢do dessa pesquisa, uma vez que o estudo buscou evidéncias se as acoes da
politica de formacao continuada de professores, realizadas por meio do PAR, contribuem para
a melhoria da qualidade da educagdo em escolas da rede publica municipal de Sao Luis/MA.

Assim posto, é por meio das entrevistas que a pesquisa contemplou a perspectiva
dos sujeitos qualificados neste estudo. Todavia, além da entrevista, outro procedimento que
também foi crucial para captar a materialidade do fendmeno em tela foi a observacao direta,
visto que ela permite coletar informacdes que podem ser suprimidas durante a entrevista, bem

como afirmam Liidke e André (1986, p. 26):
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A observagdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo das abordagens qualitativas. Na
medida que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode
tentar apreender sua visdo de mundo, isto €, o significa que eles atribuem a realidade
que os cerca e as suas proprias agoes.

Segundo Vianna (2007) a observagao se constitui como um dos procedimentos mais
importantes para a pesquisa qualitativa em educagdo. Entretanto, esse processo nao consiste
somente contemplar a realidade do campo, mas inclui também descrever, identificar e registrar
informagdes sobre o assunto de interesse no seu diario de campo, todo esse procedimento
contribui para atribuir maior profundidade ao conjunto de individuos, bem como de suas ac¢oes
no ato € no momento em que ocorrem.

Entretanto, ndo foi possivel realizar a observacdo dos encontros de formacao
continuada de professores conforme inicialmente previsto no delineamento metodolégico da
pesquisa. Tal limitacdo decorreu da demora no recebimento da autorizagao por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis (SEMED), o que, por sua vez, postergou a
submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa. A aprovagio ética foi concedida somente
apos o encerramento do periodo em que ocorreram os encontros formativos, impossibilitando,
assim, a realizagdo dessa etapa de coleta de dados. Tal circunstincia configurou-se como uma
limitacdo do estudo, demandando o redimensionamento das estratégias metodoldgicas
inicialmente planejadas.

Dessa forma, tendo em vista que o objeto de estudo se encontra no campo
educacional, que ¢ uma area bem complexa, a observagdo direta permitiu a pesquisadora uma
maior aproximacao do fendmeno em tela, visto que, a organizag¢do escolar e a dindmica dos
encontros de formacgdo continuada de professores, se constituem em aspectos fundamentais
resultaram em dados significativos para a pesquisa.

Nesse sentido, o campo de investigacdo da pesquisa foram duas escolas
pertencentes a rede publica de ensino do Municipio de Sdo Luis, com foco nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, e na Secretaria Municipal de Educacio de Sao Luis (SEMED). O critério
de escolha das institui¢cdes escolares se constitui em selecionar uma escola que ndo vem
atingindo as metas projetadas do IDEB e outra escola que conseguiu atingir as metas, levando
em consideracdo a periodicidade que a pesquisa se propds a analisar, ou seja, entre 0os anos
2015-2024. J4 a escolha da outra instituicdo de pesquisa, a SEMED, se justifica, dada a

relevancia para a pesquisa, tendo em vista que € o 6rgao responsavel pela gestao das politicas
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publicas no ambito municipal, € também por ser responsavel pelo atendimento na educagao
publica nos niveis infantil, fundamental e das modalidades.

Nessas instituicdes, os sujeitos da pesquisa que participaram das entrevistas, sao:
coordenadores pedagogicos; gestores escolares; e professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Levando em consideracdo que, a pesquisa buscou analisar se as politicas de
formagdo continuada de professores contribuem para a melhoria da qualidade da educagdo
publica municipal, os professores, assim como os gestores e coordenadores escolares,
apresentam uma perspectiva privilegiada a respeito do objeto de estudo, tendo em conta o papel
que lhes cumprem em materializar essas politicas no cotidiano escolar.

Diante disso, a pesquisa contou com a participagdo de 14 professores, sendo sete
profissionais de cada escola pesquisada. A quantidade dos profissionais participantes da
pesquisa mostra-se qualificada e representativa da totalidade dos professores das escolas
pesquisadas. Como afirma Bardin (2015), se a amostra for suficientemente diferenciada pode
gerar resultados bem diversificados e representativos. Na escolha dos sujeitos, o critério
adotado levou em conta em selecionar educadores que estejam a no minimo seis anos atuando
na rede municipal de ensino de Sao Luis, bem como que atuam no ensino fundamental.

Para analise e interpretacdo do fendmeno em tela adotou-se a analise de contetido,
que de acordo com Bardin (2015) ¢ o conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, €
utiliza-se de procedimentos sistematicos e objetivos para interpretar, classificar e categorizar o
conteudo da mensagem nas suas mais diversas formas, o que ndo inclui somente a linguagem
expressa de maneira direta, como também engloba a linguagem nao verbal. Corroborando com

a perspectiva da anélise de conteudo desenvolvida por Bardin, Franco (2018, p. 17) afirma que:

O que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e/ou simbolicamente
explicitado sempre serd ponto de partida para a identificacdo do contetdo, seja ele
explicito e/ou latente. A andlise e a interpretagdo dos contetidos sdo passos (ou
processos) a serem seguidos (Franco, 2018, p. 17).

Partindo disso, ¢ possivel depreender que a analise de contetdo busca compreender
0 que estd por trds da mensagem, sendo ela até mesmo silenciosa. Como evidenciado pela
literatura consultada, essa perspectiva de interpretacdo de dados possui processos
sistematizados para a apreensao do fendmeno, o passo a passo a ser seguido e atribuir validade
e rigor cientifico a pesquisa.

Segundo Bardin (2015) o desenvolvimento da andlise de conteudo ocorre em trés
fases: Pré-analise (consiste na fase de organizagdo, pois ¢ um conjunto de buscas iniciais); a

exploracao do material (¢ uma fase longa, e implica a decodificacdo e enumeracao dos dados,
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a partir de regras previamente determinadas); o tratamento dos resultados e interpretacao (os
dados sdo tratados com rigor para que sejam validos e significativos, ja os resultados da
pesquisa € o que ird permitir ao pesquisador propor inferéncias). Na figura 1 estd explicito cada

uma das fases para o desenvolvimento de uma analise de contetdo:

Figura 1 — Fases para desenvolvimento de uma analise de conteudo
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Fonte: Bardin, 2015, p. 128.

Esse processo, caracterizado na figura 1, foi de grande importincia para a
sistematizagdo, andlise e interpretacdo dos dados. Levando em consideracdo que o objeto de
estudo se encontra no campo educacional, especialmente no que tange a analisar as
contribui¢des da formagao continuada de professores para a melhoria da qualidade da educagao,
a organizagdo para interpretagdo dos dados, bem como a contextualizagdo das informacgdes
encontradas com a realidade escolar, foram processos de fundamental importancia para a
compreensao do fenomeno.

Nessa perspectiva, a contextualizagdo ¢ considerada como um dos requisitos

principais para a analise de conteudo, pois essa articulagdo com a realidade ¢ o que garante a
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relevancia dos resultados encontrados. A mera descricado nao ¢ suficiente para a andlise de
contetido, porque a compreensao do objeto exige comparagdes contextuais (Franco, 2018).

Seguindo a perspectiva adotada na analise dos dados, o estudo imprimiu um olhar
dialético enquanto concep¢ao fenoménica, que no dizer de Kosik (2010), se caracteriza por
tratar da coisa em si, no sentido de apreender o fendmeno em tela em sua totalidade, como um
produto histdrico-social. Na dialética a compreensao do todo significa a relagdo entre as partes,
visto que, ela ndo compreende os fendmenos de forma independente e estatica porque ao todo
dialético pertence a unidade das contradigoes e sua génesis (Kosik, 2010)

Nesse sentido, a dialética como concepgao fenoménica permitiu a compreensao do
fendmeno para além da consciéncia comum, porque essa concepgao buscou captar o objeto em
sua totalidade, bem como as contradigdes presentes dentro das relacdes com as partes. Dessa
forma, o método dialético contribui para a contextualizacdo da problematica da pesquisa, que
consiste apreender se a politica de formacao continuada de professores por meio do PAR
contribui para a qualifica¢do do trabalho docente, e para o processo de ensino-aprendizagem e
a melhoria da qualidade da educagdo em escolas da rede publica municipal de ensino de Sao

Luis.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: concepcées e politicas publicas a
partir dos anos de 1990

A presente Se¢do tem por objetivo discutir com o apoio da literatura que trata do
tema, diferentes concepg¢des de formagdo continuada de professores, bem como politicas
publicas de formacao a partir dos anos 1990. Dialogando com diferentes autores, que discutem
as concepgdes de trabalho, com vistas a compreender a dualidade que o termo assume na
sociedade e, particularmente na pratica docente. Na sequéncia, faz um movimento por meio das
diferentes concepgdes de formacao continuada, ao longo das décadas, abordando a tematica por
meio de estudos tedricos, com base na literatura consultada. Essa secdo também problematiza
a formacao docente a partir dos anos 1990, momento que inaugura um amplo conjunto de
reformas na educacdo brasileira, sob influéncias de organismos internacionais, iniciando-se
pela aprovacao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n°
9.394/1996.

2.1 Formacao continuada de professores e trabalho docente: diferentes concepgoes

A docéncia se configura como um trabalho construtivo e interativo que contribui
tanto para a pratica educativa quanto para a constru¢do do processo de formacao profissional.
Entretanto, existe uma dualidade em torno do conceito do trabalho, tendo em vista que numa
concepg¢ao Marxista, o trabalho ¢ compreendido como o pilar da produgao capitalista de forma
a subjugar os trabalhadores em fun¢do da manutencdo da estrutura politico-social vigente, ja
por outro ponto de vista apresentado por Tardif e Lessard (2014), o trabalho ¢ definido como
uma atividade fundamental para a vida humana, visto que consiste em uma atividade reflexiva
necessaria para constru¢ao da identidade humana individual e coletiva.

Nesse sentido, na primeira concepgao, o trabalho € caracterizado como a base do
funcionamento do sistema capitalista, porque nele se concentra a génese para a producdo de
mercadorias, cujo valor dependera diretamente da quantidade de trabalho humano que sera
despendida para gera-la, dentro desse processo, o trabalho assume de maneira universal a forma
de mercadoria. Nessa perspectiva, o trabalho ¢ compreendido como um instrumento que domina
o trabalhador e no processo mina aspectos fundamentais da vida humana, tais como: liberdade;
saude fisica e mental, tudo isso em fun¢do de garantir a ordem social das coisas (Marx, 2008).

Dessa forma, o trabalho ¢ compreendido como uma atividade realizada pelos

individuos desprovidos dos meios de producdo, que sdo compelidos a vender sua forca de
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trabalho para garantir sua autoconservagao. Segundo Marx (2008) esse processo garante o pleno
desenvolvimento do capitalismo e gera o mais-valor que ¢ desapossado do trabalhador para ser
transformado em capital.

A despossessao das massas do acesso ao mais valor e aos meios de producao ¢ o
que induz o trabalhador a disponibilizar a sua for¢a de trabalho como mercadoria a servi¢o do
mercado, possibilitando assim o acesso livre e permanente a for¢a de trabalho que favorecera a
acumulagdo do capital. De acordo com Harvey (2011) o acesso livre e permanente a forca de
trabalho ¢ uma condigdo necessaria para a reproducao e expansao do capital, em funcao disso
cria-se o exército industrial reserva com o propoésito de enfraquecer o poder do trabalhador,
uma vez que o compele a condig@o de acessivel, docil, disciplinado e manipulavel.

Diante da perspectiva apresentada pelos autores, ¢ possivel considerar que o
trabalho dentro da razdo econdmica capitalista ¢ uma atividade que explora a vida humana,
oprime o trabalhador, e reduz a classe que vive do trabalho a condigao de servidao. No entanto,
em contrapartida a isso, existe uma outra perspectiva que considera o trabalho uma atividade
crucial para a sociedade, ao ponto de ser concebido como parte da propria esséncia da existéncia
humana, visto que ele contribui para a constru¢ao da identidade do individuo. Nesse sentido, o
trabalho também ¢ compreendido como um importante instrumento para a transformacao de
realidades.

No dizer de Antunes (2004) o trabalho nao se limita a uma atividade meramente
passiva e mecanica como consta na perspectiva economicista, que o resume como sendo
somente a fonte de toda riqueza. Para além disso, o trabalho ¢ uma condi¢do basica para a vida
humana, ao ponto de ser considerado fundamental para a prépria criacao do individuo.

Assim posto, o trabalho se configura como de grande importancia para a propria
existéncia da humanidade, visto que constroi bens socialmente uteis, além de se configurar
como uma atividade ativa, que permite a sociabilidade entre os individuos. Nessa Otica, o
trabalho também ¢ caracterizado como um processo reflexivo que possibilita ao individuo
acessar e adquirir saberes e ideias para o desempenho de uma atividade.

Por outro lado, ao se referirem ao trabalho como atividade produtiva, Tardif e
Lessard (2014) afirmam que somente a presenca do “objeto humano” j& modifica grandemente
anatureza do trabalho e a pratica de quem trabalha, porque nesse cendrio, trabalhar ndo significa
apenas modificar o objeto com que se trabalha, mas também implica envolver-se em uma praxis
onde o trabalhador também serd modificado por ele, ou seja, o trabalho constréi a identidade

do proprio trabalhador.
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Dessa forma, o trabalho ¢ uma atividade que modifica o trabalhador, uma vez que
trabalhar implica transformar algo e a si mesmo no processo. Assim, o trabalho docente,
enquanto atividade que envolve seres humanos também se caracteriza como um processo de
transformagao de si e do outro. No que tange ao professor, trabalhar consiste em um constante
processo de aprendizagem e de construcdo da identidade docente, visto que os saberes
necessarios para o exercicio do trabalho docente ndo se resumem somente a conhecimentos
teoricos, mas também se sustentam em conhecimentos praticos que irdo surgir no exercicio de
suas atividades em sala de aula.

De acordo com Tardif (2014), grande parte da existéncia do ser humano ¢
caracterizada por sua atuagdo profissional. Dessa forma, ¢ por meio do trabalho docente
desenvolvido ao longo do tempo que ele vem se tornando aos seus olhos e aos olhos do outro
um professor com suas ideias, fungdes e saberes. Nessa perspectiva, o trabalho docente em
suma ¢ sindnimo de reflexividade, uma vez que, ensinar implica aprender, ¢ aprender nesse
processo resulta na construcao de saberes experienciais ao longo da vida, essa perspectiva sobre

o trabalho docente também ¢ evidenciada por Basso (1998, p. 2):

O trabalho docente concebido como uma unidade é considerado em sua totalidade que
ndo se reduz a soma das partes, mas sim em suas relagdes essenciais, em seus
elementos articulados, responsaveis pela sua natureza, sua produgdo e seu
desenvolvimento. A analise do trabalho docente, assim compreendido, pressupde o
exame das relagdes entre as condi¢des subjetivas - formacdo do professor - e as
condigdes objetivas, entendidas como as condi¢des efetivas de trabalho, englobando
desde a organizacao da pratica - participagdo no planejamento escolar, preparacao de
aula etc. - até a remuneragdo do professor.

Dessa maneira, ¢ possivel desprender que o trabalho docente ndo ¢ um processo
formado pelas partes, mas sim pela totalidade, o que inclui a relagdo entre atividades essenciais
para o exercicio da pratica docente bem como a formagao de professores, o planejamento, entre
outras atividades que envolvem o trabalho reflexivo docente, visto que estamos nos referindo a
um processo consciente. Nessa perspectiva de trabalho docente, o professor ¢ compreendido
como o sujeito do conhecimento e ndo como mero um executor de politicas publicas.

As concepgdes desses autores, permitem depreender que o trabalho docente ¢ uma
atividade de reflexdo, que gera saberes fundamentais para o exercicio da pratica docente. Desse
modo, o trabalho se caracteriza como indispensavel para a formagao e para a construgdo da
identidade docente, porque levando em consideragdo que o campo de atuagdo dos professores

estd em constante movimento, isso implica interpretar que o trabalho docente também precisa
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estar em um continuo processo de reconfiguragdo, para que este ndo se torne obsoleto em face
das novas demandas e exigéncias da sociedade.

Nesse sentido, considerando a complexidade do campo de atuacao dos professores,
se faz necessario, que nao somente o trabalho docente, como também a formagao continuada
de professores seja ressignificada, tanto do ponto de vista conceitual quanto pratico, tendo em
conta o papel desse profissional frente as demandas sociais por uma educagdo de qualidade.
Dessa forma, a partir dos anos de 1970 a formagdo continuada de professores adquiriu
diferentes concepgoes, o que contribuiu para o surgimento de diversas abordagens quanto ao
processo de formagao.

Assim posto, nos anos de 1970 e 1980, a formacao continuada de professores no
Brasil foi marcada pela concepgao positivista, que atribuiu a formag¢ao uma perspectiva mais
metodoldgica, técnica e util. A formagao ao longo desse periodo assumiu termos tecnicistas que
se assemelham a conceitos adotados no ramo empresarial, tais como: treinamento; capacitacao;
reciclagem e aperfeicoamento. Esses termos como ja evidenciado anteriormente imprimiram
diferentes perspectivas ao processo de formacao continuada de professores, abaixo consta uma
breve exposicao a partir dos estudos de Marin (1995) e Albuquerque (2021):

O treinamento foi um termo muito utilizado como sinénimo de formacgao
continuada de professores, ele possui o sentido mecanico de modelagem de comportamento, ou
seja, ¢ direcionado para agdes que sao guiadas pelo automatismo, nao pela reflexdo. Diante
disso, o termo ndo € apropriado para trata-se da formacdo continuada de professores, visto que

ele diverge totalmente da pratica do trabalho docente:

pois ndo estamos, de modo geral, meramente modelando comportamentos ou
esperando reagdes padronizadas; estamos educando pessoas que exercem fungdes
pautadas pelo uso da inteligéncia (Marin, 1995, p. 15).

Nesse sentido, o treinamento distancia-se dos fazeres do trabalho docente, porque
imprime uma perspectiva, onde a formacao apresenta solugao para tudo e todos os problemas
com receitas prontas que imperam a forma de fazer o trabalho pedagogico sem contar com a
participagdo direta do professor no planejamento do processo de formagao, o que ndo contribui
para uma pratica transformadora (Albuquerque, 2021).

No que tange a capacitagdo, esse termo implica dois sentidos para a formagao
continuada, primeiro significa tornar o professor capaz, ou seja, o professor € percebido como
agente passivo do processo de formagao e visto como o que ndo ¢ habilitado, que ndo ¢ capaz

e sem conhecimento. Essa perspectiva de formac¢ao também ndo ¢ compativel com o trabalho
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docente, uma vez que a pratica docente resulta em conhecimentos que sao incorporados pelo
professor, o que os capacita para participar ativamente do seu processo formativo
(Albuquerque, 2021).

Dessa forma, o segundo sentido do termo capacitacdo implica a ideia de que a
formacao continuada tem o intuito de convencer e persuadir o docente, o que se aproxima a um
doutrinamento. Entretanto, diferentemente do que consta nessa perspectiva, o docente ndo deve
ser persuadido das ideias, mas sim conhecé-las e refletir sobre elas a partir do seu entendimento
sobre a pratica (Marin, 1995).

No que diz respeito a reciclagem, ela ¢ uma concep¢do que esteve presente
especialmente nos de 1980, e apresenta uma perspectiva de atualizar e modificar, o termo ganha
coeréncia quando aplicado a elementos materiais, porque esses sdo passiveis de serem
destruidos, melhorados e moldados conforme o desejado. No entanto, segundo Marin (1995),
essa concepcao ¢ incompativel quando aplicada a formagao continuada de professores, devido
ao fato de que docentes ndo sdo objetos manipuldveis, mas sim seres pensantes e reflexivos.
Além disso, somente a atualizagdo dos conhecimentos ndo ¢ suficiente para atender as
demandas de sala de aula, visto que, também se faz necessario contextualizar esses
conhecimentos com a realidade local.

Ja no que tange ao aperfeicoamento, o termo imprime o sentido de completar algo
para tornar perfeito ou mais perfeito. Dessa forma, j& pode ser identificado algumas

divergéncias com processo educativo de maneira geral, visto que:

pensar o processo educativo como aquele conjunto de agdes capaz de completar
alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria
educag@o, ou seja, a ideia de educabilidade do ser humano (Marin, 1995, p. 16).

Entretanto, apesar dessa perspectiva apresenta grande incompatibilidade, como o
processo educativo, o que permite afirmar que o aperfeicoamento também ndo se configura
como um termo apropriado para definir o processo de formagdo continuada de professores.
Segundo Albuquerque (2021) essa concep¢do imprime uma perspectiva relevante para o
processo, tendo em vista que aperfeigoar implica a compreensdo de que os conhecimentos
podem sempre ser ampliados e que o ser humano esta em um constante processo de construgao
e reconstrucao, porque somos seres inacabados.

Diante disso, no que tange as concepgdes de formagdo continuada de professores
adotadas ao longo dos anos, ¢ possivel interpretar que elas geram uma grande insatisfa¢do para

os docentes, visto que esses tipos de praticas formadoras que sdo sustentadas por concepgdes
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infaliveis compreendem o docente como um ser ignorante, e por isso, a ele cabe o papel de
somente assistir as sessoes de formag¢do continuada, que irdo “culturaliza-los”, por meio do uso
de receitas responsaveis por solucionar seus problemas (Imbernon, 2010). Em muitos desses
casos esse processo ¢ conduzido por formadores que estdo alheios aos problemas enfrentados
pelos professores em sala de aula.

Dessa maneira, a literatura consultada permite interpretar que, no decorrer dos anos,
a formagdo continuada de professores adquiriu diversas concepgdes e que cada uma dessas
nomenclaturas atribuira significados diferentes a formagao, e de maneira geral, nenhuma delas
foram suficientes para abranger a amplitude do trabalho docente e nem do processo de formagao
continuada de professores.

Diante disso, somente a partir dos anos 1990 a formagao continuada de professores
introduziu suas bases numa perspectiva que compreende a pratica pedagdgica como espaco de
producdo do saber e pesquisa. Nessa abordagem, surge o destaque dado a valorizacdo do
pensamento reflexivo sobre o trabalho docente no ambito da formagdo continuada de
professores (Santos; Batista Neto, 2016).

Desde entdo, a formagao continuada de professores comegou a ser percebida como
um espaco de reflexdo, em que ao professor ndo cabe mais o papel de um agente passivo na
formacao, ou seja, o professor precisa estar no centro do processo de formagdo e participar
ativamente. Bem como afirma Veiga (2012) que formar professores implica compreender a
importancia do trabalho docente e proporcionar os saberes cientificos e pedagogicos que os
preparem para enfrentar as questdes de sala de aula. Esse processo destacado, demanda uma
formagdo que esteja fundamentada na reflexdo critica sobre a pratica.

Nessa perspectiva, ao professor cabe o papel de adquirir a capacidade de aprender
a aprender, para que possa estar sempre se reinventando diante das novas demandas. Essa
concepg¢do que compreende a formagdo como um processo de reflexdo também ¢ defendida por

Novoa quando afirma que:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento autéonomo e que facilite as dindmicas de
autoformagdo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade profissional (Ndvoa,
1992, p. 48).

Em concordancia com Novoa, Costa (2004) também afirma que a formacao vai

além de uma mera acumulagdo de cursos e técnicas, visto que ela consiste em um processo
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reflexivo, que contribui para a constru¢dao da identidade docente. Dessa forma, na concepgao

da autora, a formac¢ao continuada de professores:

[...] é entendida como um trabalho reflexivo da pratica docente, como uma forma de
reconstrugdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em interagdo muitua
com a cultura escolar, com sujeitos do processo e com os conhecimentos acumulados
sobre a area da educacdo (Costa, 2004, p. 40).

Nesse sentido, essa mudanca de perspectiva a respeito da formagao de professores,
resultou também em um novo olhar para o profissional docente dentro desse processo. O
professor nessa perspectiva que compreende a formagao como um processo critico-reflexivo, ¢
percebido como um agente ativo, dotado de saberes profissionais oriundos ndao somente da sua
formagao inicial, mas também do proprio exercicio do trabalho docente.

Dessa maneira, de acordo com Imbernén (2010) a formagdo continuada ¢ um
processo que precisa partir do saber fazer dos professores, e por isso deve decorrer em fungao
de situagdes problemas reais do contexto de sala de aula. Nessa concepgdo de formacgao
continuada, os professores precisam de um espaco para formularem perguntas baseadas na sua
propria pratica docente e terem a autonomia de realizarem uma pesquisa sustentada em sua
experiéncia com o ensino e buscar suas proprias respostas. Assim, somente quando 0s proprios
docentes contribuem ativamente para o processo de formacdo, formulando perguntas e
buscando resposta € que a formagao ira gerar conhecimentos pertinentes.

De encontro com o que ja foi destacado por Imbernon, Alarcdo (2022) afirma que
para a formacao continuada de professores, a compreensdo da realidade de sala de aula ¢ o
elemento que se constitui como a cerne da aprendizagem, porque dela advém do desejo de
resolver os problemas que os professores enfrentam na sua pratica cotidiana, € nesse momento
a observagdo e reflexdo serdo responsaveis por culminar no processo de desocultacdo da
situacdo problema, o que permitird pensar na solugao.

Partindo do foi apresentado pelos autores, a formagao continuada de professores €
uma atividade coletiva e reflexiva que precisa partir dos conhecimentos prévios dos educadores
e deve possibilitar refletir sobre si € sobre a sua pratica em conjunto com os parceiros de
profissdo, levando sempre em consideracao que a realidade em que a formacao ird ocorrer tem
uma importancia decisiva para o planejamento do processo formativo.

Diante disso, € possivel afirmar que a formagao baseada na reflexdo ¢ a chave para
a construgdo e reconstru¢do constante da identidade do docente, € que os conhecimentos
profissionais adquiridos pelos professores ao longo da pratica docente sdo de grande

importancia para que a formagdo atenda as demandas de sala de aula. Nessa perspectiva,
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compreende-se que os conhecimentos dos professores devem ser entendidos como o ponto de
partida da formagao continuada.

Nesse sentido, Tardif (2014) afirma que os professores ndo sdo técnicos que
aplicam conhecimentos, muitos menos objetos inconscientes no jogo das forgas sociais que irdo
definir suas agdes, ao contrario o docente ¢ um ator no significado forte do termo, porque ele
assume sua pratica a partir dos sentidos que ele mesmo atribui a ela por meio dos seus
conhecimentos. Dessa forma, a subjetividade dos professores ¢ crucial para qualquer pesquisa
em educagdo e para a compreensao da natureza do ensino, tendo em vista que os professores
detém saberes relevantes sobre o seu trabalho.

Em conformidade com Tardif, Albuquerque (2021) afirma que os professores nao
sdo meros executores de projetos e programas, e nesse sentido a formacao continuada precisa
ser um espaco de autonomia a medida que seus saberes forem mobilizados e valorizados. Diante
disso, a formagdo ¢ compreendida como um processo que permite aos professores
problematizarem a propria pratica, e nessa oOtica, o docente é percebido como um ator social
cujo atividade profissional esta vinculada com a pratica da pesquisa.

Como discutido pelos proprios autores consultados, o professor ¢ um ator social
que tem a capacidade de refletir sobre situagdes de sala de aula e construir saberes a partir da
sua pratica. Segundo Alarcao (2022) a perspectiva do professor como um sujeito reflexivo se
fundamenta na capacidade basica do proprio individuo de ser criativo e interagir com o
conhecimento de forma autébnoma, e nao de ser um mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
sdo exteriores.

Dessa forma, os docentes sdo individuos plenamente capazes de tomarem decisdes
sobre os rumos do seu desenvolvimento profissional, e essa competéncia dos docentes para

atuar sobre sua propria formagdo também ¢ defendida por Tardif ao afirmar que:

E estranho que os professores tenham a missio de formar pessoas e que se reconhega
que possuem a competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconheca que
possuem a competéncia para atuar em sua propria formagao e para controlé-la, pelo
menos em parte, isto é ter o poder e o direito de determinar, com outros atores da
educagdo seus conteudos e formas (Tardif, 2014, p. 240).

Diante disso, a concep¢do de formacao continuada de professores defendida pelo
estudo ¢ aquela que compreende a formagao como processo um reflexivo, que se assemelha ao
trabalho do pesquisador cientifico, onde o professor enquanto protagonista do processo
juntamente com os seus colegas podem refletir sobre a pratica, em busca de solugdes para as

problematicas que surgem do atendimento educacional escolar.
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Nesse sentido, a partir das concepgdes dos autores em tela, além de outros que
discutem a tematica, ¢ possivel desprender que na realizagdo dos encontros de formagdo
continuada, o professor precisa ser identificado como protagonista desse processo, visto que 0s
docentes tém muito a contribuir para que a formacao aconte¢a de maneira satisfatoria, e resulte
em mudangas qualitativas para a educagdo. Nessa perspectiva, o protagonismo docente pode
ser o caminho para pensar numa formagdo que contribua para ampliar o universo de
conhecimentos desses profissionais, de modo a repercutir na pratica docente e na melhoria da
qualidade da educagao.

Em igual sentido, € possivel compreender que a formagao continuada de professores
para alcangar o seu devido grau de contribui¢do para a melhoria da qualidade educacdo precisa
levar em consideracdo os saberes dos docentes, bem como os problemas enfrentados por eles
no espaco/tempo de sala de aula, fortemente marcado por condicionantes histdricos, politicos,
econOmicos, sociais e culturais, que impactam diretamente a formacao, a profissionalizagao e
o trabalho docente.

Nesse sentido, pensar na formagdo continuada de professores com vistas a
ampliacao dos saberes desses profissionais, para lidar com as dificuldades e as incertezas que
marcam a realidade de sala de aula, implica pensar, igualmente, em politicas publicas
educacionais que se materializam no espaco escolar, principalmente quando estas se expressam
pela melhoria da qualidade da educagdo. Os desafios do atendimento educacional, tanto no que
diz respeito ao acesso quanto a qualidade, impuseram mudangas significativas na condugao das
politicas de formagao continuada de professores a partir dos anos 1990, especialmente com o
advento da Conferéncia de Jomtien.

Foi a partir desse marco temporal que o atendimento educativo publico entrou
definitivamente na agenda e nas principais pautas das politicas educacionais no Brasil,
impulsionadas, fortemente, pela reestruturagdo produtiva do capitalismo em sua nova fase de
reconfiguracdo. Nesse sentido, a Conferéncia de Jomtien, em 1990 representa, para a América
Latina, e particularmente para o Brasil, o marco fundamental para dar inicio a profundas
reformas no ambito do atendimento educacional e na formagao de professores, o que ¢ discutido

a seguir.
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2.2 A conferéncia de Jomtien em 1990: reflexos na agenda das politicas publicas
educacionais e da formacio de professores a partir da Lei de Diretrizes e Bases da

Educaciao Nacional LDBEN n° 9.394/1996

A partir dos anos de 1990 a formacao continuada de professores ganha visibilidade
frente as politicas publicas, e comeca a ser percebida como uma estratégia politica com vista a
adequar os professores, sua formagdo e seu trabalho as novas necessidades causadas pelas
mudancgas que se sucedem no mundo inteiro, impulsionadas pela crise estrutural do capital e
pela globalizacdo dos modos de producdo capitalista. Essas mudancgas sdo caracterizadas por

Albuquerque, quando afirma que:

As mudancas estruturais nos Estados nacionais, a égide da nova ordem, situam-se na
base do processo de reestruturacdio capitalista e de internacionalizacdo e globalizacdo
da economia que triunfou de maneira incisiva naquele periodo. A década de 1990,
notadamente, traz a marca dessa configura¢ao neoliberal como modelo hegemonico,
que privilegia as relacdes de mercado como reguladoras da vida social, despossuindo
o Estado das suas funcdes assistenciais, elegendo as politicas sociais dentro do
universo das suas pretensdes (Albuquerque, 2021, p. 109).

Nesse sentido, a configuragdo neoliberal consiste no modelo que prioriza a logica
de mercado como parametro para a vida social e estabelece novos padrdes de organizagdo social
e de qualificagdo para o trabalho em nivel mundial, além disso desresponsabiliza o Estado de
suas funcdes sociais e ao fazé-lo, subordina alvos politico-sociais essenciais para a educagao,
tais como: equidade; cidadania e democracia a propositos econdmicos (producdo de mao de
obra qualificada, desenvolvimento tecnoldgico e competitividade internacional).

Dessa forma, a educacdo como politica social, no dizer de Simdes (2017) passa a
sofrer mudancas dentro dessa perspectiva de sociedade globalizada e comeca a seguir a 16gica
neoliberal que prioriza os interesses externos em detrimento das necessidades locais de cada
pais, essa logica ganha destaque fundamentada no discurso de diminui¢do das desigualdades
sociais dos paises periférico e da melhoria da qualidade da educagdo.

Na esteira dessas mudangcas, os paises da América Latina, de modo geral, passaram
a sofrer fortes influéncias de organismos internacionais na esfera educacional, entre os quais
destacamos: Banco Mundial (BM); Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD); Fundo Monetéario Internacional (FMI); Organizacdo para a Cooperacdo e o
Desenvolvimento Economico (OCDE); Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef); e,
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Esses

organismos tinham como intuito garantir o avanco dos interesses neoliberais por todo o globo,
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por meio de assessorias técnicas e grandes eventos. Tais eventos eram realizados: “buscando
diminuir os altos indices de analfabetismo de modo que os paises pudessem atender as
exigéncias do mercado competitivo” (Brito; Prado; Nunes, 2019, p. 3).

Segundo Simdes (2017) nesse periodo os organismos internacionais comegaram a
alertar que a educagdo ¢ uma esfera social de grande importancia para o desenvolvimento
econdmico e diminui¢do das desigualdades, o que serviu de justificativa para esses organismos
se moverem pelo globo tentando unificar as politicas publicas de educacdo com o objetivo de
produzir um perfil de classe trabalhadora que seja flexivel e adaptada as novas circunstancias.
Nesse sentido, ¢ evidente que existe uma preocupagdo maior com a América Latina que
historicamente ¢ parte do mundo que mais vem produzindo mais-valia para o capitalismo.

Com esse cendrio de pano de fundo, de 5 a 9 de margo de 1990, foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien, na Taildndia. A conferéncia firmou
um pacto pela educacdo com 155 paises e foi patrocinada por organismos internacionais com
destaque para a Unesco, Unicef, PNUD e o BM. Esse evento foi responsavel por aprovar o
documento chamado “Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Bésicas de Aprendizagem”.

Na declaragdo, a educagao ¢ evidenciada como um elemento crucial para a
promocao do desenvolvimento do setor econdmico, social e cultural dos paises. Diante disso, o
documento almeja orientar as nagdes para um atendimento de qualidade na educacao bésica, e
para isso a declaragdo reafirma alguns aspectos basicos relacionados a educacdo, além de
estabelecer 10 metas para serem seguidas pelas nacdes.

Dentre os aspectos levantados pelo documento a respeito da educagdo, estdo: a
afirmag¢do de que a educacdo ¢ um direito basico de todos os individuos; a caracterizacao da
educagdo como um elemento de grande importancia para garantir o crescimento econdémico,
politico e cultural; confirmagao de que a educacgdo basica ¢ a chave que permitira o avango dos
niveis superiores de educacdo e a constatacdo que a educagdo até o periodo da conferéncia
possuia muitos déficits a serem superados (Unesco, 1998).

A Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos apresentou em suas primeiras
paginas um diagnostico dos problemas enfrentados pela educa¢do em todo o mundo sendo

estes:

mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo
tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos - dois tergos dos quais
mulheres - sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional ¢ um problema significativo
em todos os paises industrializados ou em desenvolvimento; mais de um ter¢o dos
adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e
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tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a
adaptar-se as mudangas sociais e culturais; ¢ mais de 100 milhdes de criancas e
incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar
de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais
(Unesco, 1998, preambulo).

Dessa forma, o documento apresenta o cenario educacional do final do século XX,
e evidencia os problemas educacionais enfrentados pelos paises, assim, a partir dessas
demandas, a Declaragio Mundial sobre Educac¢do para Todos apresentou 10 objetivos
destinados a atender cada um desses problemas destacados, sob o pressuposto de que guiaria os
paises periféricos para a modernidade.

Dentre os objetivos globais definidos no documento estdo: Satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de cada individuo; Universalizagdo da educacao basica
e manter um padrio minimo de qualidade; Garantia de condigdes adequadas para a
aprendizagem; Buscar aliangas com as organizagdes governamentais, ndo-governamentais €
setor privado para atender garantir educag@o basica na esfera nacional, estadual e municipal;
Desenvolver uma politica contextualizada para a educagdo de forma que ela contribua para o
desenvolvimento individual e coletivo; Fortalecer a parceria internacional de forma que paises
mais desenvolvidos compartilhem recursos financeiros e técnicos para que os paises menos
desenvolvidos elaborem e implementem politicas educacionais que diminuam as desigualdades
sociais (Unesco, 1998).

Nesse sentido, partindo dos objetivos apresentados pelo proprio documento €
possivel identificar que a educagdo passou a ser compreendida dentro da ldgica neoliberal,
pautada na perspectiva de que tudo tem prego, e por isso tudo pode se tornar mercadoria e gerar
mais-valor para o capital. Isso indica que a Conferéncia de Jomtien foi um marco estratégico
para anunciar a nova fun¢do da educacao no ambito mundial dentro da agenda neoliberal.

Dessa maneira, com base no que foi apresentado pelos documentos oficiais €
possivel interpretar que essa visdo mercadoldgica estd entranhada nas metas da Declaracao
Mundial sobre Educagdo para Todos, visto que a educagdo ¢ apresentada como um elemento
cujo a fungdo consiste na busca da satisfacao do cliente com base no pressuposto utilitarista que
tende a favorecer o crescimento do capital. Além disso, o documento fortalece o setor privado
e o terceiro setor no controle sobre o atendimento publico educacional.

De acordo com Abreu (2023) a perspectiva mercadologica de educagdo como
capital humano a ser adquirido por todos € o que estd presente na estratégia dos organismos
internacionais e¢ na Declaracdo de Jomtien, a ideia é subordinar a educacdo ao crescimento

econdmico. Nessa perspectiva, prioriza-se os conteudos instrumentais e habilidades que
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favorecam a construgdo do trabalhador que possa ser inserido imediatamente no mercado, em
detrimento de uma formagao humana critica e emancipatoria.

Nesse sentido, a logica de mercado promove um esvaziamento da educagdo, que
passa a ser vista como um instrumento que deve atender somente as demandas do mercado, o
que resulta em uma educacao estreita cujo seu principal objetivo ¢ produzir uma mao de obra
qualificada e flexivel. Nessa perspectiva a questao nao ¢ que a educacdo seja entendida como
fundamental para a constru¢do de uma sociedade menos desigual, mas sim compreendida como

um aspecto que precisa se submeter aos interesses do capital, bem como afirma Laval:

Na era neoliberal ao contrério, a educagao visa a formagao do assalariado ou de modo
mais geral, do ‘ativo’ cuja existéncia parece se reduzir a aplica¢do de conhecimentos
operacionais no exercicio de uma profissdo especializada ou de uma atividade
considerada socialmente 1til. Ndo tendo como perspectiva nada além do campo das
profissdes e das atividades existentes, ela fecha 0 homem em um presente ao qual ele
deve se adaptar custe o que custar, excluindo a utopia de uma libertagéo (Laval, 2019,
p. 65).

Em concordancia com o Laval (2019), Mészéaros (2008) afirma que a logica de
mercado ¢ desumanizadora e concebe a educacdo como mercadoria, que deve preparar o
individuo apenas para o trabalho. Nesse sentido, abandonar as mudancgas educacionais nas maos
interesseiras da l6gica de mercado do capital significa deixar de lado, de forma inconsciente ou
ndo, o objetivo real da educacdo de transformagao social e emancipa¢do humana. Isso tudo sob
a justificativa da crise educacional global. Essa analise ¢ compartilhada por Gomide, segundo

a qual:

A concepgdo de que os sistemas educativos enfrentavam uma crise gerencial, com
impactos negativos sobre os resultados dos alunos, justificou a adog¢do de reformas
educacionais elaboradas com base nos pressupostos neoliberais, que objetivaram
avaliar o sistema educacional quanto a qualidade e subordinar a educagdo as demandas
do mercado de trabalho. (Gomide, 2011, p. 4578).

Assim sendo, tendo o vista que a ldgica de mercado adentra na esfera educacional
de maneira mais intensa a partir dos anos de 1990 com a Conferéncia de Jomtien, ¢ possivel
afirmar que a crise educacional mundial foi utilizada como subterfligio para inicio das reformas
educacionais com base em pressupostos neoliberais, alimentando um discurso de que todos os
paises, inclusive os periféricos, seriam guiados por meio da educagdo a sociedade globalizada
e desenvolvida.

Com a Conferéncia de Jomtien, os pressupostos neoliberais passam a exercer fortes

influéncias nas politicas publicas dos paises menos desenvolvidos. No Brasil, a politica
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neoliberal ganhou forga especificamente no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003), com a reforma do Estado brasileiro, que tem como ponto central a reformulagao
do papel do Estado, onde nessa perspectiva ele deve se concentrar apenas na formulagdo de
avaliacdo das politicas publicas e ndo na sua execug¢do, ou seja, o Estado se resume a um mero
regulador de politicas publicas do pais.

A partir de entdo o Brasil comeca a criar condigdes para a instalagcdo de politicas
neoliberais, sob o paradigma de que o novo cenario econdmico exigia da educagdo requisitos
diferenciados tanto para a educagdo de forma geral, quanto para a qualificacao profissional dos
professores, tudo isso no intuito de trilhar os caminhos em funcao de estruturar uma sociedade
moderna e competitiva (Simdes, 2017).

Nessa perspectiva, a formagao de professores, tanto inicial quanto continuada, passa
a ganhar destaque dentro das politicas publicas no Brasil, visto que a qualificagdo docente
comega a ser vista como a chave para a promoc¢ao de mudangas no ambito educacional dos

paises latino-americanos, assim como afirma Albuquerque (2021, p. 108):

A formagdo docente, nessa conjuntura, ganha centralidade no escopo das politicas
educacionais, sob a crenga de que, pela elevacdo do nivel de qualificacdo dos
profissionais da educagdo, os indicadores educacionais se alinhariam ao crescimento
econdmico dos paises latino-americanos em consonéncia com o projeto neoliberal de
sociedade.

Dessa forma, surge a concepcdo de educagdo que tem seu foco centrado nos
resultados e ndo no processo, ou seja, o ensino se reduz a atingir as metas estipuladas para a
educagdo. Nessa concepgdo, a formagado de professores € percebida como uma estratégia para
elevacao dos indicadores educacionais e passa a centrar seus esfor¢os para o alcance de
resultados, especificamente no que tange a elevacao dos indices educacionais.

Assim, de acordo com Brito, Prado ¢ Nunes (2019) a formacao continuada de
professores no Brasil dentro dessa logica ¢ desenvolvida com base nas influéncias dos
organismos internacionais, o que implica considerar a politica neoliberal, que tem concebido a
educagdao como mercadoria e a formagao de professores como estratégia para elevagao de lucros
e dos indicadores educacionais. Isso pautado em um discurso de que os professores ndo estavam
preparados para atuarem nesse novo cenario mundial e que seus conhecimentos ja estavam
ultrapassados.

Nesse sentido, Albuquerque (2021) enfatiza que deixar a educacao sob os ditames
dos interesses do mercado € situar a formagdo continuada de professores no ambito dessa

mesma logica, retirando da formagao de professores o seu carater ético, técnico e politico. De
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igual modo, a formacdao deixa de cumprir o seu papel, de contribuir para a reflexdo e
qualificacdo profissional docente visando a promoc¢do de uma educagdo socialmente
referenciada, com igualdade de oportunidade e equidade.

Esse cenario de reestruturacao produtiva do capitalismo mundial, que subverte a
educagdo e a formagao docente a 16gica de mercado, ¢ conflagrado na Conferéncia Mundial
sobre Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, cuja agenda tracada nesse evento
impulsionou reformas educacionais que imprimiram mudancas no regramento legal no
planejamento educacional e escolar, na gestao e nas politicas educacionais no Brasil a partir
dos anos de 1990, tendo como primeira iniciativa, nesse sentido, a aprovacao da LDBEN de
1996, no ambito da qual a formagao de professores ganha destaque, ¢ de igual modo, a formacao
de professores comega a se configurar em um campo disputas entre os interesses coletivos e
particulares.

Nesse sentido, o periodo de tramitagdo da LDBEN aprovada em 1996 tornou claro
o conflito entre o publico e o privado, especialmente no que se refere a presenca de novos atores
na educagdo devido as escolas confessionais catdlicas e algumas escolas publicas que também
foram se retirando do cenario educacional, para que as escolas privadas pudessem surgir e,
assim, fazer valer as profundas transformagdes da sociedade brasileira e favorecer os interesses
do capitalismo globalizado, neoliberal, que tem como maior regulador o mercado (Brzezinski,
2010).

Dessa forma, a LDBEN surge em meio a disputas entre o individual e o coletivo, o
publico e o privado, e como base legal o documento vai ao encontro com o que esta previsto na
constituicdo de 1988, e reforca os deveres do Estado no que diz respeito a garantir o acesso a
educagdo publica, que atenda a um padrao minimo de qualidade. O documento também define
normas para a gestdo democratica do ensino publico e afirma a participagdo de profissionais da
educacdo para a elaboracdo de projetos politicos pedagdgicos da escola, além disso, enfatiza a
importancia da formagao inicial e continuada de professores definindo como fungao dos entes
federativos a promogao da formagao docente em regime de colaboragao.

Segundo Carvalho (1998) os profissionais de educacao recebem destaque dentro da
lei e ganham um capitulo préprio dentro do documento, que passa a orientar os rumos da politica
de formagao de professores para a educagdo no Brasil. Nesse sentido, a formagdo de professores
no documento tem como objetivo principal atender as necessidades dos diferentes niveis e
modalidades. Dessa forma, a formacao de professores ¢ contemplada nos artigos 62, 63, 64, 65

e 67, no texto da LDBEN. No art. 62 ¢ definido que:
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A formacgéo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura de graduagdo plena em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educac@o infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996, art. 62).

Neste artigo, a lei define o nivel de formacao necessario para o profissional docente
atuar na Educacao Basica e atribui como de responsabilidade dos entes federados a promogao
dos cursos de formacdo inicial e continuada de professores, bem como a garantia de
permanéncia, em regime de colaboracdo, podendo fazer uso de recursos e tecnologias de
educacao a distancia.

Dessa forma, a LDBEN marca também uma mudanca de perspectiva no que tange
a formacao dos profissionais da educagao, visto que a lei define as bases para a implementagao
de formacao de professores a baixo custo por meio do uso de tecnologias de educagdo a
distancia, além de evidenciar uma alteracao no quadro de prioridades que sai da formagao inicial
e passa a girar em torno da formagao continuada de professores (Albuquerque, 2021).

Ja no artigo 63 da LDBEN (Brasil, 1996), ¢ definido que os Institutos Superiores
de Educacdo (ISE) manterdo cursos de formacgdo de professores para a Educagdo Basica,
incluindo o curso normal superior destinado para docentes que atuam na Educagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de oferecer programas de formacdo continuada
para os professores de todos os niveis. Embora o artigo 63 atribua aos ISE a responsabilidade
pela manuten¢do dos cursos de formacao inicial e continuada de professores, essa definicao
revela uma concepgao excessivamente centralizadora e institucional da formagao docente, que
tende a desconsiderar os contextos concretos das escolas e as necessidades reais dos
professores.

Entretanto, apesar disso, € possivel interpretar que a formagdo continuada de
professores ganha destaque dentro das politicas publicas educacionais, o que se caracteriza
como um passo de grande importancia para a melhoria da qualidade da educacao, visto que:
“Cuidar da valorizagao dos docentes ¢ uma das principais medidas para a melhoria da qualidade
do ensino ministrado as nossas criancas e aos nossos jovens” (Carvalho, 1998, p. 82).

Nesse sentido, no atual cendrio, as defini¢cdes dos pardmetros para formagao inicial
e continuada de professores sdo elementos de grande importancia para a garantia de um

atendimento educacional de qualidade. Nessa mesma perspectiva, o artigo 64 determina que:

A formag@o de profissionais de educagao para administragdo, planejamento, inspegao,
supervisdo e orientacao educacional para a educacdo basica, serd feita em cursos de
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graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduagdo, a critério da institui¢do de
ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional (Brasil, 1996, art. 64).

Dessa forma, a LDBEN representa um importante passo para a educagao brasileira,
uma vez que funciona como base para uma reforma que vem sendo realizada na formagao dos
profissionais da educacgdo, que no corpo desta lei se revela com um destaque maior para a
formacdo continuada de professores. Segundo Tardif (2014) nos ultimos anos existe um
proposito de encontrar nos cursos de formagao dos profissionais da educacdao, uma conexao e
um novo equilibrio entre os conhecimentos adquiridos nas institui¢des de formacgao inicial e as
praticas cotidianas dos profissionais. Esse movimento revela uma preocupacao com a formacao
dos profissionais que vao atuar na educacdo, com intuito de garantir uma formac¢ao condizente
com a pratica de ensino ¢ a realidade educacional.

Além disso, a LDBEN define no artigo 65 a carga horaria da pratica de ensino como
sendo no minimo de trezentas horas para o curso de formagao docente, exceto para a educacao
superior (Brasil, 1996), o que mais uma vez evidencia uma valorizacao da realidade especifica
do trabalho educacional cotidiano, dessa vez expressa na lei pela defini¢do da carga horaria
minima de imersao na pratica de ensino docente.

Dessa maneira, para atuar e intervir em qualquer questdo relacionada a educagdo ¢
preciso compreender o trabalho e pratica docente, para que assim seja possivel atuar de maneira
significativa intervindo de forma sistematica e coerente, visto que a formacao docente ndo pode
estar relacionada a somente seguir instrucdes (Alarcdo, 2022). Nessa logica de valorizagao
profissional para que os profissionais da educa¢do exercam sua pratica de forma coerente, a

LDBEN declara no artigo 67 como incumbéncia dos sistemas de ensino assegurar:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; II -
aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim; III - piso salarial profissional; IV - progressdo funcional
baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliagdo do desempenho; V - periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; VI -
condig¢des adequadas de trabalho (Brasil, 1996, art. 67).

Dentre os aspectos pontuados como responsabilidade dos sistemas de ensino para
valorizacdo dos profissionais da educacao, estd o objeto de estudo dessa pesquisa, que ¢
representado no paragrafo Il que trata da garantia de aperfeicoamento continuado dos
profissionais da educa¢do abrangendo o licenciamento remunerado durante esse processo.

Diante disso, ¢ possivel identificar que a formagdo continuada de professores na LDBEN ¢

compreendida como um aperfeigoamento profissional continuado, sobre isso, bem como ja
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colocado pela literatura consultada, aperfeicoamento ¢ um termo que nao se articula com a
formagao continuada de professores, visto que aperfeicoamento remete ideia de tornar perfeito,
ou seja, atribuir um acabamento para o individuo, o que diverge da propria esséncia da educacao
de modo geral.

Entretanto, apesar da formagao continuada de professores no corpo documento estar
alicercada em uma concep¢do que ¢ incompativel com a proprio sentido da educacdo, os
paragrafos, bem como os demais aspectos relacionados a formacao, definidos no documento, ¢
um ponto de grande importancia, dado que representa o esfor¢co do poder publico em criar
politicas publicas com vistas a incentivar a busca por formagao continuada de professores.

De acordo com Imbernoén (2010) a maior motivagao para que o professor execute o
seu trabalho com exceléncia surge a partir da valorizagdo da profissdo. Assim posto, sdo
imprescindiveis politicas publicas nesse sentido, visto que a perspectiva de valorizacdo dos
profissionais da educacdo encontra-se diretamente ligada a melhoria da qualidade do trabalho
docente.

Alinhado as novas exigéncias impulsionadas, tanto pelas demandas de mercado
quanto pela LDBEN de 1996, o Ministério da Educagao (MEC), por meio do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), inicia um conjunto de normas com vistas a estabelecer diretrizes
para formagao de professores para atuagdo na educagdo basica. Nessa Otica, com vistas a nortear
os Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) de Instituigdes de Ensino Superior (IES) em
consonancia com LDBEN, o CNE passa a instituir, por meio de Resolugdes, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs). Em 19 de abril de 1999 institui a resolu¢do CEB n° 2 de 1999,
que estabelece as DCNs para a Formagao de Professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental na modalidade normal e em nivel médio.

O documento define o curso normal em nivel médio como formagdo inicial
necessaria para atuar como docentes da Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, a partir de entdo, serd acrescentado as demais especificidades no que tange ao
atendimento das comunidades indigenas e da educacdo especial, visto que esse curso carece
organizacao adequada para a identidade da sua proposta pedagdgica (Brasil, 1999).

Depreende-se, a partir do documento, que as modalidades educacionais somente
atendem a educagdo das comunidades indigenas e da educagdo especial, o que evidencia uma
fragilidade na formagao proposta pelo documento, visto que, como afirma Imbernén (2010) a
formagdo contextualizada com as caracteristicas da comunidade local ¢ de grande importancia

para a melhoria da qualidade da educagdo e para evitar a problematica da exclusao.
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Além disso, o documento também enfatiza que as diretrizes curriculares de 1999
tem como finalidade preparar os professores para analisar os problemas que se apresentam no
cotidiano da escola por meio da reflexdo socialmente contextualizada, desenvolver praticas de
forma a promover o exercicio da cidadania, assegurar a diversidade cultural, de género, étnica
e religiosa nas situagdes do cotidiano escolar, bem como promover uma convivéncia
democratica e reunir esforcos para atender a um projeto global de promo¢ao de um novo
paradigma de qualidade para a educagao do pais (Brasil, 1999).

De acordo com Alarcao (2022) o sentido da formagdo vai para além da mera
resolucao de problemas imediatos, tendo em vista que ela deve contemplar problemas mais
abrangentes que possibilitem relacionar a escola com os aspectos da sociedade em que vivemos,
no intuito de garantir a melhoria da qualidade da educacdo, por meio da promocao de uma
educagdo mais contextualizada com os problemas da comunidade educacional.

Dessa maneira, a formagdo de professores com vistas a melhoria da qualidade da
educacdo, deve possibilitar maior autonomia entre os professores para que eles possam ser
plenamente capazes de analisar e compreender os problemas educacionais para intervirem de
forma segura e coerente, levando em consideracdo o contexto educacional local.

Seguindo a trajetoria de defini¢do dos rumos na formagao de professores, em 18 de
fevereiro de 2002 foi aprovado a resolucao CNE/CP N° 1, que institui as DCNs para a Formacgao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena. O documento apresenta um conjunto de principios, procedimentos e fundamentos que
devem ser levados em consideracdo na elaboragdo do planejamento das atividades de formagao
docente, buscando desenvolver competéncias que preparem o professor para as atividades

docentes, seguindo os seguintes aspectos:

I - o ensino visando a aprendizagem do aluno; II - o acolhimento e o trato da
diversidade; III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural, IV - o
aprimoramento em praticas investigativas; V - a elaboracdo e a execucdo de projetos
de desenvolvimento dos conteudos curriculares; VI - o uso de tecnologias da
informacao e da comunicac¢do e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores; VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em
equipe (Brasil, 2002, p. 1).

Partindo das informagdes expressas no documento € possivel interpretar que a
formacdo docente deve preparar o profissional para desenvolver as atividades ligadas ao
trabalho docente, o que de acordo com o documento implica uma vertente que vai da promogao

do ensino visando a aprendizagem do aluno e a promog¢ao de um trabalho mais colaborativo em

equipe entre os docentes, que compdem um aspecto muito importante para a formagao. Segundo
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Pimenta (1996) a formacgao precisa contribuir para a constru¢ao de um significado de que cada
professor ¢ um ator e autor social e que desenvolve suas atividades a partidos dos saberes e
valores adquiridos, como uma forma de se situar no mundo, com suas histdrias, angustias e de
sua rede de relagdo com outros professores.

As diretrizes de 2002 permitem inferir que a formacao de professores deve
contribuir para a constru¢do da identidade docente, desenvolvendo hébitos de colaboragdo, bem
como evidenciado pela literatura consultada e pelo documento oficial. Nesse sentido, a
qualidade dos cursos oferecidos sera avaliada de maneira periddica e sistematica, com énfase
ndo somente nos conteudos trabalhados durante a formagdo, mas também na avaliacao da
qualidade das instituicdes da Educa¢do Basica conforme o caso realizado por meio de
procedimentos internos e externos (Brasil, 2002).

A avaliagdo, nessa perspectiva, ¢ um elemento crucial para contribuir para
promocao de uma escola de qualidade. Entretanto, a constru¢do de uma escola de qualidade
deve considerar outros aspectos mais amplos ndo abordados nas DCNs de 2002, mas

apresentados por Dourado e Oliveira (2009, p. 210), segundo os quais afirmam que:

a construg@o de uma escola de qualidade deve considerar a dimensgo socioeconémica
e cultural, uma vez que o ato educativo escolar se d4 em um contexto de posigdes e
disposi¢des no espaco social de pluralidade sociocultural [...].

Nessa otica, a avaliagdo se constitui como um procedimento articulado que pode
lograr a melhoria da qualidade da educagdo, isso quando contextualizada com as
particularidades da comunidade escolar, possibilitando uma avaliagdo mais ampla de forma a
abranger aspectos socioecondmicos e culturais, qualitativos e quantitativos.

Seguindo o alinhamento normativo sobre a formacao de professores, no dia 1° de
julho de 2015 foi instituida a resolu¢do n°® 2, que institui as DCNs para a Formagao Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educa¢do Basica. A
resolucao define que a formagao inicial e continuada se destina a preparagao dos profissionais
da educagdo para atuarem em todas as etapas e modalidades da Educacao Basica (Brasil, 2015).
Diferentemente das DCNs de 1999 a de 2015 contempla todas as modalidades até entdo
definidas na LDBEN de 1996. Além disso, as DCNs de 2015 institui doze principios basicos
para a formacao dos profissionais do Magistério da Educagdo Basica, entre esses principios

estao:

A formagdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidagdo
de uma nagdo soberana, democratica, justa; a garantia de padrdo de qualidade dos
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cursos de formagdo de docentes ofertados pelas institui¢des formadoras; a articulagdo
entre formacdo inicial e formagao continuada, bem como entre os diferentes niveis e
modalidades de educagdo; a compreensio da formagdo continuada como componente
essencial da profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagdgico da institui¢do de educagdo basica [...] (Brasil, 2015, p. 4).

Dessa forma, € possivel compreender que a formagao dos profissionais da educacao
tem como fungdo contribuir para o projeto politico e social, com vistas a fortalecer os principios
democraticos para tornar a sociedade mais inclusiva e justa. O documento ainda coloca a
formagdo continuada como um componente fundamental para a profissdo e afirma que deve ser
implementada de forma articulada aos saberes experienciais dos docentes.

Segundo Tardif (2014) a formacdo para a docéncia dissociada dos saberes
experiéncias sdo dominadas pelos conhecimentos disciplinares produzidos na redoma das
instituicdes formadoras, e por isso em grande parte ndo tem nenhuma ligacdo com a pratica
educativa, e por isso resulta em uma visdo mais conteudista da formagao que nao faz sentido
no contexto atual e tende a prejudicar a qualidade do processo formativo.

No que tange especificamente a formacao continuada, que € o objeto de estudo desta
pesquisa, as DCNs de 2015 definem que as concepgdes de formagdo continuada para o

desenvolvimento profissional devem levar em conta os seguintes aspectos:

I - os sistemas ¢ as redes de ensino, o projeto pedagogico das institui¢des de educacdo
basica, bem como os problemas ¢ os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida; II - a necessidade de acompanhar a inovagdo e o desenvolvimento associados
ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; III - o respeito ao protagonismo do
professor € a um espago-tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua
pratica; IV - o dialogo e a parceria com atores ¢ instituigdes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de
gestdo da sala de aula e da institui¢ao educativa (Brasil, 2015, p. 14).

Dentre os aspectos evidenciados pelas diretrizes, destaca-se o inciso III, que esta
articulado as concepg¢des de formagdo continuada de professores ja destacada pela literatura
consultada, quando se refere que a formacdo continuada deve respeitar o protagonismo do
professor e possibilitar a reflexdo critica sobre a pratica docente. De acordo com Imbernén
(2010) a formagao continuada de professores ¢ um processo que deve se assemelhar a uma
atividade de pesquisa, uma vez que cabe ao professor o papel de sujeito ativo nesse processo,
que ird compartilhar suas angustias e anseios com os demais professores, para que juntos
possam refletir sobre possiveis solugdes.

Apesar de todo esse apanhado legal a respeito das diretrizes curriculares que

orientam a politica nacional de formacao inicial e continuada de professores, as DNCs em que
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estdo em vigor atualmente e que balizam a formacao continuada de professores, que ¢ o foco
deste estudo, foi aprovada em 27 de outubro de 2020 pela Resolugdo CNE/CP n° 1, e que dispde
a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacao Basica e insere a Base Nacional Comum.

Segundo Moreira et al. (2024) as DCNs de 2020 surgiram para atenderem as
demandas neoliberais que busca definir um novo rumo para a educag@o nacional tendo como
base a logica empresarial. Em vista disso, a elaboracdo do documento nido contou com a
participacao dos diferentes segmentos da sociedade, e mesmo com manifestagdes contrarias a
essas diretrizes o MEC ndo se manifestou nesse sentido, o que resultou no silenciamento das
modalidades e das particularidades da comunidade escolar.

Entretanto, apesar da falta de participacdo, a formagao continuada de professores
nas DCNs de 2020, ¢ definida como um elemento relevante, tanto para a amplia¢do do universo
de conhecimentos quanto para o desenvolvimento profissional da docéncia, tendo em vista a
sua qualificag¢do para o trabalho docente. Nesse sentido, o documento propoe que a formacao
continuada precisa ir ao encontro do que esta previsto na LDBEN e na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), de forma a assegurar formac¢do adequada para atuar em cada o nivel e
modalidade, além de destacar a necessidade de desenvolver politicas para o incentivo da
formacao continuada de professores ao longo de toda vida alinhada a realidade do contexto de
atuacao docente (Brasil, 2020).

Nesse sentido, segundo Freire (2020) onde hé vida hé inacabamento, nem poderia
existir educacgdo se os individuos fossem seres completos, visto que o sujeito deve estar sempre
em um processo de constante autorreflexdo e de busca por conhecimentos. Dessa forma, a
consciéncia de que os individuos sdo seres inacabados ¢ a raiz da propria educagdo, ou seja, o
professor ndo pode nem ao menos exercer a sua pratica sem antes ter consciéncia do seu proprio
inacabamento.

Assim posto, a formagdo continuada de professores € uma politica que precisa ser
desenvolvida ao longo de toda vida, ja que na condi¢do de seres humanos somos todos sujeitos
inacabados em constante processo de formagao. Levando isso em consideracao, as DCNs de
2020 com vistas a gerar resultados satisfatorios para a formacao continuada de professores, em

seu Art. 7°, define que:

A Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficacia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento
pedagogico do conteudo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formagdo e coeréncia sistémica
(Brasil, 2020, p. 5).
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Desse modo, no corpo do documento, além da formagao continuada de professores
ser evidenciada como um processo necessario e até imprescindivel para a profissionalizacao
docente, o documento evidencia o protagonismo dos professores no processo de formag¢ao como
condig¢do indispensavel para que possam exercer uma contribui¢ao significativa na melhoria da
qualidade da educagdo. Essa perspectiva de formagdo continuada de professores prevista nas
DCNs de 2020 ¢ constantemente retomado pelos autores que discutem a temdtica e tém
encontrado ressonancia nas politicas e no planejamento educacional de longo prazo, sempre se
constituindo em metas a serem alcancadas frente aos incipientes indicadores de qualidade da
educacdo bésica publica do pais. No que tange ao Planejamento, destacam-se o PNE (2001-
2010), o PNE (2014-2024), além do Plano Desenvolvimento da Educagdo (PDE), vigente desde
o ano de 2007 até 2021.

Assim posto, o0 PNE comeca a ser pensado no ano de 1996, e foi aprovado em 9 de
janeiro pela Lei n® 10.172/2001, com duragdo decenal. O PNE (2001-2010) foi elaborado pela
comissdo organizadora do Congresso Nacional de Educagdo (Coned) I e II, constituindo-se
como um documento fruto das discussdes realizadas nas diferentes instdncias organizativas,
que culminaram no Plano que foi aprovado durante o governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso.

Merece destaque a participag@o social na elaboracdo do planejamento educacional
de longo prazo para o Brasil, o que representa uma grande conquista para a sociedade, porque
possibilita aos sujeitos sociais a oportunidade de expressarem suas necessidades e expectativas
para com o projeto de educag@o nacional. Nessa perspectiva, de acordo com Sabid e Alaniz
(2015), esse momento de elaboragdo coletiva e democréatica é de grande importancia, tendo em
vista que pode representar uma reagdo por meio da mobilizacdo popular contra as politicas
neoliberais, que reduzem os direitos das minorias, quando expropria delas o direito de
participar.

No ambito do PNE de 2001-2010 foram definidas algumas prioridades durante o
seu processo de elaboracao, e assim, conforme afirma Souza (2014), os objetivos e metas do
PNE de 2001 giram em torno dos seguintes aspectos: Educacao Basica e Educagdo Superior e
modalidades de ensino (Educagdo de Jovens e Adultos, Educacdo a Distancia e Tecnologias
Educacionais, Educacao Tecnoldgica e Formagao Profissional, Educagdo Especial e Educacao
Indigena), assim como a Formagdo dos Professores e Valorizacdo do Magistério, ao

Financiamento e Gestao e ao Acompanhamento e Avaliagao do Plano.
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Nesse sentido, o Plano estabelece diversos pontos como objetivos e prioridades, tais
como a elevagdo global do nivel de escolaridade da populagio, a melhoria da qualidade de todos
os niveis da educacdo e a diminui¢do das desigualdades sociais e regionais, especialmente no
que concerne ao fluxo escolar na educagdo publica. Dentre as prioridades do Plano, também
esta inclusa como foco a formagao inicial e continuada de professores, bem como consta no

corpo do documento:

4. Valorizacdo dos profissionais da educag@o. Particular atengdo devera ser dada a
formagdo inicial e continuada, em especial dos professores. Faz parte dessa
valorizagdo a garantia das condi¢des adequadas de trabalho, entre elas o tempo para
estudo e preparacdo das aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de magistério
(Brasil, 2001, p. 1).

De encontro com o que esta previsto na LDBEN de 1996 o PNE também define a
valorizagcdo dos profissionais da educagdo como um elemento de prioridade dentro do
planejamento educacional nacional, o que abrange tanto a formacao inicial quanto continuada.
Entretanto, apesar da abrangéncia do Plano, especialmente no que diz respeito a englobar todos
os niveis, modalidades, bem como a formagdo dos profissionais de educacdo, o plano surge
com muitas limitacdes.

O PNE (2001-2010) enfrentou duas limitagdes determinantes que culminaram no
seu fracasso. Primeiro, o Plano apresentou uma quantidade excessiva de metas, com o total de
295, essa quantidade excessiva de metas fez com que o processo de avaliacdo e
acompanhamento do cumprimento das metas do plano se tornassem inviaveis, ou seja, o PNE
contava muitas metas para cumprir, mas sofria com a auséncia de indicadores educacionais para
possibilitar o monitoramento do andamento das metas.

A segunda limita¢do foi que o Plano sofreu com os vetos do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso e por esse motivo, as metas ficaram comprometidas, visto que ndao
foi possivel contar com a assisténcia financeira do governo federal. Dessa maneira, o PNE de
2001-2010 ficou desprovido de financiamento concreto, o que o classificou como limitado e
meramente formal, uma vez que todas as suas 295 metas foram comprometidas pela falta de
financiamento, isso resultou também em uma baixa elaboracdo de planos estaduais e
municipais, embora fossem parte das exigéncias legal do plano nacional (Oliveira; Nascimento;
Militdo, 2019).

Diante disso, € possivel interpretar que o Plano fracassou, porque as metas ficaram
estagnadas pela falta de objetividade no planejamento das metas, com o advento de que o

planejamento nao foi considerado como prioridade pelo proprio presidente que o aprovou, o
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que resultou na asfixia das metas causada pela falta de financiamento, oriundos dos vetos do
entdo presidente Pais Fernando Henrique Cardoso.

Entretanto, com o fim do mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003), com o novo governo, surgiram novas esperangas € expectativas de que os vetos
do presidente anterior fossem reavaliados pelo novo presidente que assumiria o posto. Todavia,
o plano também foi negligenciado no mandato do Presidente Luiz In4cio Lula da Silva (2003-
2011), tendo em vista que no seu governo o PNE de 2001-2010 acabou ficando obliterado pelo
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) (Oliveira; Nascimento; Militao, 2019). O PDE,
que ¢ um dos objetos deste estudo, sera abordado de forma mais especifica na Se¢do trés.

Assim posto, com fim da vigéncia do PNE de 2001-2010 as metas ndo puderam ser
alcangadas e o planejamento educacional nacional ficou estagnado e sem um novo
planejamento nacional, até que em 25 de junho de 2014, surge com atraso e por meio da Lei n°
13.005/2014 ¢ aprovado o PNE (2014-2024), composto por 10 diretrizes, 20 metas ¢ 254
estratégias, todos pensados com a inten¢do de melhorar a qualidade do atendimento publico
educacional do pais.

Nesse sentido, o PNE de 2014-2024 ¢ considerado um avango em relacao ao plano
anterior, levando em consideragdo que houve um enxugamento no quantitativo de metas, o que
trouxe mais objetividade para as necessidades educacionais. Essa caracteristica tornou possivel
o processo de acompanhamento das metas, o que contribui bastante para o cumprimento dos
objetivos estabelecidos.

Dessa maneira, o processo de monitoramento das metas do PNE ¢ de incumbéncia
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), sendo
responsavel por publicar uma espécie de parecer nacional, por meio da entrega dos documentos
contemplando a andlise atualizada sobre a evolu¢ao das metas do PNE. Tendo em vista que o
estudo tem como foco a formagdo continuada de professores, este estudo faz referéncias as

Metas 15 e 16, que tratam especificamente da formagao docente. Quanto a Meta 15, visa:

[...] garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formagao dos profissionais da educag@o de que tratam os incisos I, I e III do caput do
art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professoras da educagéo basica possuam formagao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(Brasil, 2014, p. 35).

Segundo Werner, Silva e Brandt (2019), o objetivo da Meta 15 de criar uma politica

nacional de formacao de professores para a Educacao Bésica s6 foi atingida em 2017, apesar
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de estar prevista como meta para o ano de 2015. Todavia, apesar do alongamento do prazo para
o alcance da meta, ainda ¢ possivel afirmar que isso foi uma grande contribui¢@o para a politica
de formagdo continuada de professores, porque permitiu um avango na legislacdo para o
financiamento da politica de formagdo, o que garante consisténcia financeira para a formagao
dos profissionais da educagdo. Nessa perspectiva, a Meta 16 também se constitui em uma
grande contribuicdo para alicercar a politica de formagao dos profissionais da educagdo quando
propde como objetivo:

Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da

educag@o basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os

(as) profissionais da educagdo basica formagdo continuada em sua area de atuacao,

considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino
(Brasil, 2014, p. 35).

Levando a Meta 16 em consideragado € possivel compreender que ela estabelece um
percentual para a formagao dos profissionais da educagdo em nivel de pds-graduagdo, com o
intuito de incentivar a formagdo nesse sentido, bem como garantir formacdo continuada
adequada para o seu campo de atuacdo. Nessa perspectiva, Werner, Silva e Brandt (2019), ao
analisarem o impacto da Meta 16, concluiram que a formacao continuada de professores da
forma como ocorre ndo contribui significativamente para a melhoria da qualidade da educacao,
tendo em vista que os encontros nao consideram as necessidades e o contexto da Educagdo
Bésica, porque os processos de formagdes s6 acontecem duas vezes ao ano com temas ja
definidos pela Secretaria de Estado da Educacdo, e por isso na maioria dos acaso nao
contemplam as especificidades da comunidade.

O PNE de 2014-2024 teve fim de vigéncia em 25 de junho de 2024, mas pelo projeto
de Lei nimero (5665/23), o PNE foi prorrogado para até 31 de dezembro de 2025. Entretando,
o novo PNE possui um projeto de Lei n® 2.614/2024, onde o anexo do documento revela 18
objetivos 58 metas e 252 estratégias, no documento um dos objetivos estd voltado para os
profissionais da educagdo, o que revela que o novo PNE sera langado em consonancia com as
demais politicas educacionais, que tem priorizado a formagdo dos profissionais da educagao
como estratégia para elevacdo dos indicadores educacionais.

Nesse sentido, para efeito deste estudo, foi necessario discutir alguns aspectos da
formacdo de professores nos Planos Decenais, tendo em conta que foram definidas Metas a
serem alcangadas. Todavia, e ndo obstante a importancia do PNE, o foco deste estudo se
circunscreve no planejamento educacional adotado no segundo mandato do Governo Luis

Inacio Lula da Silva (2007-2010), o PDE, no ambito do qual foi instituido o Plano de Ac¢des
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Articuladas (PAR) como indutor do planejamento do atendimento educacional dos entes
subnacionais.

A institucionaliza¢do do PDE, no dizer de Saviani (2007), pretendeu dar respostas
as Metas ndo alcangadas pelo PNE (2001-2010), dada a letargia do Plano frente aos vetos do
entdo presidente FHC, por um lado; e por outro lado, para superar desafios nao resolvidos pelo
PNE, no que tange as disparidades nacionais, regionais e locais, na busca pela melhoria da
qualidade da educagdo nacional. A proxima Se¢do traz a baila a politica do Governo Lula na
primeira década do século XXI, o PDE/PAR, com énfase na formagao de professores, foco
deste estudo, como uma das Dimensdes do PAR, com vistas a melhoria da qualidade da

educagao.
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3 0 PLANO DE ACOES ARTICULADAS COMO INDUTOR DA POLITICA DE
FORMACAO DE PROFESSORES NO SECULO XXI

A presente Secao objetiva fazer uma incursao nas politicas publicas educacionais,
em particular no PDE, com visibilidade ao PAR e as dimensdes que o constituem,
especificamente a que se destina a formagao continuada de professores, bem como discutir a

concepgao de qualidade adotada na politica do PAR.

3.1 Plano de Desenvolvimento da Educaciao (PDE) e Plano de Acdes Articuladas (PAR):
uma politica inovadora para a educacio e para a formacio de professores no Ambito

do sistema publico de ensino

O PDE foi langado pelo MEC em 24 de abril, pelo Decreto n® 6.094/2007, no
segundo mandato do entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Apresentado pelo entdo
ministro da educacdo Fernando Haddad, o PDE surgiu com o principal objetivo de focar no
aspecto qualitativo da educagao nacional. O plano é composto por 28 diretrizes que propdem
acoes que abrangem os niveis € modalidades educacionais, orientando-se pela agenda definida
no movimento “Compromisso Todos pela Educagdo”.

Segundo Saviani (2008) o “Compromisso Todos pela Educag@o” foi uma iniciativa
promovida pela sociedade civil que aconteceu em 2006. O movimento contou com o patrocinio

e a participagdo de diversos grupos empresariais tais quais:

o Grupo Pao de Acucar, Fundagao Itau Social, Fundagao Bradesco, Instituto Gerdau,
Fundag@o Roberto Marinho, Instituto Itai Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil
Voluntario, Instituto Ayrton Senna, entre outros (Saviani, 2008, p. 13).

Dessa maneira, o “Compromisso Todos pela Educacao” define uma agenda voltada
para atender os interesses do mercado, por meio de uma pedagogia baseada nos resultados, onde
os alunos tendem cada vez mais a serem percebidos como clientes e a educacdo como uma
mercadoria a servigo dos interesses de mercado. Nessa 16gica, os alunos quando formados sao
vistos como produtos da empresa escola.

Tendo como eixo politico o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, o
Plano propde um regime de colaboragdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios,

em parceria com a familia e a comunidade, para juntos colocarem em pratica o compromisso
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que tem como foco a melhoria da qualidade da educagao nacional. Com a adesao do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, em 2007, todos os municipios passaram a ser
assistidos por todas as 28 diretrizes, que a partir de entdo, foram desdobradas em agdes.

Dentre as 28 diretrizes definidas no PDE uma delas ¢ destinada a formacao
continuada de professores, no inciso XII, quando define como objetivo: “instituir programa
proprio ou em regime de colaboragdo para formacao inicial e continuada de profissionais da
educacdo” (Brasil, 2007, inc. XII). Essa diretriz se refere tanto a formacdo inicial quanto
continuada de professores, que sdo priorizados dentro da politica, sendo oferecidos em regime
de colaborag@o ou como programa proprio.

De acordo com Albuquerque (2021) as diretrizes definidas pelo PDE representam
as metas almejadas para serem alcangadas no prazo de 15 anos, e por meio deste Plano os entes
federados assumiram responsabilidades para atender os objetivos estabelecidos, no intuito de
promover a melhoria da qualidade da educagdo, e nesse aspecto, a formacao continuada de
professores ganha cada vez mais relevancia dentro do PDE, especialmente quando o documento
define que “a melhoria da qualidade da educagdo basica depende da formagdo de seus
professores, o que decorre diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes" (Brasil,
2007, p. 10).

Como evidenciado pelo proprio documento, o PDE considera a formagao de
professores um aspecto crucial para a melhoria da qualidade da educacao, e que por isso as
oportunidades de formacdo devem ser oferecidas para os professores, de forma que eles sejam
incentivados a participarem da a¢do formativa. Essa centralidade que a formagao assume dentro
do planejamento se constitui em um grande avango em relagdo aos demais planejamentos
destacados na Sec¢ao anterior.

Além disso, segundo Saviani (2007), o PDE também ¢ um grande avango para a
educagdo nacional, porque pela primeira vez na histéria da educagdo brasileira, o governo
federal chamou para si a responsabilidade pela melhoria da qualidade da educagdo, e
demonstrou preocupagdo em focar no aspecto qualitativo, o que pode contribuir
significativamente para impulsionar a melhoria da qualidade da educa¢do nacional.

Para atingir o aspecto qualitativo da educacdo, o PDE serve como uma espécie de
“guarda-chuva” e abrange todas as a¢des desenvolvidas pelo Ministério da Educa¢ao (MEC),
ou seja, o plano contempla mais 40 agdes, — todas voltadas para atingir a melhoria da qualidade
da educagdo. Para alcancar esse objetivo, o PDE conta com seis pontos de sustentacao:
territorialidade; regime de colaboragdo; visdo sistémica; mobilizacdo social; responsabilizagao;

e desenvolvimento. No que tange a territorialidade:
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A razdo de ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar estruturalmente
a desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir desigualdades sociais e
regionais, na educagdo, exige pensa-las no plano do Pais. (Brasil, 2007, p. 7).

Com isso, na territorialidade, o PDE encontra um de seus grandes desafios, o de
vencer as desigualdades territoriais, ja que, historicamente e geograficamente, estados,
municipios, bairros e, até mesmo, escolas de um mesmo bairro t€ém as suas diferengas. Dessa
forma, quando o Plano estabelece a territorialidade como um dos pilares para o alcance das
metas e para superacao das desigualdades sociais, ele propde que a melhoria da qualidade da
educacdo precisa chegar para todos sem restri¢gdes, o que também configura um avango para a
educagao brasileira.

Ja no que se refere ao regime de colaboragdo, que consiste no compartilhamento de
assisténcia técnica e financeira entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, esse pilar
do PDE também se constitui como um dos principios mais importantes da politica, visto que
somente a partir dessa parceria ¢ que os municipios passaram a contar com recursos suficientes
para sustentar uma educagdo com padrdo minimo de qualidade.

Entretanto, por mais que o regime de colaboracdo seja um elemento de grande
importancia dentro da politica do PDE, ¢ necessario cuidado com essa descentralizagdo, bem
como afirmam Souza e Faria (2004), segundo os quais o regime de colaboracdao configura-se
um processo de descentralizacdo, entretanto € preciso cautela para que essa descentralizacao do
sistema educacional, uma vez que ao fornecer mais autonomia aos municipios e estados ¢
necessario que leve em consideragdo as limitagdes desse ente, caso isso ndo acontega, ndo hé
colaboracado, existe somente uma transferéncia de responsabilidades.

Essa transferéncia de responsabilidades, pode gerar a cultura da culpabilizagao do
municipio pelos resultados educacionais desfavoraveis. Nesse sentido, Luce e Farenzena (2007)
afirmam que, para que o regime de colaboracdo seja cumprido da forma adequada, o Governo
Federal ndo pode deixar de assistir tecnicamente e financeiramente os estados, o Distrito
Federal e os municipios, ou seja, a mediacdo da Unido € o ponto de sustentacdo para que o
regime de colaboragdo se converta em melhorias para a educagdo nacional.

No que concerne a visdo sistémica da educagdo, que também ¢ um dos pilares de

sustentacdo do PDE, implica:

[...] reconhecer as conexdes intrinsecas entre educagdo basica, educacdo superior,
educacdo tecnologica e alfabetizacdo e, a partir dessas conexdes, potencializar as
politicas de educag@o de forma a que se reforcem reciprocamente (Brasil, 2007, p.
10).
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Assim entendido, € possivel inferir que a visdo sistémica da educagdo ¢ um
principio de grande importancia, dado que essa perspectiva leva a considerar que nao se pode
asfixiar determinado nivel ou modalidade para se potencializar outros, visto que na educagao
tudo esta interligado. Assim, as partes (niveis e modalidades) compdem um todo maior, € por
isso devem ser potencializadas de forma que se reforcem mutuamente.

Dessa maneira, o Plano evidencia a incoeréncia das politicas educacionais, que
diminui os recursos de um determinado nivel ou modalidade, como o Ensino Superior, para
fornecer um investimento maior a um outro nivel, como o Ensino Fundamental. Sendo assim,
essa perspectiva sistémica da educacao também se constitui em um avango, porque possibilita
um novo olhar para as politicas publicas educacionais, de forma a se distancia-la cada vez mais
da visdo fragmentada da educacio.

De acordo com o proprio documento oficial, a visdo sistémica da educagdo veio
para pdr fim na visdo fragmentada da educag@o que vigorava anteriormente. Essa visdo fazia a
educacdo disputar com ela mesma, por ndo compreender os niveis e modalidades de forma
articulada, sendo assim partes de um todo maior (Brasil, 2007).

Levando isso em consideracao, ¢ possivel compreender que a visdo fragmentada da
educagdo € uma perspectiva totalmente incoerente, tendo em vista que na educagdo, nenhuma
parte pode ser vista de forma isolada, uma vez que todas as modalidades e niveis sdo partes de
um todo maior, € € esse o olhar para a educacao que a visao sistémica do PDE apresenta como
contribuicdo para a educacao nacional.

Em vista disso, indo de encontro ao principio basilar da visdo sistémica da
educacdo, em 2006 ocorre a substituicdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (FUNDEF) pelo Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educacao Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)
pela Lei n° 11.494/2007, agora ndo mais contemplando somente o Ensino Fundamental, mas
sim toda a Educacdo Basica, e em 25 de dezembro de 2020 foi substituido pelo FUNDEB
permanente pela Lei n°® 14.113.

Para atender a essa maior cobertura da educagdo publica nesse nivel de ensino, o
FUNDEB, além de contar com a participa¢do dos estados e municipios, foi ampliado de 15%
para 20% do montante de 25% dos impostos obrigatoriamente reservados para a manutengao e
o melhoramento do ensino, garantindo a complementag¢do da Unido (Saviani, 2009). Ademais,
o FUNDEB permanente traz mais estabilidade financeira para as politicas que se destinam a

valorizacdo dos profissionais da educagdo, o que representou um grande avango para as
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politicas de formacao continuada de professores no Brasil, que ¢ o objeto de estudo desta
pesquisa.

Diante desse financiamento, as 28 diretrizes almejadas como objetivos foram
desdobradas em agdes, com vistas a atingir o aspecto qualitativo da educagdo. Assim posto,
entre as acoes do PDE, tem-se o incentivo as ciéncias, que prevé reducao fiscal para empresas
que investirem em projetos de tecnologias desenvolvidas por institutos publicos; tem-se o
dinheiro na escola, que implica uma transferéncia de recursos do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), que serdo acrescidos de 50% a mais de recursos para as escolas que atingiram
a meta do IDEB estipulada pelo INEP.

Outra a¢do do PDE ¢ a inclusao digital, que consiste na implantac¢ao de laboratorios
de informatica em todas as escolas publicas; existe também o estagio, que foi trazido pelo PDE
para beneficiar o estudante do Ensino Superior. Essas e todas as acdes do PDE convergem para
um objetivo comum: a melhora da qualidade da educacdo nacional.

Dessa forma, é possivel compreender que o PDE se configura em um Plano singular
por trazer como foco melhorar a qualidade da educagdo. Entretanto, alguns autores indicam que
existem certas limitagdes encontradas neste Plano. Segundo Ivo e Hypolito (2009), um dos
maiores problemas do PDE ¢ a desinformacao, dado que ao realizarem estudos em duas escolas
no Estado do Rio Grande do Sul, os autores verificaram que algumas agdes do Plano até
acontecem, mas os sujeitos envolvidos ndao conseguem identificar o PDE como provedor dessas
acoes.

Nesse sentido, a desinformacdo ¢ uma das maiores limitagdes do PDE, visto que
em grande parte os sujeitos até conhecem as agdes desenvolvidas pelo Plano, mas ndo
conseguem associar as agdes a ele. Isso em parte se atribui a falta de divulga¢do do Plano nas
escolas, além disso as informacdes a respeito do PDE se resumem a uma pequena cartilha na
pagina oficial do MEC.

No que tange a desinformagdo, Graciano (2007) também chama aten¢do para essa
limitag¢do do Plano, ao afirmar que o unico documento relacionado ao PDE s6 foi surgir cinco
meses apos a sua publicag¢do, uma vez que quando foi lancado, ele ja surgiu de surpresa para os
profissionais da educacdo, os quais ndo foram, em momento algum, solicitados para contribuir
na formulagao desse Plano.

Dessa maneira, o PDE, diferentemente do PNE, ndo conta com a participacao dos
atores sociais € nem mesmo dos profissionais da educagdo, que possuem uma perspectiva
privilegiada a respeito da educacdo, e por isso muito tem a contribuir para o planejamento

educacional de longo prazo. Tendo em vista que o planejamento educacional precisa partir de
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uma caracterizacao da realidade da educagao do pais, expropriar dos profissionais de educagao
o direito de participar da elaboracdao do planejamento educacional pode levar o Plano a tornar-
se descontextualizado.

E evidente que o PDE tem alguns problemas no que diz respeito & clareza e a
informacao de suas acdes. Saviani (2007) também se mostra incomodado com o fato de o PDE
ndo ter um documento mais detalhado e organizado, visto que as suas informacgdes estdo
contidas em uma Unica e pequena cartilha. Mesmo assim, o autor ndo deixa de afirmar que o
PDE ¢ um plano singular na educacao brasileira, pois, pela primeira vez, busca-se enfrentar o
aspecto qualitativo da educag¢do em dire¢do a um horizonte almejado.

Nesse sentido, o PDE teve fim de vigéncia no ano de 2022. No entanto, no ano de
2007, como ja mencionado anteriormente, quando todos os municipios aderiram ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagado, pelo Decreto n® 6094/2007, a partir de entao eles
passaram a ser assistidos por todas as 28 diretrizes do PDE, sob a condi¢ao de elaborarem o
Plano de A¢des Articuladas (PAR), que se configura em uma condic¢do estabelecida para que
todas as agdes promovidas pelo PDE cheguem ao chao da escola. Foi, entdo, a partir daquele
ano de langamento do PDE, que os municipios passaram a contar com apoio técnico e financeiro
da Unido, por meio do PAR.

O PAR ¢ um plano plurianual multidimensional, cuja temporalidade foi pensada
para evitar descontinuidades das a¢des do atendimento educativo publico municipal. Como
indutor do planejamento municipal, o PAR surge como ferramenta do PDE. Dessa forma, todos
os municipios que aderiram voluntariamente a0 compromisso, passam a ser assistidos por todas
as diretrizes, convertidas em agdes e programas no ambito do PAR. Assim, a esfera municipal
ganha mais autonomia para a elaboragao do planejamento educacional, o que constitui um dado
relevante para pensar na sua realidade e fazer um bom diagnostico do atendimento educativo,
levando em conta as necessidades locais.

Segundo Saviani (2010) o municipio ¢ a instancia mais importante, porque € nele
que residem as pessoas, visto que o estado e Unido sdo instancias abstratas e sua realidade se
materializa de fato no recorte dos municipios. Dessa forma, a melhor forma de fortalecer as
instancias nacionais nao ¢ deixa-las a propria sorte, mas sim articular essas instancias menores
com o todo para que ndo fiquem isoladas. Nesse sentido, 0 PAR tem um papel fundamental de
induzir o planejamento municipal articulado ao projeto nacional de educacao.

Sobre o PAR, Luce e Farenzena (2007) afirmam que, por estar associado ao
compromisso, ele supde uma rigorosa responsabilizagao das partes envolvidas, ou seja, de todos

os entes federativos. Para isso, tem como principal objetivo atingir as metas projetadas pelo
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IDEB; logo, esse planejamento precisa ser elaborado levando em consideragdo as metas
projetadas pelo referido indice, que deve ser o balizador das a¢cdes do PAR. Entretanto, o IDEB
sera abordado de maneira mais especifica no topico 3.3 deste estudo.

O PAR ¢ um instrumento de gestdo participativa, que propde € requer uma
elaboragdo em conjunto dos agentes escolares e da sociedade interessada na melhoria da
qualidade da educacdo da escola. Na organizagdo do PAR, o objetivo dessa interagdo estd em
expressar as necessidades locais de diferentes pontos de vista, uma vez que o processo de
elaboragdo do planejamento tem o carater de analise compartilhada. Assim, o PAR se configura
como um instrumento de gestao participativa, que propde e requer uma elaboragdo em conjunto
dos agentes escolares e da parte da sociedade interessada na melhoria da qualidade da educagao
daquela escola ou municipio (Brasil, 2007).

De acordo com Dourado, Junior e Furtado (2016) a participacao da sociedade em
todas as etapas do planejamento educacional ¢ um caminho possivel para o direcionar um plano
de Estado para que atinja a melhoria da qualidade da educacdo nacional, além de ser a melhor
forma de romper com as desigualdades educacionais da sociedade. Assim posto, com o caracter
de gestdo de participagdo o PAR surge com um passo a passo para ser elaborado.

O primeiro momento do processo de elaboracao do PAR caracteriza-se como a fase
de preparacao e diagnostico, que ¢ uma das etapas mais importantes e deve ser efetivada com
bastante responsabilidade. Conforme Souza e Faria (2004), somente partindo de um bom
diagnostico € que se desenvolve um conjunto coerente de agdes, ou seja, somente através de
um diagnostico que condiz com a realidade ¢ que as agdes desenvolvidas no municipio irdo

alavancar a educagdo local. Sobre essa possibilidade Oliveira afirma que:

O uso de planos, para a elaboragao de politicas publicas, tem como fundamento a ideia
de que o processo de desenvolvimento econdmico e social exigiria ndo apenas
politicas de carater conjuntural, para atingir objetivos de curto prazo, mas um
planejamento de longo prazo como base para a execucdo das necessarias politicas
nacionais (Oliveira, 2016, p. 237).

Dessa maneira, com vista a promover o desenvolvimento do setor econdmico e
social, o PAR enquanto planejamento educacional de longo prazo, precisa de um diagnostico
que conte com a participacdo do dirigente municipal, técnico da Secretaria Municipal de
Educagao (SEMED), representante dos professores da Zona Urbana e Zona Rural, pais dos
alunos e demais funciondarios da escola que se interessarem. Em outros termos, a elaboragao do
PAR deve ser divulgada para que todos os interessados sejam convidados a participar da sua

elaboracdo, porque é nessa primeira fase que serdo determinadas as prioridades daquele cenario.



73

Segundo Nascimento e Albuquerque (2021), para se obter um resultado, o PAR
precisa ser executado com muita responsabilidade pelos entes, tendo em vista que tem um papel
fundamental na chegada dos recursos. Entretanto, uma pratica que pode acontecer na esfera
municipal € que o dirigente omita algumas dificuldades da realidade escolar para aparentar que
0 municipio nao esta em uma situagao tao ruim, o que prejudica muito todo o andamento, visto
que o diagnéstico ¢ uma etapa crucial. Quanto a importincia do diagnostico para o

planejamento, os autores afirmam que:

[...] o PAR enquanto planejamento da educagdo das redes publicas de ensino se
apresenta como uma possibilidade de elevar os indicadores do atendimento
educacional, uma vez que os municipios podem eleger suas prioridades e apontar
acdes que visem a efetiva melhoria da qualidade do ensino, garantindo ao aluno o
direito de aprender na escola (Nascimento; Albuquerque, 2021, p. 1498).

Partindo disso, € possivel compreender que a etapa do diagnostico ¢ 0 momento de
definir as prioridades e apontar as a¢des que devem ser desenvolvidas pelo municipio e por isso
sdo etapas que se configuram como cruciais para garantir a melhoria efetiva da qualidade do
ensino. Dessa forma, essa etapa ndo deve ser realizada por um Unico sujeito, mas em conjunto,
e como ja4 mencionado, o processo precisa ser fruto de uma analise compartilhada e coletiva.

A analise compartilhada da situagdo local deve ser realizada tomando como base as
quatro dimensdes do PAR, visto que elas foram criadas com base em todas as 28 diretrizes do
PDE. O quadro abaixo mostra como estao divididas essas dimensoes, € as iniciativas contidas
em cada dimensdo, segundo as informagdes contidas no documento que trata sobre a etapa de

planejamento, no que se refere ao 4° ciclo do PAR.
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Quadro 1 — Dimensdes e iniciativas do PAR para a etapa de planejamento

Dimensoées Iniciativas

Dimensao 1 Gestdo Educacional Realizar eventos

Adquirir caminhéo frigorifico

Apoiar despesas de custeio no ambito da politica publica de
transporte escolar

Dimensao 2 Formag&o de Profissionais da Tipo 1

Educagéio
Tipo2
Tipo 3
Tipo 4
Dimensao 3 Praticas Pedagdgicas e Adquirir material para modalidades especializadas
Avaliacdo
Adquirir material cultural/civico
Adquirir material de apoio didatico
Dimensao 4 Infraestrutura Fisica e 18 iniciativas

Recursos Pedagogicos

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir da base de dados do MEC/FNDE, Brasil, 2021.

Diante do quadro apresentado ¢ possivel identificar que a dimensado 4 que se refere
a Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos € a que possui o maior numero de iniciativas
comparada as demais. No que tange ao objeto de estudo da pesquisa entre as dimensdes do
PAR, ¢ possivel perceber também que a dimensdo 2 abrange a formagao de professores, visto
que ¢ nessa dimensao que a pesquisa tem o seu foco, as iniciativas contidas nessa dimensao sao
4, onde as formagdes sao classificadas por tipos, segundo a carga horaria.

Dessa forma, segundo o documento oficial do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educag¢do (FNDE), a resolugdo n° 24, de 09 de dezembro de 2021, que estabelece os critérios
para apoio técnico e financeiro, os tipos de formacao sdo caracterizados mais detalhadamente
como: o Tipo 1 sdo as formagdes destinadas a atualizagdo com carga horéaria minima de 40

horas; as do Tipo 2 se referem a extensao com a carga horaria variavel, conforme respectivos
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projetos; o Tipo 3 se refere aperfeigoamento, com carga horaria minima de 180 horas e o Tipo
4 se refere a Pos-graduacdao com carga horaria minima de 360 horas (Brasil, 2021).

Além dos descritores, a Dimensdo 2 que trata da formacdo de profissionais da
educagdo, existem os programas de formacao oferecidos por meio do PAR, que serdo tratados
adiante, no Quadro 2. A importancia atribuida a formagao dos professores no planejamento
municipal ¢ de grande relevancia para a melhoria da qualidade da educagao, visto que de acordo
com Albuquerque (2021), os professores t€m uma posi¢ao privilegiada dentro da escola, ja que
todas as demais situagdes/problemas perpassam pela sua formagao. A formagao na perspectiva
desse autor permite inferir que a formacao de professores constitui estratégia fundamental para
promover a resolucdo dos diferentes problemas e dos desafios enfrentados no ambito do
atendimento educativo escolar, além de poder contribuir para a qualidade da educagdo
oferecida.

Nesse sentido, a participacdo de professores nas fases de diagndstico e de
elabora¢do do PAR, igualmente, pode contribuir para que as a¢des de formagao propostas se
materializem de modo a lograr efetividade. A segunda fase ¢ um momento no qual ¢ feito uma
relacdo da demanda identificada com a analise da viabilidade do que se esta precisando. Nesse
momento € que o diagndstico elaborado na primeira fase serd fundamental, porque somente
partindo dele, ¢ que sera realizada uma analise técnica daquilo que se pode fazer. Dai a
importancia da participagdo da comunidade escolar, principalmente dos professores e dos
demais envolvidos na organizagdo do trabalho pedagogico.

J& a terceira fase ¢ a etapa de execuc¢do e resultado; nela sdo estabelecidos, dentro
da viabilidade, os critérios de necessidades e as medidas para ultrapassar as barreiras que
surgirem durante a execugado das agdes. Nesse momento, também sera possivel identificar se as
duas primeiras fases foram realizadas com sucesso e se os critérios de prioridades foram bem
estabelecidos, o que reforga a importancia da participagdo da comunidade.

Para o acompanhamento do andamento de todas as das dimensdes, o0 PAR conta
com o Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle do Ministério da Educagao
(SIMEC), que consiste em um portal de gestdio do MEC que funciona como um grande aliado
para os gestores, dado que através dele é possivel observar o andamento do PAR em seus
municipios e nele se encontram matérias relacionadas a orcamento e monitoramento das
propostas.

Como o foco da pesquisa envolve os programas de formagao continuada do MEC

oferecidos pelo PAR, o quadro abaixo mostra alguns desses programas:
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Quadro 2 — Programas de formacdo continuada oferecidos pelo PAR

Programas

Objetivo

Programa de Formagao Inicial e Continuada,
Presencial e a Distancia, de Professores para
a Educacdo Basica (PARFOR)

Oferecer cursos de formagdo inicial emergencial, na modalidade
presencial, aos professores das redes publicas de educagdo basica.

Formagdo no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

Desenvolver agdes que contribuam para o debate acerca dos direitos
de aprendizagem das criangas do ciclo de alfabetizagdo; os
processos de avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem das
criangas; planejamento e avaliagdo das situag¢des didaticas; o uso dos
materiais distribuidos pelo MEC.

Programa Nacional de Formagao Continuada
em Tecnologia Educacional (Prolnfo
Integrado)

Compreender o potencial pedagdgico de recursos das Tecnologias de
Informagdo ¢ Comunicacdo (TIC) no ensino ¢ na aprendizagem em
suas escolas.

Pro- letramento

Oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino ¢ da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica

Programa Gestao da Aprendizagem Escolar
(Gestar II)

Oferecer formagao continuada em lingua portuguesa e matematica
aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino
fundamental em exercicio nas escolas publicas.

Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores

Contribuir para a melhoria da formagao dos professores da rede de
educagdo basica dos sistemas publicos.

[Universidade Aberta do Brasil (UAB)

Oferecer cursos de licenciatura e de formagao continuada de
professores da educacao basica, para a capacitacio de dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacao basica dos estados, Distrito
Federal e Municipios.

Programa de Formagdo Continuada de
Professores na Educagdo Especial

Formar professores das redes publicas de ensino que atuam no
atendimento educacional especializado, em salas de recursos
multifuncionais, professores do ensino regular para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas.

Rede UAB de Educagdo para a Diversidade

IAmpliar as oportunidades de formagdo de educadores e gestores da
educagdo basica, visando a qualificagdo desses profissionais para a
inser¢ao das tematicas da diversidade no cotidiano escolar.

Politica de Formacgdo em Educacdo de Jovens
e Adultos

Apoiar iniciativas que contribuam para ampliar, diversificar e
melhorar a qualidade da oferta de formagdo continuada de professores
das redes de ensino publico.

Educagdo Quilombola

Elevar a qualidade da educagdo oferecida as comunidades
quilombolas, por meio de recursos destinadas para a formagdo
continuada de professores

Programa de Formacgao Continuada Midias na
[Educacao

Fundamentar uma constante avaliagdo critica da aplicagdo das
diferentes midias, promovendo a diversificacdo de linguagens e o
estimulo & autoria, e subsidiando a pratica pedagdgica do professor.

Programa de Agdes Afirmativas para a
Populagdo Negra nas Institui¢gdes Federais e
Estaduais de Educacao

Fomentar agdes voltadas para a formacdo inicial e continuada de
professores da educacdo bésica e para a elaboragdo de materiais que
promovam o estudo da Historia da Africa e Cultura Afro- Brasileira.

Superior (UNIAFRO)

Fonte: Elaborada pela autora a partir da base de dados do MEC, Brasil, 2024.
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De acordo com o quadro acima, ¢ possivel identificar que o MEC oferece diversos
programas de formacdo continuada, além de formacdo inicial, que buscam atender as mais
diversas demandas de sala de aula que o professor pode enfrentar. Para Albuquerque (2021), as
multiplas demandas e os desafios de sala de aula que precisam ser enfrentados fazem com que
a formagao continuada ganhe cada vez mais sentido. Além disso, o autor destaca, também, a
importancia da dimensdo da formag¢ao continuada de professores, visto que o trabalho docente
ocupa centralidade no atendimento educativo dentro da escola, tendo em conta, todas as
expectativas que se colocam sobre o trabalho docente com vistas a melhoria da qualidade da
educacao.

Levando isso em consideragdo, a melhoria da qualidade da educagdo, como
principal objetivo do planejamento, constitui a principal meta a ser alcangada tendo como
suporte a formacao continuada de professores. Como a qualidade da educacao publica tem
como indicador o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), todas as agdes e
programas do PAR, para apoiar o atendimento educativo no ambito municipal, sdo voltadas
para elevar esse indicador de qualidade. Dessa forma, um dos principais objetivos do PAR ¢
atingir as metas projetadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), que sdo especificas para os estados, municipios e escolas (Saviani, 2007).
Frente a tais exigéncias, a formacao continuada de professores € percebida, no &mbito do PAR,
nos sistemas publicos de ensino, como uma estratégia para elevacdo do IDEB de todas as

escolas publicas do pais.

3.2 Formacio de professores no ambito do Plano de Acbes Articuladas (PAR): qualidade

versus numeros

Para monitorar o progresso qualitativo da educacdo e auxiliar as agdes dos
planejamentos educacionais de longo prazo, surgiu o IDEB em 2007, que ¢ um indice de
monitoramento calculado pelo INEP, sendo o fruto da relacdao entre o fluxo escolar (evasao,
aprovacao e reprovacao) somado a Prova Brasil. As metas sdo projetadas para os estados, os
municipios e as escolas a cada dois anos, e balizam a aplica¢do de recursos da Unido em um
regime de promogao e puni¢do, conforme o alcance da meta projetada.

O IDEB ¢ usado como um componente do PDE no ambito do “Compromisso Todos
pela Educacao”; a partir do indice € estabelecida a meta nacional de atingir até 2021, a média
6,0, o objetivo € que cada ente contribuisse da maneira que for vidvel para atingir a meta

nacional. Levando em consideragdo, com o IDEB observado no ano 2023 dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental, o pais ja conseguiu atingir a meta definida para o ano de 2021, visto que
6.0 foi o IDEB observado no tltimo ano.

Nesse sentido o IDEB comega a ser utilizado como parametro de qualidade para a
educagdo nacional, o que o torna um grande marco para a educagdo, tendo em vista que pela
primeira vez na historia da educagdo brasileira existem dados que possibilitem o debate a
respeito do aspecto qualitativo educacional, de forma transparente e objetiva, o que facilita o
acompanhamento de todos os sujeitos interessados na melhoria da qualidade da educagdo do
pais (Oliveira, 2007).

Nesse sentido, o IDEB ¢ um indice de grande relevancia, visto que seus resultados
sdo de dominio publico para acesso de todos os interessados em monitorar os indices
educacionais da educagdo nacional, e essa transparéncia possibilita uma discussdo que antes
nao era possivel devido a auséncia de indices educacionais nesse sentido. Além disso, existe
outra caracteristica que torna o IDEB um indice significativo, o fato de o INEP considerar o
ponto de partida de cada ente, de forma que as proje¢des sempre levam em consideragdo o
IDEB inicial.

Assim sendo, o IDEB representa uma importante iniciativa para observar dados a
respeito do aspecto qualitativo da educacao, visto que o indice revela uma certa preocupagao
em respeitar as diferencas entre os entes e as escolas e, a0 mesmo tempo, tenta diminuir as
desigualdades, ao apresentar como parametro de medicao 9,9 como meta de convergéncia em
2096, sendo esta também a previsdo do ano em que todas as desigualdades apresentadas no
IDEB desaparecerao (Oliveira, 2007).

Por outro lado, apesar de os autores evidenciarem a importancia do IDEB para
alavancar a qualidade da educacdo nacional, eles também reconhecem as suas limita¢des. Nessa
perspectiva, Oliveira (2007) destaca que o IDEB ¢ um instrumento que aprisiona o desempenho
escolar a testes de proficiéncia que ndo tém abrangéncia disciplinar necessaria, visto que s6 dao
atencdo para a matematica e a lingua portuguesa e ndo tratam as outras matérias como
igualmente importantes.

Dessa maneira, segundo Freitas (2018) os testes de proficiéncia e accountability
reduzem o conceito de educagdo ao de aprender as disciplinas exigidas, porque induzem as
escolas a concentrarem se nessas disciplinas, o que esvazia o foco de outras disciplinas
igualmente importantes. Essa perspectiva utilitarista, concebe a educacdo como uma
mercadoria a servico do mercado e tem um efeito reducionista na educagdo, visto que so

considera os aspectos que sdo Uteis para o mercado como importantes.
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Como destacado pelo autor o IDEB reduz a educagao escolar a provas direcionadas
somente para lingua portuguesa e matematica e isso pode gerar um impacto negativo na
formagao continuada de professores, tendo em vista que como afirma Simdes (2017) a educagao
tem cada vez mais seguido os padrOes internacionais, especialmente no que se refere as
avaliacdes externas, que tém sido percebidas como parametro de qualidade, e dessa maneira os
recursos materiais ¢ humanos, bem como toda a produ¢do do conhecimento tem cada vez mais
girado unicamente em torno de atender os indicadores educacionais de qualidade atendendo
essa métrica.

Nesse sentido, o autor evidencia que os indicadores de qualidade estdo gerando
impactos na producgao de conhecimento, o que possibilita interpretar que a formagao docente e
a formagao dos alunos tém direcionado o seu foco para atingir as metas projetadas pelo IDEB,
fazendo surgir a tendéncia que reduz o processo de ensino-aprendizagem a um mero
treinamento para que o aluno se saia bem nos testes em larga escala, o que tem gerado impactos
na formacao continuada de professores.

Essa perspectiva ¢ evidenciada por Guide e Shimazaki (2013), que afirmam que a
ampliacao dos exames nacionais de avaliacdo implantados nas ultimas décadas do século XX
tem gerado grande impacto ndo somente na formagdo continuada de professores, mas também
na organizacao escolar de modo geral. No dizer dos autores, essa preocupagdo com a melhoria
do IDEB tem contribuido para que a esséncia dos programas de formacao de professores se
direcione de maneira prioritaria a treinar os alunos somente com base nos contetidos e nas
habilidades exigidas nos testes.

Nesse sentido, o que se tem verificado € que com essa concepgao reducionista da
educagdo, a formagdo de professores tem se tornado cada vez mais padronizada, onde o trabalho
docente ¢ visto como uma atividade morta no interior das receitas prontas. Sobre isso Freitas
(2018) afirma que padronizagdo e alinhamento do processo educacional ndo sdo sindnimos de
melhoria na qualidade da educagao.

Doutro ponto de vista, Laval (2019) aponta que a melhoria na qualidade da
educagdo almejada pela 16gica mercadologica € dotada de competéncias genéricas, € busca uma
qualidade individual que ndo se associa de nenhuma forma aos direitos coletivos ou em grupo,
nessa questdo os problemas ndo sdo somente o reducionismo dos saberes educacionais, mas
também estd em vé-los como mecanismos ou estoques de saberes uteis para o mercado.

Além dessa perspectiva reducionista da educacdo, o indice possui outro aspecto
negativo, tendo em vista que como ja destacado anteriormente, o IDEB conta com um regime

de responsabilizagdo que se materializa pelo esquema de promocdo e puni¢do, com base no
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alcance das metas projetadas. Nesse sentido, a formacao de professores no ambito do PAR esta
associada a elevagdo desse indicador, o que evidencia seu alinhamento a légica da
responsabiliza¢do docente.

No que tange a esse aspecto Freitas (2018) afirma que o regime de promocdo e
puni¢ao trazem mais desvantagens que vantagens para a educagao, tendo em vista que leva os
sistemas de ensino a desperdigarem muito tempo buscando maneiras de preparar o aluno para
os testes, o que implica manipulagdo e fraude dos dados obtidos, com vistas ao recebimento de
recursos financeiros, € assim quanto mais um indicador ¢ usado para tomada de decisao menos
ele serd util para representar a realidade educacional, porque ele estard mais sujeito a corrupgao.

Dessa maneira, o IDEB ¢ um indice que esta sujeito a fraudes e manipulagdes, o
que dificulta o processo de monitoramento, visto que essas circunstancias tendem a desarticular
o indice da realidade local. Como afirmam Ivo e Hypolito (2009), o indice ¢ muito
descontextualizado, porque ndo consegue representar, a fundo, a realidade social a que se refere,
dado que um municipio pode apresentar um indice até acima da média e ainda permanecer na
escuriddo do analfabetismo, uma vez que o IDEB s6 avalia quem est4 dentro da escola.

Nesse sentido, Freitas (2007) traz o que se pode chamar de uma conclusdo
significativa a respeito das limitacdes e avancos do IDEB. O autor afirma que, embora esse
indice seja de facil compreensao, transparente, e que tenha outros elementos significativos, ele
tem uma aplicacdo muito perversa para a educagdo e nao aborda alguns aspectos cruciais para
a qualidade do ensino; por isso, para que o indice seja ainda mais importante para o
monitoramento educacional, ele precisa abranger mais aspectos educacionais, tais como:
valorizag¢dao dos profissionais da educacao; insumos; as condi¢cdes adequadas para o processo
ensino-aprendizagem; e entres outras questoes igualmente importantes para aferir a qualidade
da educacao.

Assim posto, o que o autor sugere ¢ uma ampliacdo da concepcao de qualidade da
educagdo de forma que atenda outros elementos e de maneira a representar a realidade
educacional mais significativamente, com vista a contribuir para o monitoramento e
planejamento de politicas publicas para a educagdo. Entretanto, essa concep¢do de qualidade
mais ampla exige pensar a educagdo e a formagdo continuada de professores com um papel
também mais abrangente. Analisando a educacdo alinhada a essa logica, Mészaros (2008) faz
um contraponto ao afirmar que a educagao nao ¢ um negdcio € uma criagdo social, € por isso o
papel € muito mais amplo do que mero preparo para o trabalho, mas sim deve preparar para a

vida.
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Nessa perspectiva, a educagdo adquire um sentido muito mais amplo, ¢ a melhoria
da qualidade da educagdo dentro dessa concep¢do nio pode ser pensada para a padronizagdo
nem uniformiza¢do. Dessa forma, quando se pensa em investimentos que trazem impactos
positivos na melhoria da qualidade da educacao estao relacionados a condi¢des adequadas nas
escolas, propor¢ao aluno professor, custo-aluno, defini¢ado de competéncias e habilidades,
remunerag¢do docente e na formagao inicial e continuada de professores (Albuquerque, 2021).

Assim entendido, ¢ possivel interpretar que a formagdo, tanto inicial quanto
continuada de professores tem uma relagao direta com a melhoria da qualidade da educacgao,
visto que definir a formacdo docente como uma das prioridades pode gerar impactos
significativos com vistas a contribuir para o projeto nacional em prol de uma educagdo de
qualidade. A respeito disso, Dourado e Oliveira (2009, p. 210) definem que a melhoria da

qualidade esté associada:

[...] a necessidade de uma sélida politica de formagdo inicial e continuada, bem como
a estruturagdo de planos de carreira compativeis aos profissionais da educacdo,
destaca-se a importancia de politicas que estimulem fatores como motivagéo,
satisfagdo com o trabalho e maior identificacdo com a escola como local de trabalho,
como elementos fundamentais para a produgdo de uma escola de qualidade.

Nessa perspectiva, de encontro com a literatura consultada a concepgdo de
qualidade defendida pelo estudo, se sustenta na perspectiva que compreende a qualidade da
educagdo de maneira ampliada e como diretamente relacionada com a formacao continuada de
professores, em vista disso, para a haja melhoria da qualidade da educacdo ¢ necessaria a
estruturacdo consistente das politicas de formagdo de professores. Entretanto, para que a
formacao continuada de professores contribua para a melhoria da qualidade da educacao ¢
preciso que a formagdo continuada leve em consideragdo a realidade local, os saberes
experiéncias, atribuir protagonismo aos professores no processo formativo e compreender uma
temporalidade adequada ao nivel de complexidade da formacao.

Segundo Noévoa (1992), a formagao ndo implica acumulagao de técnicas, cursos €
conhecimentos, estar em formagdo significa um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo cujo principal objetivo € a constru¢do de uma identidade, que também precisa ser uma
identidade profissional, e deve levar em conta as situagdes problematicas enfrentadas pelos
educadores em sala de aula, sob pena de acabar criando para eles uma identidade enganadora
que nao atenda as demandas.

Nesse sentido, diferentemente da concep¢do mercadoldgica em que a formagao

continuada de professores ¢ percebida como uma atividade morta, pensar e entender essa
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formacdo como um processo reflexivo e contextualizado, calcado nas necessidades e nos
saberes e praticas docentes do cotidiano da escola, do ensino e da aprendizagem significativa;
uma formagdo que possam contribuir para a constru¢do da identidade docente e de uma
educagdo comprometida e compromissada com praticas sociais emancipatorias e participativas.

A discussao até aqui, com o apoio tedrico-conceitual e tendo em conta a legislagao
que dispde sobre as politicas, a gestdo e o planejamento da educacdo, permitiu ndo somente
compreender os principais fatores que interferem e influenciam a defini¢cdo das politicas de
formacao continuada de professores no Plano geral, bem como as conexdes que estabelecem
com o saber-fazer docente. Para além disso, ampliou o campo discursivo e reflexivo sobre a
qualidade da educacao dentro dos contornos da politica educacional materializada pela politica
de avaliacao de larga escala tendo o IDEB como seu indicador oficial de qualidade.

De igual modo, foi possivel depreender que a formagao continuada de professores
no ambito do PAR, objeto deste estudo, apresenta-se numa perspectiva de contribuir para que
os professores superem as barreiras que surgem, no atendimento educativo escolar. Todavia,
associa tal formacdo com a melhoria da qualidade da educagdo, adotando o IDEB como
balizador de qualidade, utilizando-se da avalia¢do de larga escala baseada na Prova Brasil, sem
levar em consideragdo os saberes experienciais, a realidade educacional local e a formagao
enquanto construcao identitaria docente.

Com o foco em trazer evidéncias sobre a formacao continuada de professores no
sistema publico de ensino de Sao Luis, na proxima Se¢do a pesquisa fard uma imersdao no campo
empirico, duas escolas pertencentes a essa rede de ensino, para captar, a partir da percep¢ao de
professores e gestores educacionais e escolares, se as agdes da politica de formagdo continuada
de professores, realizadas por meio do PAR, contribuem para a qualificacio do trabalho
docente, para o processo ensino-aprendizagem e para melhoria da qualidade da educacdo na

rede publica de ensino do municipio de Sdo Luis.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO PLANO DE ACOES
ARTICULADAS (PAR): UMA ANALISE SOBRE AS CONTRIBUICOES PARA A
MELHORIA DA QUALIDADE DA EDUCACAO EM ESCOLAS DA REDE
PUBLICA DE ENSINO DE SAO LUIS

A presente Secdo estd organizada em subseg¢des que se complementam no
tratamento dos dados que forma coletados, com vistas a garantir o pleno alcance dos objetivos
do estudo. Em sua estrutura, a Se¢@o estd organizada assim: a Subse¢do 4.1 consiste em breve
historico do municipio de Sdo Luis, no qual se apresentam informagdes sobre indicadores
sociais, econdmicos e educacionais; a subsecdo 4.2, que apresenta a caracterizagdo da rede
publica de ensino de Sdo Luis, traz dados do atendimento educativo quanto as escolas,
professores, niveis ¢ modalidades de atendimento, indicadores de avaliacao etc.; na Subsegao
4.3, o estudo caracteriza as escolas pesquisadas, descrevendo os turnos de funcionamento,
estrutura, instalagdes, recursos humanos e indicadores; e, por tltimo, na Subsecao 4.4, o estudo
deu visibilidade a pesquisa de campo, no ambito da qual foram coletados dados com vista a
analise e a interpretagdo do objeto de estudo em tela, tendo em conta os depoimentos dos
sujeitos da pesquisa das duas escolas investigadas, bem como por observacdo do campo
empirico, além de documentos oficiais coletados diretamente no campo de investigacdo e

cotejados com a literatura e as normativas legais.

4.1 Municipio de Sao Luis: caracteriza¢io e indicadores socioecondomicos

Esta Subsecdo faz uma breve caracterizagdo do municipio de Sao Luis,
apresentando historia, memoria e indicadores sociais, politicos e econdmicos e culturais. As
informagdes apresentadas tiveram como principal fonte o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), extraidas do Censo de 2023. O municipio de Sao Luis ¢ a capital do Estado
do Maranhao. Em um primeiro momento, a cidade foi nomeada Upaon-Agu, que significa “Ilha
Grande” na lingua dos tupinambds, que, por muito tempo, a habitavam. Foi ocupada em 8 de
setembro de 1612 pelos franceses Daniel de La Touche e Frangois de Rasilly.

Trés anos apos ser fundada pelos franceses como a colonia denominada Franga
Equinocial, assim, o ntcleo urbano recebeu o nome de Saint-Louis, em homenagem ao rei
francés Luis XIII, o sentindo da escolha do nome possuia um carater politico e simbdlico, pois

buscava ressaltar a poder francés sobre o territorio recém-ocupado. Em 1615, tropas
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portuguesas liderada por Jeronimo de Albuquerque derrubaram os franceses, ¢ a cidade foi
tomada por Portugal. No decorrer do século XVII, Sao Luis foi de dominio holandés, mas, apos
uma guerra, foi tomada de volta pelos portugueses em 1645, ano em que marca o inicio da
colonizagdo portuguesa. A cidade teve um grande papel na producao economica do Brasil,
sendo considerada o quarto centro de exportacao de arroz e algodao.

O municipio de Sao Luis, popularmente conhecido como “Ilha do Amor”, apresenta
uma rica diversidade cultural resultante do encontro de diferentes matrizes historicas,
especialmente africanas, indigenas e europeias. Essa diversidade manifesta-se em diversas
expressoes culturais que fazem parte do cotidiano da populagdo e contribuem para a construgao
da identidade local. Entre as principais manifestagdes culturais destacam-se o Bumba Meu Boi
do Maranhdo, o Tambor de Crioula e o Cacuria, celebragdes que ocupam papel importante nas
tradi¢des populares e na preservagdo dos saberes culturais transmitidos entre geragoes.

Além das manifestagdes culturais, S@o Luis também se destaca por seu patrimonio
arquitetonico, especialmente pelas construcdes coloniais presentes no Centro Historico de Sao
Luis. Os casardes que compdem essa area apresentam fachadas revestidas por azulejos
portugueses, utilizados principalmente entre os séculos XVIII e XIX. Em razdo da relevancia
historica, arquitetonica e cultural desse espaco urbano, o Centro Historico de Sdo Luis foi
reconhecido, em 1997, como Patrimdénio Cultural da Humanidade pela UNESCO. Esse
patrimonio constitui um importante elemento de valorizagdo da memoria histdrica e cultural da
cidade, e consiste em um espaco significativo para processos educativos, visto que contribuem
para a construgdo da identidade cultural local do municipio.

No que tange ao cenario politico de Sdo Luis, durante grande parte do século XX e
inicio do século, a politica maranhense foi marcada pela predominancia de grupos familiares
tradicionais que durante esse periodo ocuparam posigdes estratégicas nas esferas municipal,
estadual e federal. Entre essas liderangas, estd a do José Sarney, cuja trajetdria politica teve
grande impacto no poder do estado, influenciando também as dindmicas politicas da capital.

A promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
representou um marco no processo de redemocratizacdo do pais e contribuiu para ampliar a
autonomia politica e administrativa dos municipios brasileiros. No contexto do municipio de
Sdo Luis, essas transformacdes favoreceram a reorganizagdo do cenario politico local e
possibilitaram o fortalecimento de novos grupos politicos, ampliando as disputas eleitorais e a
participacao de diferentes forcas partidarias na conduc¢do da administracdo municipal. Esse

processo tornou-se mais evidente a partir dos anos 2000, periodo em que se intensificaram as
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disputas pelo Executivo municipal e se consolidaram novas dinamicas politicas no municipio
de Sao Luis.

Nesse contexto, destaca-se a eleigdo de Tadeu Palacio no inicio dos anos 2000,
seguida pela vitoria de Jodo Castelo nas eleicoes de 2008, cuja gestao foi marcada por debates
relacionados a infraestrutura urbana e a oferta de servigos publicos. Posteriormente, em 2012,
Edivaldo Holanda Junior foi eleito prefeito, sendo reeleito em 2016. Mais recentemente, nas
elei¢des de 2020, Eduardo Braide foi eleito para o Executivo municipal, assumindo o cargo em
2021, sendo posteriormente reeleito em 2024 e permanecendo, atualmente, no exercicio de seu
mandato. Essas sucessivas alternancias na gestdo municipal evidenciam a dindmica politica da
capital maranhense nas ultimas décadas e refletem transformacdes nas disputas eleitorais e na
organizag¢do do poder local.

A capital do estado do Maranhao possui um total de 1.037.775 habitantes, de acordo
com os dados do Censo de 2022 do IBGE, a densidade demografica ¢ de 1.779,87 habitantes
por quildometro quadrado conforme dados de 2022. Considerando o fato de que o quantitativo
de pessoas aumentou bastante desde 2012, essa densidade demografica também se modificou
grandemente. Com vistas a melhor compreender a realidade do municipio da pesquisa, no

quadro a seguir, sdo apresentados indicadores socioecondmicos do municipio de Sdo Luis:

Quadro 3 — Indicadores socioecondmicos do municipio de Sdo Luis

Indicadores Resultado (ano de divulgagio)

Area Territorial 583,063km (2023)

Indice de Desenvolvimento Humano Municipal - IDHM 0,768 (2010)

Mortalidade infantil 12,03 6bitos por mil nascidos vivos (2024)
Estabelecimentos de saude SUS 100 estabelecimentos (2009)

Esgotamento sanitario adequado 65,4% (2010)

Produto Interno Bruto-PIB per capita 32.739,65 (2021)

Populagdo ocupada 42,16% (2022)

Salario médio mensal dos trabalhadores formais 2,8 Salarios-minimos (2022)

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir dos dados disponibilizados pelo IBGE, 2025.

Diante das informagdes observadas, ¢ possivel perceber que o municipio de Sao
Luis apresenta um IDHM mediano e que a taxa de mortalidade infantil esté relativamente alta,
pois essa estimativa supera até¢ mesmo a média nacional, que ¢ 12,4 para cada mil nascidos

vivos. Portanto, o fato de existir uma estimativa de morte de pouco mais de 17 criangas a cada
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mil nascidas indica que o municipio enfrenta um grande desafio no sentido de implementar
politicas publicas para diminuir esses indices.

Quanto aos estabelecimentos publicos de saude, ¢ possivel afirmar que sdo
relativamente poucos, ja que o municipio tem mais de um milhdo de habitantes, considerando
o ultimo censo e a estimativa de que todos os habitantes frequentem o atendimento publico de
saude, e existem somente 100 estabelecimentos. Isso implica dizer que seria uma média de um
estabelecimento para mais de 10 mil habitantes se todos dependessem desse atendimento
publico.

O tratamento de esgoto no municipio de Sdo Luis em 2010 estava com um
percentual bem baixo, com apenas 65,4%, o que pode comprometer seriamente a saude da
populagio. E possivel identificar, também, que o percentual de habitantes ocupados esta muito
baixo. Porém, devido ao fato de esse percentual ndo considerar os trabalhadores informais, ¢
possivel dizer que existem muitos habitantes que vivem do trabalho informal.

Segundo Antunes (2018), a informalidade tem crescido bastante no Brasil, em que
os trabalhadores sao submetidos a contratos temporarios, sem estabilidade e registro na carteira,
o que os deixam a margem das leis trabalhistas, sob a constante ameaca de ficar desempregado.
Dessa forma, € possivel afirmar que o trabalho informal ¢ muito instavel, por ndo trazer
seguranca para o trabalhador e nao levar em consideracao os direitos trabalhistas conquistados
por meio de mobilizagdo social. Entretanto, a informalidade ¢ um fendmeno que vem crescendo
por todo o globo, em vista disso, por meio desse quadro, € possivel perceber que o municipio
Jé apresenta o reflexo da informalidade e da precarizac¢do do trabalho.

No que tange ao atendimento da rede publica de ensino de Sdo Luis, os dados
trazidos, a seguir, ndo permitem afirmar avangos substanciais, tendo em conta que o sistema
publico de ensino da capital maranhense ainda possui grandes desafios a enfrentar, se
considerar, por exemplo, o atendimento educacional especializado na perspectiva da educacao
inclusiva, com déficit em acessibilidade, formagdo continuada de professores, equipes
especializadas, além de espacos e instalagdes adequadas, tais como: bibliotecas, laboratorios,

quadras poliesportivas, salas de leitura, entre outros.
4.2 Caracterizacio da rede publica de ensino de Sao Luis
Para compreender os programas de formacdo continuada de professores realizados

por meio do PAR, na rede publica de ensino de Sdo Luis ¢ preciso realizar um levantamento

dos dados do atendimento educacional publico deste municipio. Essa iniciativa do estudo
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permite ter um olhar ampliado sobre dados quantitativos e qualitativos desse atendimento, e
nesse sentido, o presente estudo buscou informagdes diretamente da base de dados do Censo
Escolar de 2023, do INEP.

O atendimento educacional municipal de Sao Luis ¢ ofertado pela rede publica
vinculada a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), atendendo prioritariamente a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. A rede municipal abrange estudantes das zonas
urbana e rural, organizando-se em unidades escolares e ntcleos de educacdo infantil
distribuidos pelo municipio. Além do ensino regular, contempla modalidades e servigos como
a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
buscando garantir o acesso, a permanéncia ¢ a aprendizagem dos alunos

A rede de Sdo Luis possui o total de 197 escolas da rede municipal de ensino, porém
apenas 133 sdo da Zona Urbana, de acordo com os dados do Censo de 2023. Ainda segundo
esses dados, de todas as escolas da rede municipal, quanto a acessibilidade, apenas 44%
possuem acessibilidade. No caso das dependéncias com acessibilidade, esse percentual aumenta
para 60%; no caso dos sanitarios com acessibilidade, somente 61% das escolas contam com
banheiros adaptados para atender aos alunos.

No tocante a alimentagdo, 100% das escolas da rede municipal de ensino fornecem
alimentos para os estudantes; entretanto o que se refere a dgua filtrada, esse percentual ja nao
demonstra tanta exceléncia, porque apenas 98% das escolas fornecem agua filtrada, 100% das
escolas da rede municipal do ensino de Sao Luis possuem energia elétrica, mas somente 76%
das escolas do municipio tém acesso a Internet. A tabela abaixo revela as informagdes referentes

as instalacdes presentes nas dependéncias das escolas da rede municipal de ensino.
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Tabela 1 — Indicadores de infraestrutura e dependéncias fisicas das escolas da rede publica de Sao Luis, do total
de 197 escolas da rede municipal do ensino de Sdo Luis

Instalacio Percentual de escolas da rede municipal que
apresentam a instalacao
Sanitario dentro da escola 99%
Biblioteca 45%
Cozinha 99%
Laboratorio de Informatica 11%
Laboratorio de Ciéncias 3%
Sala de Leitura 17%
Quadra de poliesportiva 22%
Sala de Diretoria 68%
Sala de Professores 56%
Escolas com Sala de Atendimento Educacional 34%
Especializado (AEE)

TV 61%
Impressora 9%

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados disponibilizados pelo censo do INEP de 2023 (2026).

E possivel identificar, por meio da tabela, que o municipio de Sdo Luis possui,
ainda, enormes desafios no que se refere a infraestrutura e instalagdes das escolas da rede
municipal. Entre as principais dificuldades, podem ser citados: o percentual de escolas com
biblioteca, que corresponde a menos da metade do total das escolas da rede; Ja no que tange ao
percentual de escolas com sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE); escola com
quadra poliesportiva; sala de leitura; laboratorio de informatica e laboratério de ciéncias, sdo
dados que apresentam um percentual mais baixo

Essas informagdes permitem afirmar que as escolas da rede municipal de Sao Luis
apresentam muitas dificuldades quanto as estruturas fisicas e instalacdes, o que pode interferir
desfavoravelmente no rendimento escolar dos alunos. Especialmente no caso dos laboratorios
de ciéncias, que apresentaram o mais baixo percentual da tabela, isso significa que o beneficio
que esses laboratorios poderiam proporcionar estdo atingindo somente 3% das escolas da rede,
o que corresponde a um quantitativo aproximado de 6 escolas das 197 existentes no municipio,

ou seja, esse percentual representa um quantitativo baixo, em relagao ao total de escolas.
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As informagdes da tabela também revelam outras deficiéncias quanto a
disponibilidade de recursos didaticos e tecnoldgicos, como, por exemplo, os projetores,
mostrando que somente 2% das escolas tém esse recurso tecnoldgico, o que se caracteriza como
um prejuizo para os alunos, e que impactam no trabalho dos professores, se considerar a
importancia de tais recursos para o planejamento de ensino.

No que se refere as matriculas, a tabela abaixo apresenta informagdes que mostram
a evolucao do atendimento na rede publica de ensino, no periodo (2015-2024), especificamente

nas creches, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental:

Tabela 2 — Matriculas, por etapa de ensino na Rede municipal de Sdo Luis da zona urbana

Ano Creche Pré-escola Anos Inicias do Anos finais do Ensino
Ensino Fundamental Fundamental
2015 2423 6.112 25.097 17.001
2016 2.535 6.175 25.705 16.429
2017 2.548 6112 28.612 19.858
2018 2.601 6.229 29.270 19.998
2019 2.353 6.038 29.853 20.777
2020 2.733 6.157 29.505 21.769
2021 2.336 5.985 28.070 24.077
2022 2.801 6.280 28.791 24.570
2023 2.589 6.261 28.139 23.169
2024 2413 6.221 26.841 23.400

Fonte: Elaborada pela autora a partir das informagdes do censo do INEP, 2024 (2026).

Diante das informagdes contidas na tabela, ¢ possivel identificar que nos anos de
2023 e 2024 a rede municipal de S@o Luis apresentou uma queda expressiva no quantitativo de
matriculas em todos os niveis de atendimento apresentados, particularmente nos anos iniciais
do ensino fundamental. Todavia, a quantidade de matriculas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, apresentou a maior queda em relagdo aos demais niveis, o que sinaliza que o
municipio ainda enfrenta desafios para alcancar esses alunos que estdo fora da rede.

A questdo da qualidade da educagdo, refletida pelo IDEB alcancado pela rede de
ensino frente as Metas projetadas pelo INEP, mostra que o municipio precisa avangar mais,

considerando os indicadores apresentados na tabela 3 abaixo.
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Tabela 3 — IDEB da rede publica municipal de ensino de Sdo Luis/MA, frente as Metas projetadas pelo MEC

Municipio IDEB Observado Metas Projetadas pelo MEC

2015 2017 2019 2021 2023 2015 2017 2019 2021

Sdo Luis 4.5 4.6 5.1 4.9 55 5.0 5.2 5.5 5.8

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir da base de dados do MEC/INEP, 2025 (2026).

Partindo das informacdes apresentadas na tabela é possivel perceber que o
municipio de Sdo Luis ndo atingiu nenhuma das ultimas quatro metas projetadas para a rede
municipal de ensino, além disso ndo se pode deixar de mencionar a pouca evolu¢ao que ocorre
especificamente entre os anos de 2015 e 2017, onde o municipio somente conseguiu avangar
um décimo em um intervalo de dois anos. Dessa forma, ¢ possivel identificar também que houve
uma regressao no IDEB no ano de 2021, e que em 2023 a rede municipal ndo conseguiu atingir
a meta projetada para o ano de 2021, que era de 5.8.

Considerando que no recorte de tempo da pesquisa o municipio de Sao Luis ndo
conseguiu atingir nenhuma das metas projetadas, € possivel considerar que apesar de o PAR ser
uma ferramenta que tem potencialidade de apresentar uma significativa contribuigdo para
melhoria da qualidade da educagdo publica municipal, ele ndo tem resultado na elevacio dos
indicadores educacionais de Sao Luis, visto que o municipio ndo conseguiu atingir nenhuma
das metas projetadas.

De acordo com Souza e Faria (2004) o PAR deve ser elaborado tendo como
horizonte as metas projetadas no IDEB, o que implica dizer que o PAR do municipio da
pesquisa ndo estd cumprindo com um dos seus principais objetivos que ¢ alcancar as metas
projetadas pelo INEP como parametro de qualidade. Diante disso, ¢ possivel interpretar que o
municipio ainda tem muito o que avancar no que diz respeito aos indicadores de qualidade
expressos pelo IDEB.

Nesse sentido, observa-se que a melhoria da qualidade da educacdo tem sido, de
forma crescente, interpretada sob uma logica predominantemente quantitativista, na qual os
resultados aferidos por avaliagdes externas assumem o destaque nas politicas educacionais.
Nessa perspectiva, a politica de formagao continuada de professores passa a ser concebida como
estratégia instrumental voltada, prioritariamente, a elevacdo dos indicadores educacionais,
especialmente aqueles vinculados a exames em larga escala. Tal direcionamento tende a reduzir

o processo formativo a agdes pontuais e prescritivas, cujo foco recai sobre a preparagao dos



91

docentes para treinar os estudantes para realizagao das provas, em detrimento de uma formacgao
critica, reflexiva e contextualizada.

Segundo Contreras (2002), o crescente direcionamento das politicas educacionais
para o alcance de metas vinculadas as avaliagdes externas contribui para a fragilizagao da
autonomia docente, na medida em que o professor passa a ser situado na condicdo de mero
executor de orientagdes e consumidor de pacotes pedagdgicos elaborados por especialistas
frequentemente distantes da realidade concreta das escolas. Essa dindmica desloca o centro das
decisdes pedagogicas para instancias externas, reduzindo o espago de reflexdo critica e de
construcao coletiva do trabalho docente. Nesse contexto, a formacao continuada tende a assumir
um carater prescritivo, alinhado as demandas dos indicadores educacionais, em detrimento das
necessidades formativas que emergem do cotidiano escolar.

Diante desse cendrio, na tabela a seguir apresentam-se os dados referentes ao
quantitativo de professores na rede municipal de Sao Luis, bem como a adequagao da formagao
desses professores por segmento em que atuam, a fim de contextualizar o perfil profissional dos
docentes inseridos na realidade educacional pesquisada, o que pode ser observado na tabela

abaixo:

Tabela 4 — Adequagdo de formacdo docente Ensino regular

Educacao infantil

Numero de Percentual de docentes Sem formaciao =
~ Sem formacgao
docentes com formacio adequada adequada
53,8% 45,9% 0,3%

Anos iniciais Ensino Fundamental

Numero de Percentual de docentes Sem formaciao =
~ Sem formacgao
docentes com formacio adequada adequada
1.713 49,0% 50,9% 0,1%

Anos Finais do Ensino Fundamental

Numero de Percentual de docentes Sem formacio ~
~ Sem formacio
docentes com formacio adequada adequada
1.620 32,9% 67% 0,1%

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir dos dados disponibilizados pelo censo do INEP de 2025 (2026).

As informagdes da tabela evidenciam fragilidades significativas no que se refere a
adequagdo da formagdo docente nas diferentes etapas da Educagdo Bésica. Na Educacdo
Infantil, observa-se que 53,8% dos docentes possuem formagdo adequada, enquanto 45,9%

atuam sem formacao compativel com a etapa e 0,3% ndo possuem formag¢ao. Embora a maioria
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apresente habilitacdo adequada, o percentual elevado de profissionais em situagdo de
inadequacdo formativa revela um cendrio preocupante, especialmente considerando que a
Educacdo Infantil constitui a base do desenvolvimento integral da crianga e exige formacao
especifica em nivel superior, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB n° 9.394/1996).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a tabela mostra um total de 1.713
docentes, dos quais apenas 49,0% possuem formacao adequada, enquanto 50,9% atuam sem
formagdo compativel com a area e 0,1% nao possuem formacdo. Esse dado indica que mais da
metade dos professores dessa etapa ndo atende plenamente as exigéncias legais relativas a
formagao especifica, o que pode impactar diretamente a qualidade do processo de alfabetizagao
e consolidagdo das aprendizagens basicas, fases estruturantes do percurso escolar.

A situagdo torna-se ainda mais critica nos Anos Finais do Ensino Fundamental, que
contam com 1.620 docentes, sendo apenas 32,9% com formacdo adequada, enquanto 67%
atuam em desacordo com sua area de formagdo e 0,1% nao possuem formacao. Considerando
que essa etapa demanda dominio especifico dos componentes curriculares, o alto indice de
inadequacao formativa pode comprometer o aprofundamento dos conhecimentos ¢ a preparagao
dos estudantes para o Ensino Médio, além de evidenciar um descompasso entre a politica de
formagao docente e as necessidades reais da rede.

De modo geral, os dados revelam que a inadequacao da formac¢do docente cresce
progressivamente a medida que avangam as etapas de ensino, sendo mais acentuada nos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Tal cenério aponta para desafios estruturais relacionados a
politica de provimento de professores, a valorizagdo profissional e a efetivacdo das diretrizes
nacionais de formacao docente.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica, a resolugdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019, estabelecem que
a formacdo docente deve assegurar solida uma formacdo com base tedrica, dominio dos
conteudos especificos e articulagdo entre teoria e pratica, de modo a garantir o exercicio
qualificado da docéncia (Brasil, 2019), reforcando a necessidade de que os sistemas de ensino
assegurem a atuacao de professores com formagao adequada a etapa e a drea em que lecionam.
Assim, a andlise do quadro reforca a necessidade de politicas ptblicas voltadas a ampliacao do
acesso a formagdo especifica, ao incentivo a formagdo continuada e a garantia de que os
docentes atuem em consonadncia com sua area de habilitagdo, condi¢do fundamental para

assegurar a qualidade social da educagao.
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A préoxima subsecao dedica-se a caracterizacdo das duas escolas participantes da
pesquisa, busca-se, com isso, contextualizar o campo investigado, evidenciando elementos que
contribuem para a compreensao das dinamicas formativas e das condi¢des concretas em que 0s

docentes desenvolvem seu trabalho.

4.3 Caracterizacio das escolas participantes da pesquisa

A presente Subse¢do apresenta dados que caracterizam o atendimento educativo
das escolas participantes da pesquisa, com vistas a melhor compreender o contexto em que
ocorre a implementagdo das politicas de formagdo continuada de professores, com foco no
alcance do objetivo deste estudo, qual seja o de analisar se a formagdo continuada de
professores, realizada por meio do PAR, contribui para a qualificacao do trabalho docente, para
0 processo ensino-aprendizagem e para melhoria da qualidade da educagdo em duas escolas da
rede publica de ensino de Sao Luis/MA. Como forma de garantir o sigilo no que se refere a
identidade das escolas investigadas, elas serdo tratada como “Escola 1” e “Escola 2”, ao longo
de todo esse estudo.

O critério de escolha das escolas fundamentou-se na definicdo de perfis
institucionais distintos no que se refere ao desempenho no IDEB. Assim, selecionou-se uma
escolar que nao vem conseguindo atingir as metas projetadas pelo indice, denominada “Escola
17, e outra que vem alcancando as metas estabelecidas, identificada como “Escola 2”. Tal
estratégia de selegdo buscou possibilitar uma andlise entre realidades diferentes, permitindo
compreender a implementacdo da politica de formacdo continuada em contextos com
desempenhos distintos nos indicadores educacionais. Diante disso, na subse¢do seguinte

encontra-se a caracteriza¢ao da “Escola 1.

4.3.1 Caracterizacao da “Escola 1”

A “Escola 1” ¢ uma instituicdo da rede publica municipal de ensino e esta situada

na Zona 3' do municipio de Sio Luis no estado do Maranhdo. Trata-se de uma institui¢do que

1 .. . - , - . N .. .
As escolas da rede municipal de ensino de Sao Luis estdo organizadas em trés zonas administrativas: a Zona 1,
que contempla o atendimento aos bairros da zona rural; a Zona 2, que abrange regides como Coroadinho, Itaqui-
Bacanga e Centro; e a Zona 3, que compreende bairros como Anil, Turu-Bequimao e Cidade Operaria.
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desenvolve suas atividades em regime presencial, contemplando os turnos diurno e noturno, de
modo a atender as diferentes demandas da comunidade escolar. A escola oferta o Ensino
Fundamental, abrangendo tanto os anos iniciais quanto os anos finais. Além disso, disponibiliza
a modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (EJA), reafirmando seu compromisso com a
democratizagdo do acesso a educagdo. Para o desenvolvimento de suas atividades pedagogicas,
a institui¢do conta com um quadro composto por 50 professores, segundo as informagdes do
Censo de 2025. Nesse sentido, a escola desempenha um papel relevante na promocao da
inclusdo educacional e social.

No que se refere as dependéncias da “Escola 17, especialmente no tocante a
acessibilidade, observa-se a presenca de rampas e barras de apoio, as quais favorecem a
autonomia de estudantes com dificuldades de locomocdo. A instituicdo também assegura a
oferta de alimentagdo escolar aos alunos, contribuindo para a permanéncia ¢ o bem-estar no
ambiente educativo. Quanto as instalagdes fisicas, a escola dispde de banheiros masculinos e
femininos, quadra poliesportiva, sala de professores e sala de recursos, equipada com livros e
materiais pedagogicos em bom estado de conservagao e adequados ao uso escolar.

Entretanto, a “Escola 1” ndo conta com biblioteca nem com laboratorio de
informatica. Conforme relatos dos sujeitos entrevistados, a inexisténcia de espaco apropriado
para o armazenamento do acervo resultou no extravio e na danificacio de livros, especialmente
em periodos chuvosos. No que tange aos servicos basicos, o abastecimento de 4gua ocorre por
meio de pogos artesianos, realidade comum ao bairro onde a escola esta inserida, o que ocasiona
interrupgdes no fornecimento quando ha falhas na bomba de distribui¢do; a institui¢do dispde
de sistema de esgotamento sanitario. No ambito tecnoldgico, a escola possui televisdo e acesso
a internet, contudo nao disponibiliza computadores para uso dos alunos e nem projetores para
o desenvolvimento das atividades pedagogicas.

No que se refere ao atendimento escolar, com recorte especifico nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e, considerando o periodo de 2015 a 2024, as informagdes encontram-

se sistematizadas e detalhadas na tabela apresentada a seguir:

Tabela 5 — Matriculas na “Escola 1 anos iniciais do Ensino Fundamental

Ano 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Alunos

matriculados
495 532 506 584 602 548 511 504 501 496

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir da base de dados do censo escolar de 2025 (2026).



95

A andlise do quantitativo de matriculas da “Escola 1, no periodo de 2015 a 2024,
evidencia um movimento de oscilagdes ao longo dos anos, marcado por momentos de
crescimento e redugcdo no numero de matriculas do atendimento escolar. Observa-se um
aumento significativo das matriculas entre 2015 (495 alunos) e 2016 (532 alunos), seguido de
uma leve reducdo em 2017, com somente 506 alunos matriculados, o que indica certa
instabilidade nesse inicio de intervalo analisado. A partir de 2018, hd uma retomada do
crescimento, atingindo seu ponto mais elevado em 2019 com 602 alunos, sugerindo
fortalecimento da demanda pela instituicao nesse periodo. Contudo, a partir de 2020, verifica-
se uma queda progressiva no numero de matriculas, com reducdes sucessivas at¢ 2024 (496
alunos), cenario que pode estar associado a fatores externos, como impactos sociais €
educacionais decorrentes da pandemia da COVID-19. Dessa forma, a tabela revela uma
tendéncia recente de diminui¢do das matriculas, o que demanda aten¢do da gestao escolar e dos
sistemas de ensino quanto as estratégias de permanéncia e atracdo dos estudantes.

Diante das informagdes relativas ao atendimento educacional, considerou-se
igualmente relevante, para os propositos deste estudo, o levantamento dos dados do IDEB da
escola, tendo em vista, que o indicador constitui um instrumento fundamental para a afericao
da qualidade da educacao, uma vez que permite avaliar o desempenho das instituigdoes de
ensino, bem como dos municipios e demais entes federativos, subsidiando andlises sobre a
efetividade das politicas publicas educacionais, os dados que se referem ao IDEB da “Escola

1 constam na tabela abaixo, considerando o recorte temporal da pesquisa:

Tabela 6 — IDEB da “ESCOLA 1” no periodo de 2015 a 2023

IDEB Observado Metas Projetadas pelo MEC
Ano 2015 2017 2019 2021 2023 2015 2017 2019 2021
“ESCOLA 17| 4.7 4.5 5.0 — 5.1 4.9 52 5.5 5.8

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir da base de dados do MEC/INEP, 2025 (2026).

A partir dos dados apresentados na tabela em relagdo os IDEB da “Escola 17,
observa-se que a institui¢do ndo conseguiu atingir as metas projetadas ao longo do recorte
temporal investigado. Destaca-se que, em 2015, a instituicdo aproximou-se do indice
estabelecido, alcangando a nota 4,7 frente a meta de 4,9, o que evidencia um resultado de
desempenho bem proximo a meta projetada para aquele ano. Entretanto, em 2017, verifica-se

um retrocesso significativo, com a obten¢cdo de um resultado inferior a meta projetada,

indicando dificuldades da escola em sustentar e elevar sua média de desempenho.
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Nos ciclos subsequentes, compreendidos entre os anos de 2019 e 2023, constata-se
uma evolugao pouco expressiva no IDEB, uma vez que a escola apresentou um incremento de
apenas um décimo em sua nota, entretanto, esse intervalo de tempo corresponde também ao
periodo em que ocorreu a pandemia da COVID-19, o que revela que escola encontrou
dificuldade para elevar os indicadores durante esse periodo.

Diante do exposto, conclui-se que a “Escola 1 enfrenta desafios continuos para a
melhoria de seus indicadores educacionais, especificamente no que se refere ao alcance das
metas do IDEB. Tendo em conta que a pesquisa contou com a participagao de duas instituigoes
de ensino, torna-se pertinente ampliar a analise para além da “Escola 17, de modo a possibilitar
uma compreensao mais abrangente da realidade educacional investigada, serdo apresentados e

analisados, na sequéncia, os dados referentes a “Escola 2”.

4.3.2 Caracterizagdo da “Escola 2”

A “Escola 2” é uma instituicao da rede publica municipal de ensino que esta situada
na Zona 2 do municipio de Sdo Luis, no estado do Maranhdo. A instituicdo atende estudantes
do Ensino Fundamental, contemplando tanto os anos iniciais quanto os anos finais, e
desenvolve suas atividades em regime presencial no turno diurno. Diferentemente da “Escola
17, a “Escola 2” ndo oferta o turno noturno. Para a execuc¢do de suas acdes pedagogicas, a escola
conta com um quadro docente composto por 65 professores, o que revela que a “Escola 2 conta
com um corpo docente bem maior que o da “Escola 1”.

No que se refere a estrutura, as instalacdes e a acessibilidade, a “Escola 2” apresenta
infraestrutura adequada, dispondo de rampas e corrimdos que favorecem a mobilidade e a
autonomia de pessoas com deficiéncia e com dificuldades de locomocao. A instituigdo também
assegura a oferta de alimentagdo escolar aos alunos, o que constitui um fator relevante para a
promogao de condi¢des adequadas ao processo educativo. Quanto as instalagdes, a escola conta
com sanitarios masculinos e femininos, laboratorios de informatica, biblioteca, sala de leitura,
quadra poliesportiva, além de uma sala de professores ampla, equipada com armarios
destinados ao armazenamento de materiais e recursos pedagodgicos, bem como sala de
atendimento educacional especializado.

No que diz respeito aos servigos basicos, a “Escola 2” dispde de abastecimento de
agua tratada e sistema de esgotamento sanitario, garantindo condi¢des adequadas de

funcionamento. No ambito tecnologico, a instituicdo possui acesso a internet e equipamentos
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como televisao e projetor, os quais ampliam as possibilidades de desenvolvimento das praticas
pedagbgicas e favorecem a diversificacdo das estratégias de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito ao atendimento educacional o quantitativo de alunos
matriculados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na “Escola 2” ¢ superior ao quantitativo

de alunos matriculados na “Escola 17, como ¢ possivel observar na tabela abaixo:

Tabela 7 — Matriculas na “Escola 2 Anos Iniciais do Ensino Fundamental no periodo de 2015 a 2024

Ano 2015 | 2016 (2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 (2022 |2023 | 2024

Alunos

. 953 965 914 982 1030 1016 | 984 1015 976 862
matriculados

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir do censo escolar de 2024 do INEP (2026).

A andlise do quantitativo de matriculas da “Escola 2, ao longo do periodo de 2015
a 2024, evidencia que os dados do atendimento educacional apresentam um comportamento
oscilatorio, com momentos de crescimento ¢ queda nas matriculas da “Escola 2”. Observa-se
um aumento gradual entre os anos de 2015 (953 matriculas) e 2016 (965 Matriculas), seguido
de uma reducdo em 2017 onde s6 foram registradas 914 matriculas, o que indica uma primeira
inflexdo na demanda. Em 2018, hd uma retomada expressiva do crescimento, alcangando 982
matriculas, culminando no maior contingente em 2019, com 1.030 alunos, sinalizando
fortalecimento da procura pela institui¢ao nesse intervalo temporal.

A analise do intervalo desses primeiros cinco anos, no que concerne ao atendimento
educacional, evidencia que a “Escola 2” atende a um contingente significativamente superior
de estudantes quando comparada a “Escola 1. Observa-se que o numero de matriculas da
“Escola 2” alcanca patamares expressivos, aproximando-se, em determinados periodos, do
dobro do quantitativo registrado na “Escola 17, que revela diferencas substanciais na
capacidade de atendimento e na demanda entre as duas instituigoes.

A partir de 2020, embora o nimero de matriculas permaneca elevado (1.016
alunos), verifica-se uma tendéncia de queda nos anos subsequentes, com redugdes em 2021
(984 alunos) e oscilagdes em 2022 com 1.015 alunos matriculados e 2023 com 976 alunos
matriculados, até atingir uma diminuicdo mais acentuada em 2024 com 862 alunos. Esse
movimento de redugdo das matriculas, durante esse periodo, evidencia o que ja foi destacado
anteriormente nos dados da “Escola 17, visto que ele também apresentou uma certa redu¢do nas
matriculas durante esse periodo, que podem ser frutos de resultados associados a fatores

conjunturais, como os impactos da pandemia da COVID-19. Assim, os dados revelam que,
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apesar de periodos de expansao, a “Escola 2” apresenta, nos anos mais recentes, um cenario de
retragdo nos numeros das matriculas. J& quanto aos dados do IDEB, a “Escola 27,
diferentemente da “Escola 17, tem conseguido atingir as metas projetadas pelo MEC como pode

ser observado na tabela abaixo:

Tabela 8 — IDEB da “Escola 2” no periodo de 2015 a 2023

IDEB Observado Metas Projetadas pelo MEC
Ano 2015 2017 2019 2021 2023 2015 2017 2019 2021
“ESCOLA 2~ 6.1 6.2 6.0 59 6.2 54 5.6 5.9 6.2

Fonte: Elaborada pela propria autora a partir da base de dados do MEC/INEP, 2025 (2026).

Diante dos dados analisados, observa-se que a “Escola 2 apresentou, em distintos
momentos do periodo investigado, desempenho satisfatorio no IDEB, conseguindo ndo apenas
atingir, mas também superar as metas projetadas pelo Ministério da Educagdo em alguns anos.
Como exemplo disso, temos os anos de 2015, 2017 e 2019. Com um destaque, especialmente,
os anos de 2015 e 2017, nos quais as metas estabelecidas (5.4 ¢ 5.6, respectivamente) foram
superadas durante esses anos, com a escola alcangando médias de 6.1 o ano de 2015 e 6.2 no
ano de 2019. Contudo, a partir de 2021, verifica-se uma queda nos resultados do IDEB,
impedindo o alcance das metas projetadas para o periodo, situacdo que pode ser compreendida
a luz dos impactos provocados pela pandemia da COVID-19, o que foi algo amplamente
apontado pelos sujeitos da pesquisa como um dos principais fatores de prejuizo ao processo de
ensino-aprendizagem, cujos efeitos ainda se fazem presentes no cotidiano escolar, segundo a
coordenadora da escola.

Nesse contexto, embora a “Escola 2” tenha conseguido alcangar, apenas em 2023,
a meta anteriormente projetada para 2021, torna-se necessario relativizar a leitura dos resultados
do IDEB. Ainda que esse indice se apresente como um importante indicador de qualidade
educacional e contribua para a compreensao da realidade escolar, sua analise, isolada de outros
fatores, ndo permite afirmar, de forma conclusiva, que essa institui¢do de ensino tenha
promovido uma efetiva melhoria na qualidade da educacdo apenas por atingir determinadas
metas. Do mesmo modo, paralelamente a isso, o ndo alcance das metas pela “Escola 1” nao
autoriza, por si so, a inferéncia de que a institui¢do ndo tenha avancado em termos de qualidade

educacional.
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Sobre isso, Freitas (2018) destaca que os testes de proficiéncia e as médias geradas
por eles provocam dois tipos de prejuizos epistemologicos para a educagdo. O primeiro deles ¢
a reducdo do que se considera uma boa educagdo para o que se considera uma boa
aprendizagem, isso se torna um prejuizo para a educacao, porque o seu sentido ¢ mais amplo
do que o conceito de aprendizagem, enquanto que a segunda redugdo estd no conceito de
qualidade da aprendizagem, que dentro desse cendrio passa a ser vista como diretamente
articulada com ao desempenho dos alunos em teste padronizados; se ela sobe quer dizer que a
qualidade aumentou e se desce que dizer que qualidade caiu.

Considerando, por outro lado, que a discussdo sobre a qualidade da educagao, no
ambito das politicas publicas educacionais, tem dado centralidade a sua relacdo com a formagao
continuada dos professores que atuam nas redes publicas de ensino na educagdo basica,
particularmente no ensino fundamental, cumpre as pesquisas investigarem os efeitos dessa
formacdo na qualificagdo do trabalho docente e possiveis implicagdes no processo ensino-
aprendizagem e na qualidade da educagdo. Nesse sentido, como o fulcro deste estudo foi a
politica de formacao continuada de professores no PAR, cujo objetivo foi analisar as percepgoes
de docentes, coordenadores e gestores em duas escolas, ja qualificadas, sobre as contribui¢des
dessa formagao, a incursao empirica nas duas escolas permitiu captar contradigdes entre o dito
na politica (os documentos e os discursos oficiais) e a materialidade das a¢des de formacao
continuada do ponto de vista dos sujeitos participantes da pesquisa.

A discussdo proposta por Freitas (2018) acerca dessa temédtica evidencia a
necessidade de compreender a pesquisa empirica como elemento central para a apreensdo da
realidade. Nesse sentido, o estudo deu visibilidade para o campo empirico, duas escolas
pertencentes a rede publica de ensino de Sdo Luis, de modo a possibilitar a coleta, a
sistematizacao e a andlise de dados, a partir das falas dos sujeitos que vivenciam cotidianamente
a implementacdo da politica de formacdo continuada de professores por meio do PAR
conferindo maior consisténcia e significado as analises realizadas, o que € abordado na subsecao

seguinte.

4.4 As escolas pesquisadas: o que revelam os dados sobre a formacdo continuada de

professores no Plano de Acdes Articuladas?

A presente Subse¢do apresenta a analise dos dados empiricos da pesquisa, com vista
a responder a seguinte questao norteadora: a formacdo continuada de professores por meio do

PAR contribui para a qualificagdo do trabalho docente, para o processo de ensino-aprendizagem
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e para a melhoria da qualidade da educacao em escolas da rede publica municipal de ensino de
Sao Luis?

Nesse sentido, para alcangar o objetivo desse estudo, e responder a problematica
proposta, a pesquisa utilizou, como ja evidenciado, o roteiro de entrevista semiestruturada, com
questdes direcionadas para os sujeitos da pesquisa, neste estudo representados por: gestores
escolares, professores e coordenadores pedagodgicos. Como ja anunciado, a escolha desses
sujeitos leva em conta atuarem diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico e no
trabalho educativo realizado nas escolas. Cabe registrar, a titulo de esclarecimento
metodoldgico, a impossibilidade de realizagdo da entrevista com a Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Luis. Apesar das diversas tentativas de contato empreendidas ao longo do
periodo de coleta de dados, ndo houve retorno ou devolutiva por parte da referida gestora,
tampouco foi possivel localiza-la para que pudesse contribuir com o desenvolvimento do
estudo.

A pesquisa, como ja evidenciado anteriormente, foi realizada em duas escolas da
rede publica municipal de Sdo Luis e contou com a participagdo de 14 sujeitos, dentre eles
estdo: 5 professores, os gestores e coordenadoras pedagdgicas das “Escola 1 e da “Escola 2.
Diante disso, no que se refere aos sujeitos entrevistados, eles foram questionados a respeito do
nivel de formacao inicial dos profissionais da educacdo que atuam nas instituigdes de ensino
investigadas.

No que tange a formagao inicial dos professores entrevistados que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na “Escola 17, dos cinco professores, somente trés tém
formacdo em Pedagogia, enquanto os dois restantes tém formacdo em Letras, tendo estes
ultimos informado que ingressaram na rede publica de ensino de Sdo Luis, possuindo somente
0 Magistério em nivel médio na modalidade Normal.

A formagdo inicial dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental ¢ regulamentada pela LDBEN de 1996. Conforme disposto no artigo 62 da
referida lei, a docéncia na Educacdo Basica deve ser exercida, prioritariamente, por
profissionais com formag¢do em nivel superior, em cursos de licenciatura plena, sendo o curso
de Pedagogia o principal responsavel pela habilitagdo para essa etapa de ensino. Todavia, a
legislacdo ainda admite, como formag¢do minima, o curso de nivel médio na modalidade
Normal, especialmente para a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental
(Brasil, 1996).

Diante disso, ¢ possivel perceber que a formacdo inicial dos professores da “Escola

17 esta de acordo com o que esta previsto na LDBEN, embora, o PNE (2014-2024) reforce a
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necessidade de ampliagao da formacao superior docente como estratégia para a melhoria da
qualidade da educacdo, quando em sua meta 15 estabelece como objetivo garantir em Regime
de colaboragdo entre os entes federativos formacdo docente em nivel superior, em cursos de
licenciatura compativeis com a area de atuagao (Brasil, 2014).

Nesse sentido, a meta 15 do PNE dialoga diretamente com as contribui¢des de
Tardif (2014) quando o autor afirma que os saberes docentes advém de diversas fontes, a partir
dessa perspectiva, tais saberes envolvem a cultura pessoal do professor, a cultura escolar, as
experiéncias construidas ao longo da pratica profissional e, de modo especial, os conhecimentos
pedagdgicos adquiridos durante a formagao inicial e continuada. Essa pluralidade confere aos
saberes profissionais um carater diverso e heterogéneo, o que se revela fundamental para a agao
pedagbgica, uma vez que o professor, no contexto da sala de aula, estd sempre buscando
alcangar diversos objetivos, o que exige do docente saberes que sdo igualmente diversos.

Dessa forma, a ampliacdo da formacao superior nao deve ser compreendida apenas
como requisito legal, mas como condi¢do para o fortalecimento dos saberes profissionais do
professor, possibilitando uma pratica pedagogica mais reflexiva, intencional e capaz de articular
os conhecimentos académicos aos saberes da experiéncia.

No que se refere a formagao inicial dos professores entrevistados que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental na “Escola 2”, constata-se que os cinco docentes
participantes possuem formacdo em Pedagogia. Soma-se a esse dado o fato de que os
coordenadores pedagdgicos e os gestores das “Escolas 1 e 2” também possuem formagdo em
Pedagogia, o que evidencia consonancia com as diretrizes legais e com o referencial tedrico
discutido ao longo deste estudo. Nesse sentido, diante do que ja foi discutido ao longo desse
estudo, € possivel interpretar que a formacao inicial apropriada para esses profissionais constitui
um elemento fundamental para o fortalecimento da pratica pedagdgica, tendendo a contribuir
de forma significativa para a qualificagdo do processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, para a melhoria da qualidade da educacao ofertada.

Considerando a relevancia da formagao inicial e continuada como elemento central
para a melhoria da qualidade da educacao, os sujeitos da pesquisa foram indagados acerca da
realizagdo de cursos de pods-graduacdo. A partir das informacdes coletadas foi possivel
identificar que todos os profissionais da educagao entrevistados da “Escola 1 e 2” tem possuem
Especializacdo em alguma area, exceto pela Coordenadora pedagédgica da “Escola 2”7, que
apresenta formacao em nivel de mestrado.

No que se refere especificamente a “Escola 17, observa-se que, entre os professores

entrevistados, quatro possuem especializagdo em Psicopedagogia e um em Educacdo Especial.
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Quanto a equipe gestora dessa instituicdo, a coordenadora pedagogica apresenta especializacao
em Supervisao, Gestao e Neuropsicopedagogia, enquanto o gestor escolar possui especializa¢ao
em Psicopedagogia. J4 na “Escola 2”, dos cinco professores entrevistados, dois possuem
especializagao em Libras, dois em Educagdo Especial e um em Aprendizagem. No ambito da
gestdo, a coordenadora pedagdgica detém a titulagao de Mestre em Ciéncias da Educacao, e a
gestora escolar possui especializacdo em Psicopedagogia, o que reforga a presenca de um corpo
profissional com formacdo académica diversificada e potencialmente contributiva para o
aprimoramento das praticas pedagogicas e da gestdo escolar.

Esse cenario evidencia o investimento dos profissionais na continuidade de seus
processos formativos, o que ¢ de grande importancia para a educacgdo e para a formagao e para
o exercicio da pratica educativa. Como afirma Alarcdo (2020) o professor ¢ um ser reflexivo e
criativo, e por isso ndo cabe a ele apenas reproduzir ideias e despejar contetidos, porque o
trabalho educativo exige que o professor atue de forma inteligente e a capacidade reflexiva ¢
ao inata dentro dos seres humanos, entretanto, embora seja inata, essa capacidade carece de um
ambiente favordvel para isso, diante disso, torna-se imprescindivel que o professor esteja
inserido em um processo permanente de formagdo, dando continuidade aos seus estudos como
forma de ampliar sua capacidade reflexiva e qualificar sua pratica pedagogica. Dessa forma, ¢
possivel identificar que as institui¢des investigadas se mostram alinhadas as diretrizes legais e
aos pressupostos teoricos que defendem a formacgdo docente como dimensdo essencial do
desenvolvimento profissional.

Assim posto, considerando que a presente pesquisa tem como objetivo analisar as
contribuigdes da politica de formacao continuada de professores para a melhoria da qualidade
da educacio, a escolha dos sujeitos investigados pautou-se, entre outros critérios ja evidenciado
anteriormente, no tempo de atuacao dos docentes na rede publica municipal de Sdo Luis. Nesse
sentido, o tempo de servico dos participantes na referida rede encontra-se sistematizado no
quadro apresentado a seguir. Com vistas a preservagao do anonimato dos sujeitos entrevistados,
estes sdo identificados apenas pela letra inicial da fungdo que exercem na escola, a saber:
Professor dos anos iniciais (P), Coordenador pedagdgico (C) e Gestor escolar (G). Seguem, no
quadro a seguir, os dados coletados em campo, organizados e apresentados de forma separada

por escola.
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Quadro 4 — Tempo de atuacdo dos sujeitos da pesquisa na rede publica municipal de Sdo Luis

“ESCOLA 17 “ESCOLA 2”
P1 15 Anos P1 4 Anos
P2 23 Anos P2 12 Anos
P3 13 Anos P3 17 Anos
P4 17 Anos P4 23 Anos
P5 23 Anos P5 23 Anos
G 34 Anos G 15 Anos
C 19 Anos C 19 Anos

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados empiricos da pesquisa (2026).

Diante das informagdes coletadas em campo e sistematizadas no quadro, € possivel
observar que a maioria dos sujeitos da pesquisa possui tempo de experiéncia profissional
superior ao intervalo temporal delimitado para a analise no estudo. Tal aspecto indica que esses
professores vivenciam, ha um periodo significativo, as acdes de formag¢ao continuada ofertadas
pela rede publica de Sdo Luis, por meio do PAR, o que lhes confere maior propriedade para
avaliar e opinar sobre uma politica publica da qual sdo os principais beneficidrios. Nesse
sentido, ressalta-se ainda que, com exce¢ao do professor “P1” da “Escola 2”, todos os demais
docentes participantes sdo servidores efetivos, concursados da rede municipal de ensino, o que
reforga a consisténcia das contribui¢des apresentadas no ambito da pesquisa.

Essas primeiras aproximagdes do campo empirico sdo relevantes para definir o
quadro analitico da pesquisa, tendo em conta as questdes levantadas aos participantes. Nesse
sentido, a primeira questdo dirigida aos profissionais da educagdo das escolas investigadas
buscou identificar se os sujeitos possuiam conhecimento acerca do Plano de A¢des Articuladas
(PAR). Em relacdo a esse aspecto, constatou-se um consenso entre os entrevistados das duas
institui¢des, uma vez que nenhum dos participantes demonstrou conhecer o referido Plano. Tal
constatacao revela uma fragilidade significativa, considerando que o PAR se configura como
uma politica publica que prevé a implementacdo de diversas acdes, as quais demandam, para
sua efetividade, a realizagdo de um diagndstico compartilhado da realidade educacional local e
a participagao dos sujeitos diretamente envolvidos no processo educativo.

Diante disso, a luz da experiéncia profissional desses sujeitos, a proxima subsecao
dedica-se a andlise das falas dos entrevistados, focalizando na percepgao dos sujeitos a respeito
das acdes de formagdo continuada de professores. Dessa forma, a fim de organizar as falas dos
sujeitos que foram entrevistados e possibilitar a andlise de seus depoimentos, foram definidas
cinco Categorias: Concepcdo de formacdo continuada; Participagdo versus autoria;
Espacos/tempos de realizagdo dos encontros formativos; Foco da formagdo continuada de

professores; Resisténcia/aceitagcao; Contribuigdes da formagao continuada de professores.
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4.4.1 Concepgao de formagdo continuada

No inicio das entrevistas, os sujeitos foram questionados acerca de suas concepgdes
sobre a formacdo continuada de professores, com o objetivo de compreender os sentidos e
entendimentos atribuidos a esse processo formativo. A partir das respostas dos participantes das
“Escolas 1 € 2”, foi possivel identificar nas falas dos profissionais da educacao quatro principais
concepgoes distintas de formacao continuada. Essas concepgdes compreendem como: uma acao
que contribui para o trabalho educativo; uma oportunidade de aprender novos conhecimentos;
um direito basico do professor e, por fim, como uma obrigacao profissional.

Diante das analises realizadas, destaca-se que, nas falas de alguns sujeitos, foi
possivel identificar a presenca de mais de uma concepgdo acerca da formagdo continuada de
professores, evidenciando a complexidade ¢ a pluralidade de sentidos atribuidos a esse processo
formativo. A partir dos depoimentos coletados, constatou-se que a maioria dos profissionais da
educacdo das “Escolas 1 € 2”, totalizando oito participantes, compreende a formagao continuada
como uma acao que deve contribuir diretamente para a pratica docente, qualificando o trabalho
do professor e fortalecendo o exercicio pedagogico. O que pode ser percebido nas falas dos

cinco participantes que identificaram a formagao dessa maneira na “Escola 1”:

Formacdo continuada de professores, ¢ uma formacdo que tem que acontecer
articulada com nossa atividade profissional [...] eu acredito também, que ela tem que
passar pelo meu interesse € que eu posso buscar outras formas para desenvolver essa
formagdo (Professora 1, Escola 1, 2025).

Eu Acredito que seja a capacitagdo continua do professor, mas essa capacitagdo tem
que ser de acordo com a minha necessidade e com a necessidade da minha clientela e
os meus alunos de modo que esses meus estudos e essa capacitacdo continuada venha
trazer beneficios e conhecimentos, mas que esses conhecimentos possam ser
colocados em praticas em sala de aula e eu possa estar mudando alguma coisa na vida
dos meus alunos, no que diz respeito a questdo da aprendizagem deles e eu posso estar
vendo a evoluc¢do do que eu aprendi e trazendo para a sala de aula eu consiga estar
vendo evolugdo dos meus alunos (Professora 2, Escola 1, 2025).

Formacgdo continuada ¢ algo que deveria servir para o nosso trabalho em sala de aula
para facilitar o aprendizado dos meninos para nos conduzir de uma forma a ajudar os
meninos (Professora 4, Escola 1, 2025).

Saimos de uma formagao com algo para trazer para a sala de aula e formagéo ¢ isso ¢
vocé sair do encontro e voltar para a sala de aula com algo (Gestor, Escola 1, 2025).

E uma agdo que ja vem de alguns anos e vem dando muito certo sdo encontros de
estudos e que essa formacao oferece agdes diretamente da teoria que vem na nossa
pratica em sala de aula e a formag@o vem justamente para melhorar esse trabalho, com
varios projetos programas e os encontros formativos sao estudos em cima dessas agdes
para serem colocadas em praticas em sala de aula (Coordenadora pedagogica, Escola
1,2025).
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A partir das falas dos profissionais da educagdo da “Escola 17, € possivel interpretar
que a formagdo continuada de professores ¢ compreendida como um processo diretamente
articulado a pratica docente, devendo, portanto, partir dos interesses e das necessidades
concretas dos professores. Tal compreensao ¢ evidenciada nos depoimentos da “Professora 1”
e da “Professora 2, que concebem a formacao continuada como uma exigéncia inerente a
profissdo docente, na medida em que tem por objetivo responder as demandas do trabalho
educativo cotidiano. No entanto, a fala da “Professora 4” revela uma nuance mais critica, ao
afirmar que a formagao “deveria servir para o nosso trabalho em sala de aula”, o que, a partir
do tempo verbal utilizado, permite inferir a existéncia de um distanciamento entre o que se
espera da formagao e aquilo que, de fato, vem sendo vivenciado no contexto escolar, o que sera
explorado com mais profundidade em outra subsegao.

Em consonéncia com as falas das docentes, a equipe gestora da “Escola 1” também
evidencia a compreensao de que a formagao continuada deve produzir efeitos concretos no
trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula. A coordenadora pedagdgica destaca a
formagdo como um espago de estudo que deve emergir das necessidades da pratica docente e
oferecer subsidios que possam ser efetivamente incorporados ao cotidiano escolar. Sobre essa
questao, Pimenta (1996) assinala que a profissdo docente, assim como as demais profissoes,
emerge das necessidades historicas da sociedade, configurando-se como uma pratica em
constante transformagado. Tal compreensdo evidencia o carater dindmico da formacao, uma vez
que o exercicio da docéncia exige permanente articulacdo com as demandas da realidade social.

Diante disso, Tardif (2014) também contribui para compreensao de que a formagao
continuada como uma acao intrinsecamente vinculada ao trabalho docente e orientada para a
melhoria da aprendizagem dos alunos, ou seja, nessa concep¢do, a formagdo continuada
somente ganha sentido na medida em que o professor consiga sair dos encontros formativos
munido de subsidios tedrico-praticos que possam ser apropriados e utilizados em sala de aula,
contribuindo efetivamente para o aprimoramento de sua pratica pedagogica.

Em consonancia com essa perspectiva, o entendimento de trés profissionais da
educagdo da “Escola 2”, se aproxima das percep¢des dos profissionais da “Escola 17, com a
concepgdo de que a formagdo continuada de professores se configura como uma agao voltada
ao enfrentamento e a superacdo das dificuldades vivenciadas no contexto da sala de aula,
contribuindo para o aprimoramento da pratica pedagdgica, o que pode ser observado nas falas

abaixo:
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[...] eu entendo que ela contribui muito para nossa pratica pedagogica e eu digo isso,
porque quando eu entrei em 2008 na rede eu vinha do ensino médio e eu vim trabalhar
com esse publico de anos iniciais, entdo meu conhecimento de alfabetizacdo era
praticamente zero, porque eu ja tinha passado por varias séries na minha trajetoria e
até entdo eu ndo trabalhava com esse publico especifico, entdo para mim no momento
em que eu entrei na rede eu imediatamente fui participar das formacdes (Professora 3,
Escola 2, 2025).

A formagdo continuada ¢ superimportante o que eu entendo ¢ que ela tem que fazer
parte da rotina do professor, porque sem se apropriar dos conhecimentos fica dificil
aplicar em sala de aula (Professora 4, Escola 2, 2025).

[...] A formagdo é para vé o que ndo esta funcionando, porque toda formagédo foco é
esse melhorar a qualidade do ensino na escola, fazer com que a crianga realmente
aprenda, ndo adianta dizer que ¢ uma boa escola se 0 menino nao aprende (Gestora,
Escola 2, 2025).

A partir da andlise das falas dos sujeitos, observa-se que a “Professora 37, além de
ressaltar a importancia da formagao continuada para o exercicio da pratica docente, atribui mais
sentido ainda a sua fala ao recorrer a uma experiéncia pessoal relacionada ao inicio de sua
trajetoria profissional. A docente relata que, ao ingressar na carreira, enfrentou dificuldades
significativas em sala de aula, sobretudo no que se refere ao processo de alfabetiza¢do, em razao
da sua pouca experiéncia com essa etapa do ensino. Nesse sentido, a formacao continuada ¢é
compreendida por ela como um suporte fundamental para a superacdo desses desafios,
contribuindo de maneira efetiva para o aprimoramento de sua atuacao em sala de aula. De forma
semelhante, a “Professora 4” atribui a formacgdo continuada de professores o objetivo de
contribui para a inser¢do de novos elementos e estratégias no cotidiano da sala de aula,
evidenciando a formagao como condi¢do para a renovagao da pratica docente.

Em consonancia com as falas das professoras, a gestora da “Escola 2 enfatiza que
a formagdo continuada desempenha um papel central ao promover reflexdes criticas sobre a
pratica pedagdgica, possibilitando ao professor identificar aspectos que necessitam de revisao,
bem como reconhecer e preservar praticas que t€ém apresentado resultados positivos. Para a
gestora, o foco das a¢des formativas deve convergir para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, tendo como finalidade ultima a promog¢do do desenvolvimento e da
aprendizagem dos alunos, o que reforca a compreensdo da formacdo continuada como um
instrumento estratégico de qualificacdo do trabalho docente. Essa perspectiva apresentada pelos
sujeitos das duas escolas dialoga com o que estd preconizado nos documentos oficiais que
regulamentam as politicas de formacdo de professores.

De acordo com as DCNs de 2020, que dispdem sobre a formagdo continuada de
professores, a formagao docente deve promover o desenvolvimento dos educandos, de modo a

contemplar trés dimensdes fundamentais no ambito da Educag¢do Bésica: o conhecimento
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profissional, a pratica profissional e o engajamento profissional. Essas dimensdes articulam-se
com a finalidade de qualificar o professor para o exercicio do trabalho pedagdgico, fortalecendo
sua atuacdo nos diferentes contextos escolares (Brasil, 2020).

Essa concepg¢ao de formagao continuada ndo ¢ enfatizada apenas pelos documentos
oficiais, mas também por autores que se dedicam ao estudo da tematica. Imbernén (2010)
destaca que a formagdo deve produzir repercussdes concretas na pratica docente, sendo
necessario que seus efeitos sejam acompanhados de forma sistematica pelos oOrgdos
responsaveis por sua oferta. Tal acompanhamento possibilita a reflexdo e a reorientagcdo das
acOes formativas, sempre que necessario, de modo que a garantir que a formacao contribua para
o trabalho do professor que participa desses encontros.

Outra concepg¢ao de formagdo continuada de professores recorrente nas falas dos
sujeitos refere-se a formacao entendida como uma oportunidade de ampliar os conhecimentos
tedricos e praticos. Essa perspectiva foi identificada nos depoimentos de quatro participantes
da pesquisa, dentre eles duas professoras da “Escola 1”7, conforme pode ser observado nas falas

apresentadas abaixo:

A formag@o continuada como nome ja diz é a continuagéo e assim vamos aprendendo,
porque ao longo do tempo tem umas coisas novas entdo a gente precisa dessa
continuagdo eu aprendi até aqui, mas ai vai a continuagdo o que que eu posso
acrescentar no meu dia a dia na minha sala de aula, entdo € uma forma de observar os
avangos no que eu estudei, como esta agora comegando por esses novos termos, é para
isso serve a formagdo continuada e as vezes nem sempre acontece o que a gente quer
[..] (Professora 3, Escola 1, 2025).

E uma formagdo continua principalmente, porque todo profissional tem que estar em
constante formagao isso faz parte da vida de qualquer um porque se vocé ndo se
informa vocé fica para tras, e principalmente, porque o mercado de trabalho ¢ daqueles
que estdo especializados (Professora 5, Escola 1, 2025).

Diante do exposto, € possivel interpretar, na fala da “Professora 3”, a compreensao
da formagao continuada como um espago de aprendizagem de novos conhecimentos, 0S novos
termos, tendo em vista que a formagao inicial ndo ¢ capaz de abarcar, de forma plena, todos os
saberes necessarios para o exercicio da docéncia. Contudo, assim como ja sinalizado na fala da
“Professora 4” na concepcdo de formagdo anterior, embora a “Professora 3” reconheca a
relevancia da formagdo continuada para a ampliagdo de seus conhecimentos, ela ressalta que
nem sempre esse processo ocorre de maneira satisfatoria, o que evidencia certo grau de
insatisfacdo em relagdo as formacdes ofertadas, esse aspecto que serd aprofundado em subsegao

posterior.
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No que se refere a “Professora 5, sua fala remete a concep¢do de formagao
continuada como um processo de atualizacdo permanente, indispensavel para que o docente
esteja preparado para responder as demandas do trabalho pedagdgico, e adentrar no mercado
de trabalho. Assim posto, as falas desses sujeitos evidenciam, portanto, que a formagao
continuada de professores ¢ compreendida como um movimento continuo de reformulagado e
ampliacdo dos saberes docentes, articulado as exigéncias da pratica profissional e as
transformagdes do contexto educacional.

Em consonancia com as falas dos sujeitos da “Escola 17, outras duas professoras da
“Escola 2” também evidenciam a formagao continuada como um processo que contribui para a
ampliacdo dos conhecimentos docentes, tanto no ambito tedrico quanto no pratico. Essa
compreensdo pode ser identificada nas falas apresentadas a seguir, as quais refor¢am a ideia de
que a formacao continuada constitui um espaco de aprendizagem e aprofundamento dos saberes

necessarios ao exercicio da docéncia:

E um processo em que o professor precisa estar todo o tempo se capacitando até
porque a nossa profissdo ela exige essa capacitacdo, porque hoje em dia a cada crianca
que vocé recebe na verdade cada turma, sdo turmas diferentes, entdo quanto mais vocé
se capacita melhor porque vocé se alinha na questdo da inovagdo entdo por isso a
importancia de estar sempre se capacitando fazendo cursos e vendo a questio da
educagdo como um todo que ta todo instante mudando, até mesmo nas leis, por
exemplo a lei de diretrizes e bases da educacdo (Professora 1, Escola 2, 2025).

E o que deixa o professor “antenado”, é aquele profissional que sabe da necessidade
de se especializar, por que todo ano a educacdo estd em constante mudanca e o
professor precisa estar constantemente aprendendo entdo a formag@o continuada
necessaria (Professora 5, Escola 2, 2025).

A partir das falas das professoras, € possivel interpretar que a formagao continuada
de professores ¢ compreendida como um mecanismo fundamental para o acompanhamento das
constantes transformagdes que atravessam o contexto educacional. Essa concepc¢do se
evidencia, de modo particular, na fala da “Professora 1”, ao afirmar que a sala de aula se
configura como um espago dindmico, marcado pela entrada anual de novos alunos e,
consequentemente, por desafios pedagogicos distintos. Além disso, a docente destaca que as
mudangas ndo se restringem ao cotidiano escolar, mas também alcangam o campo normativo,
uma vez que as legislagcdes educacionais passam por atualizagdes frequentes, exigindo do
professor conhecimento e dominio dessas alteragcdes para qualificar sua pratica pedagogica.

Essa compreensao ¢ reforcada pela fala da “Professora 57, que também reconhece
a educagdo como um campo em permanente transformacdo, demandando do professor

capacidade de adaptacdo e atualizacdo continua. Nesse sentido, a formagdao continuada ¢
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entendida como um espacgo privilegiado para subsidiar o docente frente as novas exigéncias do
trabalho educativo, possibilitando a incorporagdo de novos conhecimentos e estratégias
pedagbgicas. As falas das professoras dialogam, portanto, com os referenciais tedricos que
fundamentam esta pesquisa tais como Imbernon (2010) e Tardif (2014), entre outros, que
concebem a formagao continuada como um processo indispensavel a ressignificagdo da pratica
docente e ao enfrentamento dos desafios atuais de sala de aula.

Ja no que se refere aos sujeitos que compreendem a formagdo continuada de
professores como um direito fundamental da profissdo docente, identificaram-se quatro
participantes com essa concep¢ao. Dentre eles, apenas uma professora pertence a “Escola 17,

conforme se evidencia na fala apresentada a seguir:

Formacéo continuada ¢ uma formagdo que tem que acontecer articulada com nossa
atividade profissional, eu entendo que ¢ um direito nosso no caso a gente estad no
municipio, o municipio precisa oferecer (Professora 1, Escola 1, 2025).

Diante disso, € possivel inferir que a professora associa a formag¢ao como um direito
basico do professor e que o municipio precisa oferecer para todos os seus profissionais em
exercicio. Indo ao encontro com a fala dessa professora outros 3 profissionais da educagdo da

“Escola 2” também destacaram essa perspectiva de formagao continuada:

Formacdo continuada é aquela formacdo que o professor estd indo sempre em um
periodo especifico determinado pela Secretaria e com foco no que a rede esta adotando
como programa naquele momento (Professora 2, Escola 2, 2025).

Faz parte da valorizagdo do magistério ela ¢ necessaria [...] (Professora 3, Escola 2,
2025).

Eu acho que a formag@o continuada é um direito fundamental, para alinhar o trabalho
de todos, para que todos trabalhem numa mesma linha para estabelecer uma dinamica
de trabalho que seja favoravel e articular todo o corpo da escola [...] (Coordenadora
pedagodgica, Escola 2, 2025).

A partir da fala da “Professora 2”, ¢ possivel inferir que sua compreensao acerca da
formagdo continuada como direito, observa-se que a docente reconhece a oferta formativa como
uma responsabilidade da Secretaria de Educagdo, evidenciando que a formagao ¢
disponibilizada institucionalmente e que cabe ao professor participar dos encontros
promovidos. Tal entendimento remete a ideia de que a formagao continuada constitui um direito
assegurado ao profissional da educacdo, no ambito das politicas publicas educacionais, como,
por exemplo, nas Metas 17 e 18 do PNE 2014-2024 (Brasil, 2014), na Lei 14.113/2020, que
institui o FUNDEB permanente, além da Lei 11.738/2008 (Brasil, 2008), que instituiu o Piso
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Salarial Profissional Nacional para os professores da educagao basica publica, definindo o valor
minimo inicial de carreira, a jornada de trabalho (maximo de 40h e a obrigatoriedade de 1/3 da
jornada para atividades extraclasse (hora-atividade).

Para essa mesma questdo, a fala da “Professora 3”, expressa a compreensao da
formacao continuada como um direito assegurado ao professor e intrinsecamente vinculado a
valorizacao profissional e ao exercicio qualificado da docéncia,

Por sua vez, coordenadora pedagbgica, revela uma perspectiva complementar
acerca da relevancia desse direito, ao afirmar que a formagao continuada de professores, assim
como as demais formagdes destinadas aos profissionais da educagdo, cumpre a fungdo de
alinhar o trabalho educativo e promover a unidade do fazer pedagogico no interior da escola.
Essa compreensdo evidencia a formagao continuada nao apenas como um direito individual do
docente, mas como um instrumento coletivo de organizagdo e coeréncia da pratica pedagdgica
institucional, contribuindo para a constru¢do de objetivos comuns e para o fortalecimento do
projeto pedagogico da escola.

Essa concepgdo expressa nas falas das profissionais entrevistadas encontra respaldo
no que estd previsto tanto no planejamento nacional quanto no Plano Municipal de Educagao
de Sao Luis, especificamente na Meta 16, a qual estabelece como objetivo: “Garantir, em
regime de colaboragdo com os entes federados e com as IES, oferta de cursos de pds-graduagao
lato e stricto sensu aos profissionais efetivos e em exercicio da educacao da Rede Publica
Municipal de Ensino” (Sao Luis, 2015, p. 7). Tal diretriz refor¢a a formagao continuada como
um direito e uma politica estruturante de valorizagdo docente, em consondncia com a
necessidade, apontada pelos sujeitos, de alinhamento, qualificacdo e aprofundamento dos
saberes profissionais ao longo da trajetoria docente.

De acordo com Tardif (2014), o saber profissional docente ¢ constituido a partir de
multiplas fontes, ndo se restringindo a formag¢ao académica inicial. Trata-se de um saber que se
origina da trajetoria de vida dos individuos, das experiéncias sociais acumuladas, do contexto
institucional em que atuam, dos vinculos estabelecidos nos espagos formativos e das interagdes
construidas no trabalho coletivo com seus pares. Nessa perspectiva, os saberes docentes
configuram-se como plurais e heterogéneos, articulando dimensdes tedricas e experienciais que
emergem do proprio exercicio da profissao.

No que se refere aos profissionais da educacdo que concebem a formagao
continuada de professores como uma obriga¢ao institucional, identificaram-se trés profissionais

com essa compreensdo. Dentre eles, dois pertencem a “Escola 17, conforme evidenciado nas
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falas apresentadas a seguir, as quais revelam a percepcdo da formacao continuada mais

associada a uma exigéncia formal do sistema municipal:

Mas eu vejo que ¢ sim de muita importancia, que faz parte da tarde de trabalho, porque
ela ndo te tira do teu horario de trabalho, estar incluso na carga horaria de trabalho, e
mesmo assim tem algumas colegas professoras que tem uma certa rejeicdo em ir
mesmo sabendo que ¢ uma obrigac¢do, porque € no horario do seu trabalho (Gestor,
Escola 1, 2025).

E possivel interpretar, a partir da fala do gestor da “Escola 17, que a formacio
continuada ¢ compreendida como uma obrigacao inerente as atribui¢des docentes, uma vez que
sua participagdo estd prevista na carga horaria de trabalho do professor. De fato, tal exigéncia
encontra respaldo na organizacdo legal da jornada docente; contudo, quando assumida
predominantemente sob uma légica de cobranga, tende a produzir efeitos adversos, como a
pressao excessiva sobre os professores, podendo desencadear posturas de resisténcia em relagao
aos processos formativos. Essa percepgdo ¢ corroborada pelas falas da “Professora 4, da
“Escola 17, e da “Professora 3, da “Escola 2”, que também compreendem a formagao
continuada como uma obrigagao institucional e evidenciam, em seus relatos, os prejuizos que
essa concepe¢ado acarreta para o engajamento e para o sentido formativo dessas a¢des, conforme
sera apresentado nas falas a seguir.

Entdo fica complicado ir para algo que ¢ forgado, eu prefiro estar na escola corrigindo
minhas atividades preparando meu diario, preparando avaliagdes, atividades do que

estd nesse tipo de situacdo, principalmente entdo quando a formagdo vem com uma
pressdo ndo muito amigavel (Professora 4, Escola 1, 2025).

Quando eu penso naquele tempo em que eu realmente precisava dela foi excelente,
mais hoje ela é colocada assim se vocé nao for vocé vai levar falta [...] eu ja ndo sinto
que eu preciso tanto ir pra essas formagdes porque elas também ja estdo repetitivas e
ainda tem mais essa historia de que elas sdo obrigatorias (Professora 3, Escola 2,
2025).

E possivel destacar, nos depoimentos, que a formagio continuada ¢ frequentemente
compreendida como uma obrigagdo institucional, a qual acaba por gerar um ambiente de
pressdo sobre os profissionais da educacdo como um todo, recaindo de forma mais intensa sobre
os professores. Isso ocorre porque sao eles que se encontram diretamente envolvidos com o
trabalho em sala de aula e com as demandas cotidianas do processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, a formagdo, quando vivenciada predominantemente sob o viés
da obrigatoriedade, tende a esvaziar seu sentido formativo e a provocar posturas de resisténcia
entre os docentes, uma vez que, como pode ser interpretado a partir das falas das professoras,

muitos passam a ndo reconhecer nesses momentos espagos significativos de aprendizagem e
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reflexdo. Tal compreensdo vai ao encontro das discussoes tedricas que problematizam modelos
de formagao continuada centrados na imposicao e defendem processos formativos pautados no
dialogo, na escuta e na valorizagdo das necessidades reais da pratica docente.

Segundo Imbernon (2010), no ambito da formagao continuada o professor deve
assumir a condi¢do de sujeito do proprio processo formativo. Para o autor, quando a formagao
¢ conduzida de maneira impositiva, desconsidera-se sua identidade profissional e coloca o
docente para a posicdo de objeto da formagdo, transformando-o em mero instrumento das
decisoes alheias. Diante do que foi evidenciado nos depoimentos manifestados pelos
participantes da pesquisa, ¢ tendo em conta o que os autores discutem acerca da tematica, ¢
possivel inferir que a compreensao da formagao continuada como uma obrigacao institucional
tende a produzir docentes mais resistentes, que encontram dificuldades em reconhecer a
relevancia e a aplicabilidade pratica das agdes formativas propostas.

Nesse sentindo, para que a formagao adquira sentido e efetividade, faz-se necessario
que ela dialogue com as necessidades reais do professor e com os desafios concretos de sua
pratica pedagogica, o que pressupOde sua participacao ativa no processo formativo. Essa reflexao
conduz, portanto, a discussdo desenvolvida na proxima Categoria, na qual se problematiza
participacdo e autoria dos professores na elaboracdo das pautas das acdes de formagao

continuada.

4.4.2 Participacdo versus autoria

Esta Categoria dedica-se a investigar se houve a participacdo dos professores na
elaboracdo das pautas de formagdo continuada, considerando que sdo esses profissionais os
principais destinatarios dessas acoes e aqueles que vivenciam cotidianamente a realidade do
trabalho pedagdgico no interior da escola e em fungao disso, suas experiéncias, necessidades e
saberes constitui elemento central para que os encontros de formacdo continuada estejam
articulado aos desafios concretos do chdo da escola.

Diante disso, os sujeitos da pesquisa foram questionados acerca de sua participacao
na elaboragdo das pautas de formagao continuada. As respostas dos profissionais da educacao
das duas escolas investigadas indicaram, de modo geral, que os professores nao sdo consultados
durante o processo de defini¢do dessas pautas. Nesse sentido, nas duas escolas, dentre os
quatorze entrevistados, seis participantes relataram que a consulta ocorre apenas ao final dos
encontros formativos, conforme evidenciado nas falas apresentadas a seguir dos profissionais

de educacao da “Escola 17
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Até que somos consultas, mas ndo resolve nada porque noés preenchemos um
formulario de avaliagdo e tem proposta de sugestdo, mas a nossa sugestdo nio ¢ levada
em consideracdo, entdo no que diz respeito aos contetidos da formagéo, é eles ndo
levam em consideragdo nossas necessidades (Professora 1, Escola 1, 2025).

Agora tem um formulario de sugestdes que de tanto a gente insistir que eles
acrescentaram (Professora 3, Escola 1, 2025).

Nao somos questionados, porque se me perguntasse poderia ser muito melhor os
encontros de formacao, E as vezes eles até nos escutam no final das formagdes, mas
eu tenho impressao de que ndo ¢ repassado (Professora 5, Escola 1, 2025).

Os depoimentos, acima, sdo reveladores de que os professores ndo participam do
processo de elaboragdo das pautas de formagao continuada, sendo consultados apenas ao final
dos encontros formativos. No entanto, conforme aponta a “Professora 17, embora exista um
espaco destinado a manifestacdo dos docentes ao final dos encontros, as sugestdes apresentadas
ndo sdo consideradas na organizacdo das formacdes subsequentes, o que, segundo a
entrevistada, contribui para que os conteudos abordados ndo atendam as necessidades reais do
trabalho docente.

Em consonancia com essa percep¢ao, a fala da “Professora 5” reforca a
compreensdo de que a escuta dos professores ocorre de forma pontual e pouco efetiva, restrita
ao encerramento dos encontros. A docente destaca que as contribuigdes apresentadas parecem
ndo ser encaminhadas ou incorporadas ao planejamento das formagdes, uma vez que nao
percebe mudangas nos encontros posteriores.

A perspectiva evidenciada nas falas revela tensionamentos em relacdo ao que esta
previsto na Estratégia 15.13 da Meta 15 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), a qual
propde o desenvolvimento de modelos de formacdo docente que valorizem a experiéncia
pratica, por meio da oferta de cursos voltados a complementagdo e certificagdo didatico-
pedagdgica de profissionais experientes (Brasil, 2014). Embora o dispositivo legal reconheca a
importincia da trajetoria profissional e dos saberes construidos no exercicio da pratica, os
relatos dos docentes indicam que, no contexto investigado, tais experiéncias nem sempre sao
efetivamente consideradas nos processos formativos.

Esse cenario evidencia uma participagdo mais formal do que efetiva, fragilizando a
autoria docente e o potencial formativo das a¢des desenvolvidas, essa perspectiva como ja
evidenciado anteriormente ¢ reforgada por mais trés sujeitos da “Escola 2”, que também
destacam que a participag¢do docente nos encontros formativas so acorre no final dos encontros,

¢ possivel interpretar isso a partir das falas desses sujeitos:
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Nio somos consultados na elaborag@o da pauta, mas eles sempre colocam no final da
formag@o uma avaliagdo e ai eles pedem pra gente sugerir alguma coisa, mais uma
formag@o muito fechada especificamente para esse programa ndo pode ser voltada pra
educag@o especial nem outros temas que nos também vemos que tem necessidade de
ser trabalhado, e essas sugestdes nao sdo nem sequer acatadas nas formagdes seguintes
(Professora 2, Escola 2, 2025).

Nas formagdes da escola somos consultados sim, mas a da Secretaria o foco mesmo ¢é
s6 no educar pra valer, nds ndo participamos diretamente da pauta, mas sempre
quando termina os encontros eles colocam algo pra gente avaliar, e d4 sugestdes com
as proximas formagdes (Professora 5, Escola 2, 2025).

Eles sao consultados, quando eles vao pra essas formagdes tem uma avaliagdo final
(Gestora, Escola 2, 2025).

A partir das falas dos sujeitos, ¢ possivel interpretar que os professores sio
convidados a contribuir para os encontros de formagao continuada apenas ao final das a¢des
formativas. No que se refere, especificamente, a fala da “Professora 2”, evidencia-se ainda a
existéncia de uma limitacdo quanto as tematicas abordadas na formagdo continuada, uma vez
que estas se encontram estritamente vinculadas ao Programa Educar Pra Valer (EPV) da rede.
Além disso, a fala da “Professora 2” retoma um aspecto ja evidenciado anteriormente pela
“Professora 17, ao indicar que as contribui¢cdes apresentadas pelos docentes ao término dos
encontros formativos ndo sdo efetivamente consideradas na organizagdo das formagodes
subsequentes, o que refor¢a a fragilidade da participacdo docente e evidencia limites no
reconhecimento de sua autoria nos processos de formagdo continuada.

Nesse mesmo sentido, as falas da gestora escolar, assim como a da “Professora 57,
evidenciam que os professores nao sdo consultados durante o processo de elaboragdo das pautas
de formacao continuada. A fala da “Professora 5” reforca que a formagdo continuada ofertada
pela rede municipal de Sao Luis tem como foco central o EPV, o que faz com que as pautas
cheguem prontas as escolas. Nessa perspectiva de formagao, aos professores resta apenas
avaliar o processo formativo ao final dos encontros, o que prejudica o processo formativo, visto
que a participagao docente na elaboracdo das pautas dos encontros formativos revela-se
fundamental, uma vez que os desafios enfrentados no cotidiano da sala de aula ndo se
apresentam de forma genérica, mas assumem caracteristicas especificas, diretamente
relacionadas as experiéncias e as realidades vivenciadas pelos professores, bem como afirma

Imbernén (2010, p. 57):

Realizar uma formagao genérica em problemas que tem solugdes para todos os
contextos ndo repercutem na melhoria dos professores. Na formacao, os professores
tém situagdes problematica e para ativar a analise destas situagdes problematicas deve
se conectar conhecimentos prévios a novas informag¢des em um processo ciclico de
inovagio-formagdo-pratica. E preciso partir do fazer dos professores para melhorar a
teoria e a pratica.



115

Nesse sentido, ao dialogar com o autor, compreende-se que a participagdo dos
professores na elaboragdo das pautas de formagdo continuada ¢ condigdo indispensavel para a
construgdo de acdes formativas articuladas com os problemas concretos vivenciados no
cotidiano da sala de aula para que desse modo, a formagao se traduza em contribuicdes efetivas
para a melhoria da qualidade da educagao.

Ainda buscando pistas sobre a autoria dos professores na formagao continuada,
outros dois sujeitos destacaram aspectos convergentes acerca da participacao dos professores
na elaboracdo das pautas de formagdo continuada. Segundo seus relatos, os docentes ndo
participam do processo de definicdo das pautas, porém encontram, durante os encontros
formativos, espacos para compartilhar suas angustias, dificuldades e experiéncias com os
colegas de profissdo, conforme pode ser interpretado a partir das falas apresentadas a seguir:

S6 na hora da formagdo tem algum comentario que toca em algo que € importante
para todas nés, mas esses comentarios partem da gente, entdo somos nds questionando
a respeito das reais necessidades e as vezes nem ¢ muito levado em conta durante o

encontro, porque eles querem € passar aquele conteudo que ja estd pronto (Professora
2, Escola 1, 2025).

Sim, os professores colocam suas necessidades durante os encontros formativos,
algumas coisas que eles acham que s@o necessarias principalmente na area da
educag@o especial, essa questdo da necessidade de ter um acompanhamento para saber
como trabalhar com cada crianga de acordo com as suas necessidades, é algo que os
professores cobram muito nessas areas s6 que durante os encontros (Professora 1,
Escola 2, 2025).

Os depoimentos permitem inferir que os professores buscam assumir certo
protagonismo durante os encontros de formagdo continuada, especialmente no decorrer das
atividades formativas. No entanto, conforme aponta a “Professora 2”, nem sempre as
necessidades explicitadas pelos docentes sdo consideradas no desenvolvimento das formagodes.
A fala da “Professora 17, por sua vez, retoma um aspecto ja mencionado por outros professores,
ao evidenciar a recorrente demanda pela abordagem de teméticas relacionadas a educagao
especial no ambito da politica de formagdo continuada, demanda essa que, segundo os sujeitos,
nao tem sido contemplada pela formagado ofertada pelo municipio de Sao Luis.

As falas dessas professoras, provenientes de duas escolas diferentes, evidenciam
um aspecto de grande relevancia para a formagdo continuada de professores, ao revelarem a
necessidade de que os espagos formativos se constituam como momentos de troca de
experiéncias entre pares. Tal compreensao aponta para uma concepgao de formacao baseada no

dialogo, na partilha de saberes e na reflexdo coletiva sobre a pratica, a qual, segundo os sujeitos,

ndo tem sido incorporada de forma efetiva pela rede no processo formativo ofertado. Trata-se,
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contudo, de uma perspectiva amplamente defendida nos documentos oficiais, especialmente
nas Diretrizes para a Formagdo Continuada de Professores, que ressaltam que para que a
formagdo continuada de professores seja efetiva, é preciso que ela atenda caracteristicas que ja

foram pontuadas anteriormente, mas entre elas esta:

Trabalho colaborativo entre pares - a formacao ¢ efetiva quando profissionais da
mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e
reflitam sobre aspectos da propria pratica, mediados por um com maior senioridade,
sendo que comunidades de pratica com tutoria ou facilitagdo apropriada podem ser
bons espagos para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma area de atuagdo para dialogo (Brasil,
2020, p. 5).

Dessa forma, ¢ possivel interpretar que a socializagdo dos saberes experienciais
entre os professores constitui elemento essencial para que a formagao continuada contribua, de
maneira efetiva, para a pratica docente. De acordo com Tardif (2014), os professores sao
munidos de saberes especificos construidos ao longo do exercicio da profissao, os quais sao
mobilizados e produzidos no decorrer de suas praticas cotidianas. Esses saberes, oriundos da
experiéncia concreta no contexto escolar, constituem parte essencial da profissionalidade
docente e, portanto, precisam ser considerados nos processos de formagao.

A centralidade dessa perspectiva reside no fato de que o professor ocupa uma
posicao estratégica no conjunto de agentes que compdem a escola, e por isso, os saberes
experienciais dos docentes configuram-se como elemento fundamental nos encontros
formativos, na medida em que possibilitam a articulacdo entre teoria e pratica, favorecendo
processos de formagdo mais significativos, contextualizados e coerentes com a realidade
escolar.

Dessa forma, auséncia de espacos que favorecam a reflexdo coletiva entre colegas
que atuam em contextos e etapas semelhantes pode indicar que a formagdo continuada tem
situado esses professores em uma posicao predominantemente passiva, como meros ouvintes,
e ndo como protagonistas de seu proprio processo formativo. Tal configuracio representa um
prejuizo ao desenvolvimento profissional docente, na medida em que restringe as possibilidades
de didlogo, de troca de experiéncias e de construcao coletiva de conhecimentos a partir das
experiéncias vivenciadas em sala de aula.

Diante desse cenario, as falas dos demais sujeitos entrevistados, nas duas escolas,
reafirmam o que ja foi evidenciado anteriormente, indicando que os docentes ndo sao
convidados a participar do processo de elaboragdo das pautas de formagdao continuada,

conforme pode ser observado nas falas apresentadas:
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Nao, ndo hd nenhum tipo de consulta para o professor antes ndo sé para o professor
como para ninguém, porque o coordenador também ndo tem nenhum conhecimento
sobre isso e a escola esta recebendo somente o que vem de cima para baixo (Professora
4, Escola 1, 2025).

As formagdes oferecidas pela SEMED eles acham que ficam mais distantes da sala de
aula ndo é uma coisa que eles poderiam aproveitar tanto, mas geralmente as formagdes
que a Secretaria oferece assim ¢ em cima do material que eles trabalham do programa
educar pra valer que ¢ o que a rede do municipio trabalha nos anos iniciais
(Coordenadora, Escola 1, 2025).

Para esses pontos ndo, porque tem uma equipe de formagao que fica no CAED essa
equipe que elabora a pauta de formagao (Gestor, Escola 1, 2025).

[...] nunca me perguntaram o que vocé realmente precisa, ndo vejo isso ndo, rede
trabalha o que ¢ o foco dela no momento ¢ a rede esta muito preocupada com essas
avaliagdes externas (Professora 3, Escola 2, 2025).

as da Secretaria sdo os técnicos que planejam e langam (Professora 4, Escola 2, 2025).

Nao eles ndo sdo chamados (Coordenadora, Escola 2, 2025).

Os depoimentos denotam a recorréncia de um aspecto ja evidenciado nas analises
anteriores: a centralidade do Programa do EPV nas a¢des de formacdo continuada da rede,
orientadas prioritariamente para o atendimento as demandas das avaliacdes externas. Alinhadas
a essa perspectiva, as pautas de formacao sdao previamente definidas por equipes técnicas, sem
a devida consulta aos professores acerca de suas necessidades reais de sala de aula. Tal dindmica
tende a distanciar os docentes do processo formativo, uma vez que a formagdo passa a ser
percebida como algo alheio a pratica pedagégica cotidiana, configurando-se como uma acao
verticalizada, de carater prescritivo, na qual ao professor cabe, majoritariamente, a fungao de
aplicar técnicas padronizadas apresentadas nos encontros formativos, com vistas a atender
aquilo que ¢ exigido nas avaliagdes externas e atingir os indicadores educacionais. Diante dessa
realidade, apresentada a partir da perspectiva dos sujeitos que vivenciam as formagdes
oferecidas pelo municipio de Sdo Luis, com vistas a melhor compreender a implementacdo
dessa politica, os sujeitos foram questionados a respeito dos espagos e tempos de realizagdo

desses encontros, o que ¢ abordado na Categoria seguinte.

4.4.3 Espacos/tempos de realizagdo dos encontros formativos

Esta Categoria tem como objetivo analisar dois aspectos centrais da politica de

formagdo continuada de professores, a partir das falas dos sujeitos da pesquisa. O primeiro

refere-se aos espagos destinados a realizagdo dos encontros formativos, considerando a
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perspectiva dos professores e demais profissionais da educagcdo quanto a adequacgdo desses
locais, no que diz respeito as condig¢des de infraestrutura, climatizacdo e acessibilidade. O
segundo aspecto diz respeito ao tempo destinado a formagdo, buscando compreender se a
organizacao dos encontros considera a disponibilidade dos professores e as condigdes reais de
participacdo no contexto de sua jornada de trabalho.

Diante disso, os professores foram questionados acerca da adequacgdo dos locais de
realizacdo dos encontros formativos, e cujas indicam, com exce¢do da gestora da “Escola 27,
que os espacos nem sempre sao considerados apropriados para a formagao continuada. Segundo
os entrevistados, os encontros nao ocorrem em locais fixos, o que dificulta a constru¢dao de um
sentimento de pertencimento e faz com que os professores se percebam como “ndomades” no
processo formativo, e as falas dos sujeitos nos levaram a considerar que estes tem preferéncia
pelo Centro Universitario Santa Terezinha (CEST) como espaco formativo, tal percepcao pode
ser identificada nas falas organizadas no quadro a seguir, elaborado com o objetivo de facilitar

a visualizacdo e a andlise dos dados:

Quadro 5 — Relatos dos sujeitos a respeito da adequag@o dos espacos dos encontros formativos

“Escola 1” “Escola 2”

No inicio estava acontecendo 14 na

“No Cest ¢ um ambiente muito melhor, faculdade Cest, e era 6timo apds
porque antes quando as formagdes isso passou a ser l4 na Alemanha
P1 aconteciam em escolas era um | Pl em uma sala de uma escola que
movimento e muito barulho e a quadra tinha muito barulho a climatizaggo
fica do lado da formag&o” ndo era boa e ai retornamos de

novo pra faculdade

Nao sdo espagos adequado,
geralmente eles disponibilizam
prédio um lugar especifico para
acontecer essas formagdes, por
exemplo agora nos estamos no Cest

“Sdo climatizados, mas se nds temos
P2 outras necessidades agora como um | P2
lanche uma agua de qualidade”

no anil

Nao sdo, agora um nos estamos
Sdo ambientes climatizados, mas meio ndmade hora estamos em um
quando era nas escolas eram ambientes lugar hora estamos em outro e
bem barulhentos principalmente no agora estamos fazendo 14 no CEST
horario do Recreio ficava um pouco 0 que ¢ um espago mais adequado

P3 o . . P3 S A

dificil de ouvir a formadora e tinha a climatizado, mas todo o primeiro
Quadra bem do lado da sala de semestre nos estavamos em ¢ um
formacao espaco terrivel muito quente entao

nés ndo temos um espago
especifico.
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Olha, eles jogam tanto o professor pra
tudo quanto ¢é lugar que parece até que
noés somos fantoches ou bonecos, o
melhor espago que nds tivemos foi o
CEST, mas até a gente chegar 14 nos ja
rodamos em lugares demais bem
precéarios mesmos de ventilacdo ruim

Agora estamos no CEST, que

P4 lugares perigosos com carros de | P4 considero um espaco adequados.
professores sendo extraviados, entdo a
prefeitura ela ndo tem essa preocupagao
ela quer que o professor va, mas ela ndo
da condigdes de inclusive de acesso sdo
lugares de formag@o que sdo totalmente
contramdo do local de trabalho porque
nao € por nicleo.
Esse ano comegamos la no Cest que
eu acho que eles alugaram algumas
salas, quando ndo era la nds iamos
. . para uma escola e antes dessa
Infelizmente o lugar nem sempre ¢ . . x
. AT . escola tinha outra entdo ndo tem um
apropriado o que diminui bastante até a
. ~ \ lugar certo para gente fazer a
P5 vontade de ir nas formagdes porque as | P5 ~ . L.
. formagdo ficamos indo pra varias
vezes nem agua tem no lugar . , ~
escolas diferentes e ¢ algo que ndo
¢ bem legal, é algo que precisa
melhorar, precisamos de um prédio
especifico para formacdo de
professores.
Nao se tem um prédio proprio de
formagdo tem lugares que sdo Sim sdo instalagdes adequadas, eles
maravilhosos, mas tem outros que ja oferecem lugares hoje os que sdo
nao sio tdo bons, o Cest ¢ um Otimo faculdades como O CEST nos
lugar adequado aconchegante ar- temos o centro de formagdo mas
condicionado e as vezes as formagdes uando ¢ muita gente eles alugam
Coordenadora | . . ¢ Coordenadora | 4 g Bls
sdo feitas em escolas e tem escolas e outros espagos, € ha uma
tem salas pequenas, mas nds ndo temos necessidade de ter um centro de
um lugar fixo, tem escolas que tém formagdo mais adequado, porque
problemas com questdo de seguranga ele ndo comporta o nimero de
que vocé tem que colocar o seu carro do pessoas
lado de fora da escola.
Nao tem espaco definidos, hora ¢ no .~ . ~
o Sdo instalagdes adequadas, eles
Luiz Vianna hora no CAED, no Cest, .
Gestor Gestora aconteciam em pontos que eram

entdo esses locais sdo definidos dois ou
trés dias antes

disponibilizadas para a Secretaria.

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados da pesquisa (2026).

A partir das falas, € possivel inferir que os encontros de formacdo continuada de

professores nem sempre ocorrem em espagos adequados as finalidades formativas. A auséncia,

no municipio de Sao Luis, de um local que comporte todos os professores da rede faz com que

os encontros sejam realizados em diferentes espacgos, frequentemente avaliados como

inadequados pelos docentes. As professoras relatam que alguns desses locais apresentam

condi¢des precarias de seguranga, com automoéveis expostos e registros de extravio de objetos

pessoais, o que reforga a sensa¢do de inseguranca para as professoras durante dos encontros

formativos.
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Além das questdes relacionadas a seguranca, os professores destacam a
insuficiéncia de infraestrutura béasica nos locais onde ocorrem os encontros. Foram
mencionadas a auséncia de dgua e de opgdes para aquisi¢do de lanches, bem como a falta de
climatizagdo adequada das salas. Soma-se a isso o fato de que muitas formagdes sao realizadas
em escolas em funcionamento, que conta com ambientes marcados por ruidos constantes,
especialmente quando as salas destinadas aos encontros estdo localizadas proximas a quadras,
areas de circulacdo intensa especialmente no horario do intervalo dos alunos, o que dificulta a
concentracao ¢ a atencao dos professores durante as atividades formativas.

Outro aspecto recorrente nas falas refere-se a localizacdo dos encontros, que,
segundo os docentes, ndo considera o nucleo de pertencimento das escolas em que os docentes
atuam, resultando em deslocamentos longos e desgastantes. Essas condigdes, articuladas a
outras dificuldades como serd mostrado em outra subsecdo, que tratou da Categoria
“Resisténcia/Aceitagdo”, contribuem para a resisténcia dos professores em participar dos
encontros de formacao continuada. Frente a tais circunstincias, os discursos indicam que os
docentes tendem a avaliar positivamente espacos como o CEST, reconhecido como um local
mais adequado, com infraestrutura apropriada, seguranga, climatizacdo e melhores condi¢des
de acolhimento. Contudo, as falas também evidenciam que os encontros formativos nem sempre
ocorrem nesse espaco, o que reforga a percepcao de precariedade na organizagdo da politica de
formacao continuada do municipio.

A tnica participante da pesquisa que considera adequadas as instalagdes onde
ocorrem os encontros formativos € a gestora da “Escola 2”. Entretanto, embora afirme que tais
espacos sejam apropriados, a gestora ndo especifica os aspectos que, em sua avaliacdo, os
tornam adequados. Além disso, sua percepcdo se contrapde as falas dos demais sujeitos
entrevistados, que, de modo geral, apontaram limitagdes e inadequagdes nos espagos destinados
a realizacdo dos encontros de formagao continuada.

Esse cendrio nos leva a interpretar algo que estd presente até mesmo na fala da
Coordenadora Pedagogica da “Escola 27, ao afirmar a necessidade de o municipio dispor de
um espago fixo destinado a realizacao dos encontros de formacao continuada. Nesse sentido,
indo ao encontro com a fala da Coordenadora, essas dificuldades destacadas pelos profissionais
da educagdo evidenciam a necessidade de o municipio dispor de um centro de formacao
estruturado, capaz de comportar os professores da rede e de oferecer condi¢des adequadas para
a realizagdo dos encontros formativos, assegurando infraestrutura, acessibilidade, seguranga e

ambientes favoraveis ao desenvolvimento profissional docente.



121

Nesse sentido, ao compreender a capacidade reflexiva como uma potencialidade
inerente ao ser humano, torna-se imprescindivel reconhecer que seu desenvolvimento nao
ocorre de forma espontanea, mas depende de contextos formativos que favorecam sua
emergéncia e consolidagdo. Para que a reflexdo se efetive como pratica constitutiva da
profissionalidade docente, ¢ necessario que os espagos de formacdo se configurem como
ambientes de seguranca, liberdade e responsabilidade, nos quais o professor se sinta legitimado
a problematizar sua pratica, expor dividas e reconstruir saberes. Nessa perspectiva, o didlogo
assume centralidade nos processos formativos, constituindo-se como condi¢do fundamental
para a construcao coletiva do conhecimento ¢ para o fortalecimento da autonomia profissional,
conforme destaca Alarcdo (2022).

Além disso, os sujeitos foram questionados acerca do tempo destinado as
formagoes, buscando compreender se a organiza¢do dos encontros considera a disponibilidade
dos professores para participagdo, bem como se a periodicidade em que esses encontros
ocorrem ¢ avaliada como adequada. No que se refere ao tempo dedicado a formagao continuada
de professores, a maioria dos entrevistados, totalizando 10 dos 14 profissionais da educagdo
participantes da pesquisa, afirmou que os horarios dos encontros sao definidos em consonancia
com sua disponibilidade, uma vez que ocorrem no dia destinado ao planejamento do professor,

conforme pode ser observado nas falas apresentadas a seguir:

Sim porque no dia do planejamento ¢ no mesmo horario (Professora 1, Escola 1,
2025).

sim porque ¢ no dia do nosso PL (Professora 2, Escola 1, 2025).
sim € no dia do PL (Professora 3, Escola 1, 2025).

Sim, cada um em seu turno de trabalho, e por isso a sua importancia, porque ndo
participar se € no seu horario de trabalho (Gestor, Escola 1, 2025).

Sim no inicio do ano quando vocé vai distribuir por ano e por disciplina vocé ja tem
que deixar o professor com a vaga de 1/3 para planejamento informacao ja disponivel
para esses encontros de Secretaria e de escola, ja esta na distribuicdo do horario e na
distribui¢do dos anos que o professor se encontra (Coordenadora, Escola 1, 2025).

A partir das falas dos sujeitos da “Escola 17, ¢ possivel compreender que os
encontros de formacao continuada de professores consideram a disponibilidade dos docentes
em participar dos encontros de formag¢do, uma vez que sdo realizados no tempo correspondente
a um terco da jornada de trabalho destinado as atividades extraclasse. Corroborando com essa

percepgao, os sujeitos da “Escola 2” também destacaram que os encontros formativos levam
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em conta a disponibilidade dos professores, na medida em que ocorrem dentro da carga horaria

de trabalho docente, conforme pode ser observado nas falas apresentadas a seguir.

Sim, porque acontece no PL (Professora 1, Escola 2, 2025).
Sim, € justamente no dia do nosso planejamento (Professora 2, Escola 2, 2025).

Sim, até porque a rede organiza porque esses encontros acontecem em dia de PL, que
¢ justamente uma vez por semana e encaixa ali perfeitamente para que o professor se
planeje participar mensalmente desses encontros (Professora 4, Escola 2, 2025).

Sim, as formagdes acontecem no dia do nosso PL, um planejamento ¢ na escola a
outra ¢ na formacdo cada dia da semana uma turma do professor vai estar com o
professor de PL (Professora 5, Escola 2, 2025).

Sim por isso que eu digo que todos t€ém disponibilidade sem participar cada professor
va no seu dia da semana em 15 e 15 dias tem um centro de formagao. Todos nds temos
nossos calendarios de formagdo, os formadores informam os professores os dias que
vao ocorrer as formagdes e pega falta se ndo for (Gestora, Escola 2, 2025).

sim, por exemplo sempre ocorre no PL cada professor dos anos iniciais tem 1 dia de
PL na semana e todos os professores deste mesmo ano vdo assistir a formagéo no
mesmo dia da semana a cada 15 dias acontece o processo de formagdo, todo més
(Coordenadora, Escola 2, 2025).

Nessa perspectiva, os profissionais da “Escola 2” corroboram com o que ja havia
sido evidenciado pelos demais participantes da pesquisa, ao afirmarem que os encontros de
formacdo continuada de professores consideram a disponibilidade docente em participar,
porque eles estdo inseridos na carga horéria de trabalho. Para esses professores, o fato de a
formacao ocorrer dentro da jornada profissional contribui para a adesao aos encontros, uma vez
que nao implica ampliacdo da carga horaria nem deslocamento do trabalho para tempos
extraoficiais.

Essa compreensado dialoga com o que estabelece a LDBEN de 1996 ao prever que
os sistemas de ensino deverdo promover a valoriza¢do dos profissionais da educacdo por meio
da garantia do aperfeicoamento continuado, assegurando que esse processo ocorra de forma
remunerada e integrado a jornada de trabalho docente (Brasil, 1996). Assim, ¢ possivel
interpretar que o municipio tem assegurado esse direito basico previsto em lei, a0 menos no que
se refere a inser¢ao da formacgao continuada na carga horaria de trabalho dos professores, ainda
que persistam desafios quanto a organizacao e a efetividade desses processos formativos.
Entretanto, para alguns docentes, esse tempo destinado a formagdo nao ¢ avaliado como

adequado, conforme pode ser percebido nas falas apresentadas a seguir.

Sao periodos exagerados nés temos tido muitas formagdes e ndo estamos tendo tempo
de trabalhar o material de estudar o material, por que ndo adianta vocé ter uma
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enxurrada de informagdes e vocé ndo tem tempo pra vocé sentar e se organizar, isso €
0 que as professoras estdo questionando porque nés estamos sendo bombardeados
com muitas informagdes algumas até bem relevantes, mas a gente nunca tendo tempo
pra sentar e estudar o material e se organizar, A ndo ser que a gente faca isso fora do
nosso horario de trabalho, atualmente estamos tendo duas formagdes por més, sendo
que os quintos anos tiveram meses que ja teve até trés formacgdes por més o que
diminui o nosso espaco de planejar, entdo a formacdo ela tem atropelado o nosso
planejamento na escola (Professora 4, Escola 1, 2025).

E dentro do PL, mas eu acho que estio sobrecarregando demais o professor por isso
eu deixei de ir, porque tira 0 meu tempo de planejar. Entéo, eles acham que sim porque
¢ sempre no dia de PL, e ai uma sexta-feira eu estou aqui em reunido e planejamento
¢ na outra sexta estou com eles, ai ¢ o tempo todo isso, o resultado disso é que vocé
nao consegue planejar tudo porque sdo varios componentes curriculares entdo vocé
nao consegue planejar tudo o que vocé pretende organizar, mas na outra sexta vocé
vai ter que estar 14, e eles ndo levam em conta isso, porque ¢ insuficiente o tempo que
vocé tem para trabalhar em sala de aula sendo que eu vou ter que trabalhar no meu
contra turno vou ter que trabalhar a noite para poder suprir ¢ esse déficit que eles
deixam, e o PL que também ¢ para planejar atividade que € pra fazer corregdo eles
ndo estdo deixando pra gente fazer suas outras coisas. (Professora 5, Escola 1, 2025).

Dessa forma, a partir das falas dos sujeitos, € possivel interpretar que, embora a
formagdo continuada ocorra formalmente dentro da carga horaria de trabalho docente, os
encontros sdo, em alguns momentos, realizados com intervalos muito curtos entre si. Essa
organizagdo compromete o tempo destinado ao planejamento pedagogico, fazendo com que os
professores ultrapassem sua jornada de trabalho ao deslocar atividades como planejamento,
corre¢do de avaliagdes e elaboragdo de registros para tempos extraoficiais, como noites e finais

de semana. Sobre isso Oliveira (2004, p. 1130) afirma que:

Essa nova regulagdo repercute diretamente na composi¢do, estrutura e gestdo das
redes publicas de ensino. Trazem medidas que alteram a configuragdo das redes nos
seus aspectos fisicos e organizacionais ¢ que tém se assentado nos conceitos de
produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia, importando, mais uma vez, das teorias
administrativas as orientagdes para o campo pedagogico (Oliveira, 2004, p. 1130).
Nesse sentido, as falas das professoras, bem como da literatura consultada, indicam
que os docentes tendem a sentir-se sobrecarregados tanto pelo volume de informagdes quanto
pela auséncia de tempo para refletir e aplicar, na pratica, os conteidos abordados nas formagdes,
isso tudo em fungdo de atingir pardmetros empresariais. A intensificacdo do uso do dia do PL
do professor para encontros formativos contribui para esse sentimento de sobrecarga e
configura-se como um dos principais fatores que geram resisténcia a participagdo nos encontros
de formagdo continuada, aspecto que sera aprofundado na Categoria dedicada a analise da
resisténcia e aceitacao docente.

Dessa forma, a andlise das falas dos sujeitos sobre os espagos € os tempos

destinados a formag¢do continuada de professores permite inferir que os encontros formativos
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nem sempre ocorrem em condi¢des adequadas. A inexisténcia de um espago fixo no municipio,
capaz de comportar todos os professores da rede, faz com que as formacdes sejam realizadas
em diferentes locais, os quais, segundo apontam os profissionais da educagdo, apresentam
condigdes desiguais de infraestrutura. Embora os docentes reconhegam que, em alguns
momentos, 0s encontros ocorram em espacos considerados favoraveis, como o CEST, essa ndo
¢ uma realidade constante, uma vez que, em diversas ocasides, as formagdes acontecem em
locais marcados pela falta de seguranga, auséncia de agua potavel, inexisténcia de climatizagdo
adequada e outras limitagdes ja discutidas ao longo desta subsecao.

No que se refere ao tempo destinado a formagao, observa-se que, embora os
encontros ocorram formalmente dentro da carga horaria de trabalho docente, conforme previsto
em lei, isso ndo significa que sejam realizados em um tempo considerado adequado pelos
professores. As falas dos sujeitos evidenciam sentimentos de sobrecarga, decorrentes da
frequéncia e da intensificagdo dos encontros formativos, que reduzem o tempo destinado ao
planejamento e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Tal organizagdo tem levado alguns
professores a extrapolarem sua jornada de trabalho ou desenvolverem resisténcia a participacao
nos encontros. Diante desse contexto, a pesquisa considerou pertinente investigar qual tem sido
o foco atribuido a formacao continuada de professores, buscando compreender as prioridades

estabelecidas pelo municipio, aspecto discutido na subsegdo seguinte.

4.4.4 Foco da formagao continuada de professores

Esta Categoria dedica-se a analise do foco atribuido a formagdo continuada de
professores, buscando compreender as prioridades estabelecidas pela politica de formacao
continuada de professores pelo municipio de Sao Luis na selecao das tematicas dos encontros
formativos. Com esse foco analitico, a pesquisa levantou questdes aos entrevistados acerca do
foco da formagdo continuada a partir de suas proprias perspectivas enquanto profissionais da
educagdo da rede publica de ensino de Sao Luis. A andlise das falas permitiu identificar que
todos os entrevistados, em ambas as escolas, apontaram as avaliagdes externas como o principal
eixo orientador das formagdes promovidas pelo municipio, aspecto que pode ser observado nas

falas dos profissionais de educagdo da “Escola 17, apresentadas a seguir.

A prioridade da Semed de hoje ¢ a leitura, entdo assim a formagédo estd muito voltada
para isso, mas o que dita a pauta da formagao hoje ¢ a pauta do EPV, o que ta ditando
a pauta da formag@o ¢ o desempenho dos meninos na avaliaggo, tudo hoje na SEMED
tudo na rede na rede tem girado entorno do EPV. O que nds percebemos ¢ que nem as
proprias formadoras tém autonomia. Antes quando tinha formagao o pessoal ficava
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um tempdo discutindo as coisas, mas eu acho que o pessoal ja até cansou de discutir,
porque ndo resolve nada e ¢ uma perda de tempo entdo agora a gente vai para formagdo
fica todo mundo sentado caladinho quando terminou o horario vamos embora
(Professora 1, Escola 1, 2025).

O foco ¢ que o aluno seja um leitor fluente, mas pra isso eu acho que o programa de
formacdo continuada acaba deixando a desejar, porque essa questdo da leitura da
fluéncia estd muito relacionada também a questdo social e muitas outras coisas, entdo
outras coisas também precisam ser trabalhadas para isso melhorar (Professora 2,
Escola 1, 2025).

O que ¢ priorizado aquilo que o aluno ndo acertou na prova por exemplo matematica
ele teve uma nota baixa em determinado conteudo ai eles querem que esse conteudo
a gente trabalhe pra ver se na outra prova ele melhora, e também tem a questdo da
lingua portuguesa onde tem varias questdes eles observam o que o aluno ndo
conseguiu ¢ fazem a formagdo a partir disso (Professora 3, Escola 1, 2025).

Lingua portuguesa e matematica, esse ano entdo que foi ano de SAEB Foi bem puxado
essa questdo de se preocupar muito em fazer a média dos alunos do municipio subirem
na prova, entdo ¢ basicamente isso (Professora 4, Escola 1, 2025).

Como eu te falei eu ndo costumo ir muito na formagéo, mas o que tem sido priorizado
¢ isso atingir as metas melhorar as notas (Professora 5, Escola 1, 2025).

0 que percebemos com o 2 ano e o 5 ano especialmente, o foco ¢ leitura e escrita,
inclusive nossa escola foi premiada, mas outro foco ¢ portugués e matematica (Gestor
, Escola 1, 2025).

O que tem sido priorizado nos encontros formativos dos professores sdo as habilidades
que os alunos de cada ano precisam ter se apropriar, nds temos o sistema de avaliagao
da rede chamado EPV nos fazemos avaliagdes diagnostica avaliacdo a cada periodo
avaliagdo extra e isso nos da varios direcionamentos para a gente poder trabalhar, as
formagdes elas trabalham justamente em cima disso dos descritores os textos que os
alunos ndo conseguiram trabalhar entdo por isso que eu acho muito importante as
formagdes (Coordenadora, Escola 1, 2025).

A partir das falas das professoras, ¢ possivel identificar que os encontros de
formacao continuada tém priorizado, de forma recorrente, os conteudos de Lingua Portuguesa
e Matematica, areas diretamente relacionadas as avalia¢des externas, evidenciando que o foco
das formacdes estd centrado na elevacdo dos indicadores de desempenho na proficiéncia dos
estudantes. Essa orientacdo refor¢a uma concepcao de formacdo instrumentalizada por
resultados quantitativos, na qual as temadticas formativas sdo selecionadas a partir das
exigéncias das avaliagdes externas, em detrimento das demandas mais amplas do trabalho

pedagdgico desenvolvido nas escolas, bem como afirma Freitas (2018, p. 91):

Outro aspecto apontado e diz respeito ao estreitamento do conceito de educacdo.
Como tais politicas reduzem o conceito de educacéo ao de aprendizagem de leitura e
matematica em testes padronizados usualmente de multipla escolha, e induzem a
escola se concentrar nessas disciplinas, elas esvaziam a énfase da escola em outras
disciplinas.
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Nessa perspectiva, o professor ¢ percebido apenas como um instrumento a servigo
das avaliacdes externas, para garantir a elevacdo dos indicadores educacionais. Dessa forma,
conforme destacado pela “Professora 17, esse foco se materializa, sobretudo, por meio do
programa Educar Pra Valer, que ¢ uma iniciativa de assessoria aos municipios desenvolvida em
parceria com a Fundacao Lemann e inspirada em experiéncias implementadas no municipio de
Sobral/CE. Segundo a docente, a formacdo continuada da rede municipal passou a adotar a
logica e os materiais desse programa, utilizando apostilas especificas, denominadas por alguns
professores como “livro do EPV”, que orientam tanto a avaliacao dos alunos quanto as praticas
pedagdgicas. Referindo-se a tais orientagdes, a fala da “Professora 1” revela que o predominio
dessa abordagem tem colocado os professores na posicdo de meros ouvintes durante os
encontros formativos, uma vez que a discussao sobre suas necessidades reais e sobre os desafios
concretos da sala de aula ndo sdo ouvidos durante os encontros.

Nesse sentido, Imbernon (2010) critica os modelos de formagao continuada que
tratam os professores como meros objetos do processo formativo, argumentando que esse tipo
de proposta so faria sentido se fossem direcionadas a professores que ndo tém identidade
profissional. Para o autor, todo professor constroi e carrega uma identidade profissional, ainda
que esta nem sempre seja reconhecida ou valorizada pelas politicas formativas. Assim, a
formacao continuada deve se constituir como um espago no qual os professores assumam a
condic¢do de sujeitos da formagao, compartilhando experiéncias, saberes, conceitos e vivéncias,
de modo coletivo, fortalecendo sua identidade profissional e evitando que sejam reduzidos a
instrumentos nas maos dos outros.

Dessa forma, a formacdo continuada de professores deveria contribuir para a
construgdo e o fortalecimento da identidade docente, bem como constituir-se como um espago
de didlogo, no qual os professores possam interagir entre si e refletir coletivamente sobre as
situacdes vivenciadas cotidianamente em sala de aula. No entanto, as politicas de formacao
continuada ofertadas pelo municipio de Sao Luis tém direcionado seus objetivos, de maneira
predominante, para a elevagao dos resultados dos alunos nas avaliagcdes externas, o que acaba
por reduzir o sentido formativo desses encontros.

A fala da “Professora 2” reforga essa perspectiva ao evidenciar que as formagdes
tétm se concentrado excessivamente na alfabetizagdo, tratando-a de forma restrita e
instrumental. Segundo a docente, essa abordagem desconsidera que o processo de alfabetizacao
envolve multiplos fatores, como a subjetividade dos alunos, as condic¢des sociais e os diferentes

contextos de aprendizagem, aspectos que ndo tém sido contemplados nos encontros formativos,
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justamente por estarem voltados prioritariamente ao atendimento das demandas impostas pelas
avaliagOes externas.

As falas das demais professoras da “Escola 1 corroboram os apontamentos ja
realizados pelas “Professoras 1 e 27, ao evidenciarem que o foco predominante da formagao
continuada tem recaido sobre as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Tal
direcionamento estd diretamente relacionado ao fato de essas areas do conhecimento serem
priorizadas nas avaliagdes externas em larga escala, o que reforga a compreensdo de que a
formacao tem sido orientada, sobretudo, pela l6gica do alcance de melhores resultados nesses
exames.

De acordo com Freitas (2018) essa realidade tem se tornado cada vez mais presente
no cotidiano das escolas publicas e tem gerado impactos negativos na organizagao do trabalho
pedagogico. A medida que os resultados das avaliagdes externas passam a orientar as decisdes
e prioridades institucionais, e a elevacao das notas se tornam a principal referéncia de qualidade
educacional. Tal logica acaba por obscurecer debates mais amplos e necessarios sobre a
qualidade social da educagdo, reduzindo-a a indicadores numéricos e favorecendo a
manuten¢do de praticas pedagdgicas ja instituidas, sem promover reflexdes criticas ou
transformagdes efetivas no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse cenario, observa-se que a formagdo continuada de professores tem sido
progressivamente orientada por uma logica de desempenho, na qual as demandas concretas da
sala de aula acabam sendo secundarizadas em fun¢do do cumprimento de metas estabelecidas
pelos indicadores educacionais. Tal movimento relaciona-se, entre outros fatores, a
implementagdo do Valor Aluno Ano por Resultado (VAAR), mecanismo de complementagao
da Unido que condiciona a destinagdo de recursos adicionais ao alcance de determinados
padrdes de qualidade aferidos por indicadores oficiais. Embora essa politica tenha como
finalidade induzir melhorias na educagao basica, seus desdobramentos podem contribuir para a
instrumentalizagdo da formacdo docente, que passa a ser concebida como estratégia para
elevagao de resultados mensuraveis. Desse modo, os encontros formativos tendem a se voltar
para produtividade, eficiéncia e ao cumprimento de metas previamente definidas, em
detrimento de processos formativos mais criticos, contextualizados e sensiveis as reais
necessidades pedagdgicas.

Essa perspectiva também ¢ evidenciada por parte da equipe gestora da escola.
Especialmente pelo Gestor da “Escola 17, ja4 a coordenadora pedagogica, destaca uma
compreensdo distinta acerca das avaliagdes externas, ao afirmar que essas avaliacdes oferecem

um direcionamento ndo apenas para os professores, mas para todo o corpo escolar, na medida
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em que possibilitam diagnosticar o nivel de desenvolvimento dos alunos. Contudo, conforme
apontado pelas professoras em outro momento da entrevista, nem sempre tais avaliagdes
conseguem representar de forma precisa o estagio real de aprendizagem em que os estudantes
se encontram. Essa tensdo entre a fun¢do diagnoéstica atribuida as avaliagdes externas pela
gestdo escolar e educacional e a percepgao critica dos docentes sera aprofundada ao longo desta
Categoria em outro momento. Nessa mesma perspectiva, os profissionais da educagdo da
“Escola 2” também evidenciam que as tematicas dos encontros de formacdo continuada de

professores tém se concentrado, predominantemente, nas avaliagdes externas.

Eles ddo formacgdes prioritariamente na area de portugués e matematica, em alguns
momentos nds temos formagdes s6 com a equipe da educagdo especial da Semed
(Professora 1, Escola 2, 2025).

Eles tém priorizado justamente essas discussdes, pra justamente focar em elevar esses
indices e elevar a nota do municipio como todo do SAEB e SEHAMA entdo foco tem
sido esse (Professora 2, Escola 2, 2025).

Nos temos a avaliagdo que ¢ feita da escola e inclusive a nossa ultima pauta foi
excelente tratando educacdo especial e essas formagdes que acontecem aqui na escola
estdo bem proximas da gente elas focam mesmo na nossa realidade em que o que é
otimo, ja as da Secretaria o foco é portugués e matematica sempre com foco nas
avaliagdes externas, a questdo mesmo ¢ alcangar resultados (Professora 3, Escola 2,
2025).

E alfabetizar na idade certa, o objetivo ¢ que as nossas criangas com 7/8 anos ja
estejam alfabetizadas um foco maior alfabetizagdo (Professora 4, Escola 2, 2025).

o foco tem sido escrita leitura e matematica (Professora 5, Escola 2, 2025).

Alfabetizacdo o foco da Semed esse ano foi alfabetizar, porque é o calcanhar de
Aquiles da rede do estado do pais muitas criangas chegando na série sem conseguir
ler (Gestora, Escola 2, 2025).

O foco hoje € o letramento porque eles estdo muito voltados para a avaliagdo externa
que estamos fazendo SEHAMA, SAEB, SAEV, E esse tipo de formagdo eu tenho
visto que tem melhorado muito o padrio de ensino da rede municipal (Coordenadora,
Escola 2, 2025).

Os profissionais da educacao entrevistados na “Escola 2” corroboram o que ja havia
sido evidenciado pelos sujeitos da “Escola 17, ao afirmarem que as formagdes ofertadas pelo
municipio tém priorizado, de maneira recorrente, as disciplinas que compdem as avaliagdes
responsaveis pela geragcdo dos indicadores educacionais, especialmente Lingua Portuguesa e
Matematica. Embora a “Professora 1” reconhega que, em alguns momentos, ocorrem formagdes
voltadas para a Educagdo Especial, sua fala indica que tais iniciativas sdo pontuais € nao se
configuram como uma politica formativa continua ou sistematica, o que reforca a centralidade

das temadticas formativas nas avalia¢des em larga escala.
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Os testes de proficiéncia das avaliagdes em larga escala estabelecem importantes
parametros de aprendizagem que orientam as a¢des do municipio em direcdo a determinados
objetivos educacionais. Contudo, esse referencial de qualidade, sustentado pelos resultados
dessas avaliagoes, tende a privilegiar disciplinas especificas em detrimento de outras areas do
conhecimento, como se todas ndo fossem igualmente relevantes no processo formativo. Tal
limitacdo ¢ apontada por Oliveira (2007), quando autor afirma que um dos principais problemas
dos indicadores educacionais reside na reduzida abrangéncia disciplinar, uma vez que
consideram apenas Lingua Portuguesa e Matematica como componentes centrais na elaboragao
dos testes de proficiéncia, desconsiderando a importancia das demais disciplinas para a
formacao dos estudantes.

Nesse sentido, Laval (2019) problematiza a nog¢do de eficiéncia exigida pelas

O~

avaliacdes que produzem os indicadores educacionais, ao afirmar que tal concepg¢ao nao
neutra nem natural, mas socialmente construida. Segundo o autor, o significado atribuido a
eficiéncia no interior desses processos avaliativos esta longe de ser evidente, pois se vincula
diretamente as finalidades que atendem aos interesses de grupos socialmente dominantes, tais
como a empregabilidade, a capacidade de adaptacdo as demandas do mercado e as exigéncias
das empresas. Desse modo, os objetivos da educagdo se resumem a nimeros que estdo ligados
a necessidade de mao de obra economica.

Essa perspectiva evidencia um deslocamento do sentido da educagdo, que passa a
ser orientada prioritariamente por logicas econdmicas, em detrimento de uma formag¢ao humana
ampla, critica e emancipatoria. Nesse sentido, a formacdo continuada de professores passa a ser
subordinada ao atendimento dos indicadores educacionais, o que contribui para o esvaziamento
do sentido dessa politica formativa. Conforme evidenciado nas falas dos sujeitos entrevistados,
as acdes de formagao tém se concentrado excessivamente nas avaliagdes externas, reduzindo a
formacdo continuada a um instrumento de alcance de metas e resultados mensuraveis, em
detrimento de um processo formativo mais amplo, reflexivo e articulado as reais necessidades
do trabalho docente. Diante disso, em consonancia com o que estd sendo discutido, Freitas
(2019) afirma que a concepcao de qualidade da logica empresarial ndo nos serve enquanto
sujeitos de uma sociedade, porque s6 incentiva a competicdo e o individualismo.

Além disso, as professoras das instituigdes participantes da pesquisa destacaram
que as avaliagdes em larga escala configuram um sistema limitado, cujos resultados, em
diversos casos, nao representam de forma adequada a realidade vivenciada em suas turmas.
Segundo as docentes, tanto a elaboragdo das questdes quanto os critérios utilizados para a

avaliacdo contribuem para a producdo de indicadores descontextualizados da realidade de sala
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de aula, o que fragiliza a leitura desses dados e dificulta sua utilizagdo como referéncia efetiva
para a orientacdo da agdo pedagdgica, o que pode ser identificado nas falas dos professores a

abaixo:

Eles pensam que os meninos tiveram um desempenho mais baixo, ai na proxima
formacdo nds vemos que aquilo dali vai estar 14 e ¢ algo que eu vejo com descrenga,
porque as vezes a avaliacdo ela ndo diz a real situacdo dos meus alunos, porque as
vezes ¢ uma palavra é um detalhe que faz com que eles fagam uma confusio na
questdo, mas ndo quer dizer que eles ndo tenham aquele conhecimento ali as vezes a
forma como a pergunta foi redigida, as vezes nds mesmos pegamos as questdes e
pensamos meu Deus como € que meu aluno poderia responder isso se nem eu mesmo
estou conseguindo, porque é uma questido confusa e faz com que os meninos tenham
um baixo certo nessa questdo, mas quando nos falamos na formagao sobre isso eles
dizem que ta certo que ta tudo certo que ¢ assim mesmo (Professora 1, Escola 1,2025).

Entdo o processo formativo t4 muito limitado somente na questdo do EPV em como
trabalhar com ele, s6 que tem um problema muito grande por tras que a gente acaba
nao refletindo durante o processo formativo. O teste acontece assim, vem um texto
que as vezes nem um texto tdo significativo e o aluno pode ter até uma certa
quantidade de erros que ¢ determinada 14, agora eu ndo lembro mas por exemplo
digamos que ele pode errar 8 vezes, o aluno vai lendo, as vezes nem tem tantos erros
mas ele 1& de maneira compreensiva e passou de 1 minuto e meio, deu por exemplo 1
minuto ¢ 15 segundos, ai eu ndo posso considerar esse aluno fluente s6 porque ele
passou 15 segundos sendo que ele leu bem, entdo sé porque ele pronuncia as palavras
de uma forma mais lenta, mas respondeu tudo bem no final, mas passou um pouquinho
do tempo ai ele ndo ¢ leitor fluente entdo eu ndo concordo. Quando vemos a avaliagdo
o que ¢é considerado a maior prioridade é o tempo os outros itens ndo sdo tdo relevantes
assim o que vai contar mesmo tempo, esse tempo determinante eu considero
exagerado (Professora 2, Escola 1, 2025).

A fluéncia eles determinam ela pelo tempo e tem as questdes sobre os textos, € tem
aluno que ndo ler no tempo certo param em algumas palavras mais complexas, mas
quando se pergunta sobre o texto e aquilo num empata ele nada de responder
corretamente Isso € algo que chama ateng@o da gente, porque vemos que ndo € bem
assim, por que a fluéncia para eles ¢ ler rapido, e as vezes o aluno 1€ rapidamente mas
ndo consegue responder as questdes, e as vezes o outro que 1€ mais devagar, 1€ parando
responde tudo direitinho (Professora 3, Escola 1, 2025).

Diante das falas dos sujeitos, ¢ possivel inferir que as avaliagdes em larga escala
nem sempre conseguem captar, de forma contextualizada, a realidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido no chdo da escola. Conforme destaca a “Professora 17, a formula¢ao de algumas
questdes ¢ pouco clara, o que dificulta a compreensdo por parte dos alunos e gera davidas
inclusive entre as proprias docentes, uma vez que a maneira como os itens sao apresentados
compromete o entendimento do que, de fato, estd sendo solicitado. Essa fragilidade na
elaboragdo das perguntas contribui para resultados que nado refletem, necessariamente, o nivel
real de aprendizagem dos estudantes.

A “Professora 2” e a “Professora 3” reforcam essa critica ao evidenciarem a rigidez

dos critérios adotados nos testes, especialmente no que se refere ao tempo destinado a leitura.
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Segundo as docentes, a imposi¢do de um tempo limite extremamente restrito, como o critério
que considera nao fluente o aluno que ultrapassa poucos segundos durante a leitura,
desconsidera os diferentes ritmos e estratégias de leitura dos estudantes. Para as professoras, o
fato de um aluno ler de forma mais lenta ndo implica, necessariamente, dificuldades de
compreensao, assim como a leitura rapida ndo garante uma interpretagdo adequada do texto.
Nesse sentido, as falas revelam o desacordo das docentes com essa concepgao avaliativa, por
considerarem que ela simplifica processos complexos de aprendizagem e produz classificagdes
que nao correspondem a realidade educacional vivenciada em sala de aula.

Dessa maneira, ¢ possivel depreender, a partir das falas dos sujeitos entrevistados,
que a politica de formacao continuada de professores do municipio de Sdo Luis (MA) tem sido
orientada, de forma predominante, pelo atingimento dos indicadores educacionais. Tal
direcionamento tem resultado na priorizacao recorrente de tematicas vinculadas as avaliagdes
em larga escala durante os encontros formativos, com énfase nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Essa logica avaliativa, contudo, reduz a complexidade do processo
educativo, ao desconsiderar a educacdo como um fendmeno amplo ¢ multifacetado, voltado
para o desenvolvimento integral dos sujeitos, e ndo apenas para a obten¢do de resultados
mensuraveis que estao diretamente articulados com os interesses economicos por mao de obra
qualificada.

Além disso, conforme apontado por parte dos professores entrevistados, as

avaliacOes externas apresentam fragilidades que comprometem sua legitimidade como

[«o 7]

parametro de qualidade, uma vez que as docentes destacam problemas relacionados
elaboracdo das questdes, que nem sempre garantem a compreensdo dos alunos, bem como a
rigidez dos critérios avaliativos, os quais classificam os niveis de aprendizagem a partir de
parametros pouco flexiveis e que sdo sensiveis as diferencas individuais. Nesse sentido, a
centralidade atribuida as avaliagdes em larga escala na politica de formagao continuada tem
contribuido para a repeticdo das tematicas abordadas nos encontros, esvaziando seu potencial
formativo, o que tem gerado resisténcia por parte dos professores. Tais resisténcias, sao
advindas de diversos outros motivos e serdo analisados de maneira mais aprofundada na
Categoria seguinte, que se dedica a discutir a aceitacdo e a resisténcia docente frente a

perspectiva adotada na politica de formacao continuada pela rede publica de ensino de Sao Luis.
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4.4.5 Resisténcia/ aceitacao

Considerando que as a¢des de formacao continuada de professores sdo amplamente
reconhecidas, pela literatura consultada que fundamenta este estudo, como elementos centrais
para a melhoria da qualidade da educacdo, os sujeitos das duas escolas investigadas foram
questionados acerca de possiveis resisténcias em relagdo a participagdo nos encontros
formativos. Para essa indagacdo, das dez professoras entrevistadas, seis afirmaram ja ter
resistido em participar das a¢des de formacao continuada. Além disso, dos quatro profissionais
que integram a gestdo das escolas, trés integrantes da equipe gestora relataram que alguns
professores das respectivas escolas também demonstraram resisténcia em ir aos encontros
formativos. No que se refere a distribuicdo dessas resisténcias entre as institui¢des, destaca-se
que todos as cinco professoras da “Escola 1” declararam j4 ter resistido em participar dos
encontros formativos, enquanto, na “Escola 2”, apenas uma professora afirmou ter oferecido tal
resisténcia.

No que se refere aos nove profissionais da educacio que declararam ja ter oferecido
ou presenciado resisténcia em relacdo aos encontros de formagao continuada, buscou-se
compreender os motivos que desencadearam tais posturas. A partir das respostas dos sujeitos,
foi possivel identificar trés razdes recorrentes apontadas como principais fatores de resisténcia:
a falta de tempo disponivel para o planejamento das atividades docentes; a recorréncia de
conteudos considerados repetitivos nos encontros formativos; e a localizagdo inadequada dos
espagos onde as formagdes sdo realizadas. Diante das respostas apresentadas, ¢ importante
destacar que algumas professoras apontaram mais de um motivo que as levou a resistir em
participar dos encontros de formagdo continuada. Observa-se, ainda, que todas as professoras
que relataram ter apresentado resisténcia a participacdo nos encontros formativos indicaram a
falta de tempo destinado ao planejamento das atividades pedagodgicas como o principal fator,

conforme evidenciado nas falas a seguir de todas as professoras entrevistadas da “Escola 1

As vezes acontece sim, teve um periodo que tinha formagio duas vezes por més e
duas vezes aqui na escola entdo esse momento da quarta-feira ¢ um dia de planejar e
a gente vinha para c4 para o planejamento mas tinha que fazer uma reunido com a
coordenadora para mostrar dados do EPV, entdo essa hora aqui nés estamos com
livros e conversando com as minhas colegas ndo estava mais acontecendo, nao
tinhamos tempo para o planejamento, entdo as vezes eu até combinava com as minhas
colegas para ndo ir na formacdo pra vim fazer o planejamento (Professora 1, Escola
1,2025).

Eu ja resisti em ir, porque atrapalha meu momento de planejamento em parceria com
as minhas colegas tinha um periodo que tinha muitas formacdes e que por isso nos
faziamos o nosso planejamento de maneira individual, mas eu prefiro fazer eles de
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maneira coletiva com as minhas colegas ¢ as vezes as formagdes ndo acontecem com
o intervalo de tempo suficiente para permitir o planejamento coletivo com os colegas
(Professora 2, Escola 1, 2025).

Eu ja resisti sim ir aos encontros formativos, e ja estdo vindo outras formacdes e se
nao for a Gltima vai ser a Gltima para mim, e a minha resisténcia em func¢ao do tempo
que eles estdo tentando tirar o nosso dia de PL com esse excesso de informagdes. Na
verdade, ¢ o percentual de participacdo ¢ baixa (Professora 3, Escola 1, 2025).

Sim, porque tudo nos leva a ndo querer ir [...] a falta de espaco para a gente se
organizar enquanto professor enquanto escola essa falta de respeito de querer cuidar
um pouco do professor (Professora 4, Escola 1, 2025).

Sim ja resisti, se fosse algo mais organizado que tivéssemos formadores que fizessem
algo que fosse prazeroso para vocé estar 13, e que ndo fosse algo tdo obrigatorio tdo
cansativo como tem sido eu acho que ninguém colocaria objecdes, entdo, fica
complicado ir para algo que ¢ forgado, eu prefiro estar na escola corrigindo minhas
atividades preparando meu diario, preparando avaliacdes, atividades do que estd nesse
tipo de situagdo, entdo quando vem uma pressdo ndo muito amigével (Professora 5,
Escola 1, 2025).
A analise das falas das docentes entrevistadas na “Escola 1” revela que a resisténcia
a participagdo nos encontros de formagdo continuada ndo se configura como um
comportamento isolado ou meramente individual, mas como expressao de uma problematica
estrutural que acontece na rede, o que vem cada vez intensificando a precarizagao do trabalho

docente, bem como afirma Oliveira (2004, p. 1140):

Valores como autonomia, participacdo, democratizacdo foram assimilados e
reinterpretados por diferentes administragdes publicas, substantivados em
procedimentos normativos que modificaram substancialmente o trabalho escolar. O
fato é que o trabalho pedagogico foi reestruturado, dando lugar a uma nova
organizacdo escolar, e tais transformagoes, sem as adequagdes necessarias, parecem

implicar processos de precarizac¢do do trabalho docente (Oliveira, 2004, p. 1140).
Diante desse cenario, € possivel inferir que a precarizacdo do trabalho docente tem
tensionado e, em certa medida, subvertido elementos constitutivos da profissionalidade
docente. Principios como autonomia e participacao, tendem a perder centralidade no ambito
dessa nova configura¢do organizacional da escola, marcada por logicas gerencialistas e por
mecanismos de controle externo. Nesse sentido, as professoras apontam que tais formagdes sao
realizadas no periodo destinado ao planejamento docente, apropriando-se majoritariamente de
um tempo que também, por determinagado legal, deveria ser assegurado para o desenvolvimento
de atividades de planejamento. Essa pratica evidencia um tensionamento entre as exigéncias
institucionais e o cumprimento da carga horaria de um terco da jornada de trabalho docente,

prevista na Lei n® 11.738/2008, o que contribui para a intensificagdo do trabalho docente e para

o enfraquecimento do direito ao planejamento pedagogico (Brasil, 2008).
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Nesse sentido, as falas das “Professoras 1 e 2” permitem compreender que a
resisténcia a participacdo nos encontros de formagao continuada esté relacionada a organizagao
do trabalho pedagodgico na escola. As docentes que atuam na mesma etapa dos anos iniciais
demonstram preferéncia por utilizar o tempo de ATPC para o planejamento coletivo,
articulando acdes e estratégias em conjunto com seus pares. No entanto, a realizagdo das
formagdes nesse periodo separado para o planejamento tem favorecido um modelo de
organizac¢do cada vez mais individualizado, e que segundo a fala da “Professora 1”” também tem
sido associado a uma logica que prioriza o alcance de indicadores educacionais. Nesse contexto,
o tempo destinado ao planejamento passa a ser instrumentalizado para a obtencao de melhores
resultados quantitativos, o que fragiliza o trabalho colaborativo e compromete a constru¢ao
coletiva das praticas pedagogicas no interior da escola.

Diante disso, segundo Albuquerque (2021) essa dinamica se articula a uma légica
que desloca para o professor a responsabilidade central pelos resultados educacionais,
refor¢ando processos de individualizacao do trabalho docente e de responsabilizagdo individual
pelo desempenho e pelo aprimoramento profissional. Tal perspectiva tende a enfraquecer a
compreensdo do professor enquanto integrante de um coletivo profissional, contribuindo para
o distanciamento das praticas colaborativas e para a fragilizacdo da organiza¢do docente no
contexto escolar.

Nessa perspectiva, depreende-se que priorizar os resultados e sobrecarregar os
professores com encontros formativos tem gerado um distanciamento entre os professores que
cada vez mais vem desenvolvendo seu trabalho de maneira individual e desarticulada do
coletivo escolar. Dessa forma, embora esteja previsto que o tempo destinado ao planejamento
do professor contemple a¢des formativas, os relatos das professoras evidenciam que a formacgao
tem ocupado um espago cada vez maior desse tempo, reduzindo significativamente as
possibilidades de planejamento.

As falas das “Professoras 3 e 4” refor¢am essa percepcao, especialmente quando a
“Professora 3” aponta que a inten¢do da rede parece ser a supressao do tempo destinado ao
planejamento docente, enquanto a “Professora 4” associa sua resisténcia aos encontros a
auséncia de respeito e cuidado com o professor. Tal respeito ¢ compreendido como o
reconhecimento do direito ao planejamento coletivo e a organizacdo do trabalho pedagogico
junto aos colegas de trabalho, e ndo de forma isolada. Ja a “Professora 5 compreende a
formacdo como uma imposicao institucional, marcada por uma pressao pouco acolhedora para
a participagdo nos encontros, o que gera desmotivacdo e a leva a priorizar a realizagdo de

atividades pedagogicas extraescolares, como correcdo de avaliagdes e preenchimento de
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registros escolares. Corroborando com as falas das professoras entrevistadas na “Escola 17, a
‘m evi ) que 4 resistiu . Vi
“Professora 2 da “Escola 2” também evidencia que ja resistiu em participar devido a falta de

tempo disponibilizado para planejamento:

sim, muitos, porque quando estamos na formacao nds ndo temos tempo de planejar
uma linha, entdo a formacao ¢ toda sexta-feira de 15 em 15 dias, mas j& aconteceu de
coincidir de uma semana até a formacao e na semana seguinte também entdo eu vou
fazer o meu planejamento que horas de madrugada? Embora eu saiba que seja
importante toda essa discussdo, essas formagdes chegam a ficar sufocante professor
porque o tempo inteiro vocé ta 14, ok eu acho importante ter um horario para formagao,
mas isso € intensificado de tal forma que saimos de 14 sem uma linha de planejamento
pronto, entdo acabamos tendo que fazer no sabado a noite de madrugada (Professora
2, Escola 2, 2025).

O depoimento da “Professora 2” torna evidentes os efeitos da intensificagdo do
trabalho docente, provocada pela organizacdo das formacdes continuadas nos tempos
destinados ao planejamento. Ao relatar a problematica vivenciada no decorre dos encontros
formativos, inclusive em semanas consecutivas, a docente explicita a supressdo do tempo
necessario para a elaboracdo do planejamento pedagogico, o que a leva a deslocar essa atividade
para periodos extraoficiais, como madrugadas, finais de semana e momentos de descanso. Tal
situacdo revela a naturalizagdo da ampliacdo da jornada de trabalho para além do regime
contratual configurando um processo de sobrecarga que impacta diretamente as condi¢des de
trabalho do professor.

Ademais, ao reconhecer a importancia das discussdes formativas, mas caracteriza-
las como sufocantes, o depoimento da professora revela as condicionalidades da politica de
formacdo continuada alinhada a concepg¢do produtivista de ensino-aprendizagem, de
desempenho escolar e de qualidade da educacdo, descurando o professor, seus saberes e suas
experiéncias. Essa l6gica, segundo Novoa (1992), desconsidera que a formacdo docente deve
ser construida no interior da profissdo, valorizando o tempo, o trabalho coletivo e os espacos
de reflexdo pedagogica na escola. No dizer desse autor, € preciso devolver ao professor o
protagonismo da sua formagdo para que a experiencia coletiva se torne conhecimento
educacional e que resulte em impactos no planejamento e nos projetos escolares.

Dessa forma, a sobrecarga de encontros formativos tende a levar o professor a
deslocar outras atividades inerentes ao trabalho escolar para tempos que nao sao contabilizados
em sua carga hordria oficial, o que rompe com a concepcao de desenvolvimento profissional

articulado a pratica pedagogica e intensifica processos de desgaste e desvalorizagdo do trabalho

docente.
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Outra justificativa recorrente nas falas dos sujeitos da pesquisa que afirmaram ja ter
resistido a participag¢@o nos encontros de formagao refere-se as tematicas que sao consideradas
muito repetitivas pelos sujeitos. Tal percep¢do foi mencionada por quatro profissionais da
educagdo, sendo dois de cada uma das escolas investigadas, aspecto que pode ser identificado

nas falas apresentadas a seguir.

os planejamentos t€ém um olhar mais estrategista, mas clinico em cima desses anos
porque sdo anos que participam de avaliagdes amplas e nds temos professores que ndo
participam da formagdo, porque falam que ndo vai agregar na sua pratica porque ¢
repetitivo (Coordenadora, Escola 1, 2025).

sim tem professores que sdo resistentes, porque dizem que ¢ sempre a mesma coisa
(Gestor, Escola 1, 2025).

Além disso outro motivo que ja me levou a resistir foi porque os conteidos sdo
magcantes informagdes que nos ja vimos € o mesmo programa do ano passado, entdo
tem muita coisa que acaba ficando repetitiva, s6 o que se gasta com dindmica durante
as formacdes me faz ficar altamente incomodada, porém pra um professor que ta o
tempo inteiro cansado e nos vemos gastando 1 hora ou meia hora com dinadmica, nos
faz refletir que poderiamos estar fazendo outras coisas que sdo mais importantes do
que isso como meu planejamento e minha aula (Professora 2, Escola 2, 2025).

Eu ja tive professores sim, que tinham muita resisténcia, porque diziam que a
formagdo ndo adiantava de nada eu que era sempre a mesma coisa que era perda de
tempo ¢ tudo e sempre dava um jeito de justificar e dizer que ¢ um dentista que era
dia de consulta (Gestora, Escola 2, 2025).

Os depoimentos denotam que a resisténcia dos professores em participar dos
encontros de formagdo estd relacionada a percep¢do de que as temadticas abordadas tém se
tornado excessivamente repetitivas. Tal constatacdo dialoga com o que ja foi discutida na
Categoria referente ao foco atribuido a formagao, na qual os entrevistados evidenciaram que as
tematicas priorizadas pelo municipio concentram-se, majoritariamente, em estratégias voltadas
para o desempenho dos alunos em avaliagdes externas e para a elevacdo dos indicadores
educacionais. Essa orientagdo restritiva da formacao, centrada no alcance de resultados
quantitativos, tende a tornd-la pouco significativa para professores que atuam ha mais tempo na
rede municipal de Sao Luis, refor¢ando sentimentos de desgaste e desinteresse em relacdo aos
encontros formativos.

Esse desinteresse manifesta-se de forma evidente na fala da “Professora 2, ao
afirmar que as atividades desenvolvidas nos encontros formativos sdo, em geral, marcadas por
dindmicas que se estendem por um tempo excessivo, o que lhe provoca a sensacdo de que seu
tempo poderia ser mais bem aproveitado tanto em sala de aula quanto no planejamento

pedagogico realizado na escola. Essa configuracdo revela uma concepc¢ao de formacao que
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privilegia estratégias metodologicas descoladas das necessidades concretas do trabalho
docente, esvaziando o potencial formativo dos encontros.

Conforme argumenta Novoa (2009), a formagado continuada de professores adquire
maior relevancia e potencial transformador quando se fundamenta nos problemas concretos da
pratica pedagdgica e se configura como um processo investigativo, no qual os docentes
assumem papel central. Nessa perspectiva, o professor deixa de ser mero receptor de prescrigdes
externas e passa a ser sujeito ativo da formagdo. Para o autor, enquanto a formag¢ao docente for
concebida apenas como uma obrigacao institucional, desprovida de sentido e de interesse para
os professores, as possibilidades de transformacgao e de desenvolvimento profissional no ambito
da docéncia tendem a ser limitadas.

Dessa forma, a formagdo continuada de professores precisa considerar, de modo
efetivo, as demandas oriundas da sala de aula para que seja significativa e produza mudangas
concretas na pratica escolar. No entanto, a maneira como as formacdes vém sendo organizadas
permite inferir que elas ndo tém promovido transformagdes substantivas no trabalho
pedagbgico, uma vez que, conforme relatado pelos sujeitos da pesquisa, apresentam-se de
forma recorrente e repetitiva. Ademais, foi possivel identificar outra justificativa para a
resisténcia a participa¢do nos encontros formativos, embora esta tenha emergido apenas nas
falas de duas professoras da “Escola 17, conforme evidenciado na resposta da professora: “Tudo
nos leva a ndo querer ir e a falta de um local fixo ¢ um dos motivos” (Professora 4, Escola 1,

2025) e na também fala da outra professora da mesma escola:

A questdo da distancia. Eu moro no Maiobdo, para eu ir para a escola ja é um pouco

longe por ficar na Alemanha, que é normalmente a escola que tem a formagao eu teria

que sair de casa de madrugada no Luiz Viana, que é um dos piores lugares porque fica

muito longe do meu nicleo, e a questdo da insalubridade porque vocé ndo tem uma

agua as vezes, questdo de seguranga carros quebrados (Professora 5, Escola 1, 2025).

A fala das “Professoras 4 e 5” evidenciam algo que ja foi abordado na subsecao

anterior, onde os professores ressaltaram a falta de um local fixo para realizacdo desses
encontros de formacgao e que a resisténcia em participar dos encontros de formagao continuada
também esta relacionada as condigdes materiais e logisticas em que esses encontros sao
realizados. Ao destacar a distancia entre sua residéncia ¢ o local das formagoes, a docente
explicita os impactos do deslocamento no cotidiano profissional, revelando que a sua

participag@o nos encontros exige que ela saia de casa em horarios extremamente antecipados, o

que intensifica o desgaste fisico e emocional. Essa situacdo aponta para uma organizacao da
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formacdo que desconsidera o nucleo do qual a escola do professor faz parte no momento de
determinag¢do dos locais dos encontros.

Além disso, a professora chama atencdo para as condi¢des de insalubridade e de
seguranca do espaco onde ocorrem o0s encontros, mencionando a auséncia de infraestrutura
basica, como acesso a dgua, € os riscos associados a inseguranga no entorno, como ocorréncias
de veiculos danificados. Esses elementos revelam que a resisténcia nao se limita a uma recusa
a formacao em si, mas constitui uma resposta as condi¢des precarias oferecidas pelo sistema
para a realizagdo desses encontros. Apesar dos problemas apontados pelos professores, que se
configuram como fatores que levam parte dos docentes a resistirem a participacao nos encontros
de formag¢ao continuada, ha aqueles que afirmaram nunca ter apresentado resisténcia a esses
espacos formativos. Cabe destacar que todos os professores que manifestaram essa postura

pertencem a “Escola 2”, conforme pode ser observado nas falas apresentadas a seguir.

Nao, porque eu gosto ¢ eu acho que o professor sempre tem que continuar aprendendo
(Professora 1, Escola 2, 2025).

Um eu nunca resisti, eu vou porque a dentro do meu horario de trabalho e se eu sou
convocada para ir pra 14 eu tenho que ir porque eu estou dentro do meu horario e por
estar dentro da minha carga horaria eu tenho que ir, mas ha momentos que vocé pensa
ha eu t6 perdendo o tempo aqui ¢ muita dindmica e ai o contetido que era da pauta
quase ndo se trabalha e ndo ha variagao todo o tempo é a mesma estrutura vocé forma
um grupo vocé faz uma atividade ¢é isso sem nada muito pratico (Professora 3, Escola
2,2025).

ndo eu nunca resisti (Professora 4, Escola 2, 2025).

Nao nunca resisti, as formagdes sdo muito boas e nds pegamos certificados para dar
entrada na progressdo vertical entdo os da Secretaria sdo os certificados que dio
pontos mais altos entdo ¢ um incentivo (Professora 5, Escola 2, 2025).

A partir das falas dos entrevistados, ¢ possivel identificar que algumas professoras
afirmam nunca ter resistido a participacdo nos encontros de formacdo continuada por
compreenderem esses espacos como uma oportunidade de dar continuidade aos estudos durante
o exercicio da docéncia e por se sentirem motivadas, especialmente, pela possibilidade de
progressdo vertical na carreira, uma vez que os certificados das formagdes podem ser utilizados
para esse fim. Essa percep¢do revela que, para essas docentes, a participagdo nos encontros
formativos esta associada a incentivos institucionais e a valorizacao profissional no ambito da
carreira.

Entretanto, a fala da “Professora 3” apresenta uma perspectiva diferente acerca da

ndo resisténcia aos encontros formativos. Embora a docente afirme nunca ter resistido em

participar, seu discurso aproxima-se das falas das professoras que manifestaram resisténcia, ao
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destacar a sensacdo de perda de tempo nos encontros, em razao do excesso de dinamicas da
repetitividade das temdticas abordadas. Nesse sentido, a auséncia de resisténcia ndo decorre da
compreensdo da formacdo continuada como um espago significativo de contribui¢do para a
pratica pedagogica, mas do fato de que esses encontros integram sua carga horaria de trabalho
e sdo percebidos como uma obrigagdo institucional. Essa perspectiva evidencia uma
participagdo marcada mais pelo cumprimento formal das exigéncias do sistema do que por um
engajamento formativo efetivo.

Diante do que foi exposto, ¢ possivel interpretar que a formacao continuada de
professores apresenta diversas fragilidades, especialmente no que se refere a apropriacdo do
tempo destinado ao planejamento docente, a recorréncia de tematicas repetitivas e a auséncia
de locais adequados para a realizagdo dos encontros formativos. Esses problemas tendem a
gerar resisténcia entre os professores, fato evidenciado nas falas dos sujeitos entrevistados, dos
quais a maioria relatou ja ter resistido, em algum momento, em participar desses encontros,
sendo a resisténcia um posicionamento identificado em todas as docentes da “Escola 1”.

Ressalta-se que a “Escola 17 ¢ também a instituicdo que ndo vem alcancando as
metas projetadas pelo IDEB; contudo, essa constatacdo ndo autoriza afirmar que a formagao
continuada de professores tenha contribuido diretamente para a elevacao da qualidade
educacional da “Escola 2, que atingiu tais metas. Embora a “Escola 2” apresente um percentual
menor de resisténcia em participar dos encontros formativos, as falas dos professores das duas
escolas investigadas revelam descontentamento em relagdo a forma como a formacdo
continuada de professores vem sendo organizada e implementada pelo municipio de Sao Luis,
indicando que o alcance de indicadores educacionais nao pode ser tomado, isoladamente, como
evidéncia da efetividade desses processos formativos, ou se os encontros formativos tem
contribuindo para a melhoria da qualidade da educacao, questdes que sdo tratadas na Categoria

seguinte.

4.4.6 Contribui¢des da formagao continuada de professores para a melhoria da qualidade da

educacao

Tendo em vista que o objetivo principal do estudo ¢ analisar as contribui¢des da
politica de formacao continuada de professores para a qualificagdao do trabalho docente, para o
processo ensino-aprendizagem e para a melhoria da qualidade da educacao, considerando a

perspectiva dos sujeitos da pesquisa, a primeira questdo levantada aos profissionais



140

entrevistados foi: a politica de formacao continuada de professores tem contribuido para a
ampliacdo do seu universo de conhecimentos?

Diante do questionamento, dos 14 profissionais da educagdo entrevistados, 12
afirmaram que a formagao continuada de professores contribui, entretanto, grande parte dos
entrevistados tiveram dificuldade em especificar de que forma tal contribuicdo ocorre. Entre
esses sujeitos, alguns destacaram que tal ampliagdo ocorre principalmente em fungdo da troca
de experiéncias entre os colegas durante os encontros formativos, o que possibilita o
compartilhamento de praticas, reflexdes e vivéncias relacionadas ao cotidiano escolar. Essa
dimensao colaborativa foi apontada como um dos aspectos mais positivos da formagao, por
favorecer o didlogo entre os profissionais e a construgao coletiva de saberes.

Entretanto, do ponto de vista de outros professores, que embora tenham
reconhecido que a formagao continuada contribui para a ampliagdo de seus conhecimentos, nao
conseguiram explicitar de forma clara em que medida essa contribui¢cdo se concretiza. Para esse
grupo de docentes, existem limitagdes que dificultam que a formagao tenha um impacto mais
significativo em sua pratica profissional, destacando-se, entre elas, abordagem de tematicas
consideradas repetitivas e a auséncia de uma maior contextualizacao dos contetidos abordados
com a realidade local das escolas. Esses elementos, conforme apontado pelos entrevistados,
acabam restringindo o potencial formativo dos encontros e reforcam a necessidade de repensar
os objetivos e a organizacdo da politica de formagao continuada. Dessa forma, os 5 sujeitos
entrevistados que expressaram que a formagdo continuada contribui para a amplia¢do do seu
universo de conhecimento, porque possibilita que os professores troquem experiéncia com seus

colegas de profissao, suas falas estdo representadas abaixo:

Eu acho que sim nada porque tem muita coisa boa elas fazem muitas coisas boas que
a gente consegue aproveitar, elas dao algumas dicas para passar o contetdo, e tem a
presenca das colegas que participam da formagdo, também porque ¢é possivel
conversar com elas e compreender a realidade de outras escolas (Professora 1, Escola
1, 2025).

Contribui sim principalmente por poder ouvir as outras colegas, as vezes elas
mencionamos uma atividade que deu certo na sala dela com alunos que tém muitas
dificuldades alunos que sdo atipicos (Professora 2, Escola 1, 2025).

Eu acho que contribui sim, E principalmente ressaltar que ¢ valido ouvir as
experiéncias dos outros colegas. Entdo contribui sim porque s6 o fato da gente sair
poder conversar com 0s nossos colegas, porque se a gente ficar s6 na sala de aula
vendo esses livros s6 conversando aqui entre as nossas colegas isso ¢ muito limitado
(Professora 3, Escola 1, 2025).

Sim, tem contribuido muito nos temos muita troca 14, esses momentos sdo 6timos para
ampliar o os conhecimentos (Professora 5, Escola 2, 2025).
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Tem contribuido sim, mas nunca vocé conhece uma coisa que vocé vai estudar
igualzinho sempre uma coisa que vocé aprende que ¢ diferente entdo sempre vai haver
troca de experiéncia. Entdo aqueles que sdo interessados ¢ comprometidos com a
educag@o eles vao pegando essas experiéncias e vdo aprendendo (Gestora, Escola 2,
2025).

Os depoimentos, acima, permitem inferir que a formacao continuada de professores
tem contribuido para a ampliacao do universo de conhecimentos dos docentes, especialmente
nos momentos em que favorece a troca de experiéncias entre os colegas de trabalho. Nesses
espacos, segundo Albuquerque (2021), os professores compartilham vivéncias, estratégias e
desafios do cotidiano escolar, o que possibilita a reflexdo coletiva e a construgdo de praticas
pedagdgicas mais qualificadas. Os docentes mobilizam, assim, saberes experienciais que sao
fundamentais para o exercicio da pratica pedagogica, fortalecendo processos formativos
ancorados na realidade da sala de aula. Além disso, essas trocas potencializam momentos de
coletividade, nos quais os professores podem discutir de forma conjunta suas dificuldades e
buscar solugdes compartilhadas, contribuindo para o fortalecimento do trabalho docente e para
o desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, a ampliagdo do universo de conhecimentos apontada pelos
professores estd fortemente relacionada as trocas estabelecidas entre os proprios docentes,
especialmente no que se refere aos saberes experienciais, considerados fundamentais para o
exercicio da pratica pedagogica. Tais saberes emergem do cotidiano da sala de aula e das
interagdes estabelecidas no contexto escolar, os quais os professores aproveitam os espacos de
formacao continuada para socializarem esses conhecimentos adquiridos.

Essa perspectiva de formagao continuada de professores converge com o que esta
previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formagdo continuada de
professores (Brasil, 2020), as quais estabelecem um conjunto de principios e caracteristicas que
devem orientar as agdes formativas de modo a contribuir efetivamente para a melhoria da
pratica docente. Entre essas diretrizes, destaca-se a garantia do trabalho colaborativo entre
pares, compreendido como elemento central para o fortalecimento do desenvolvimento
profissional docente.

Nesse sentido, as DCNs enfatizam que, para que a formacdo continuada seja
significativa, ¢ fundamental assegurar espacos de didlogo entre professores que atuam nas
mesmas etapas, turmas ou areas do conhecimento, possibilitando a reflexdo coletiva sobre a
pratica pedagogica. Essa orientagdo torna-se ainda mais relevante no caso de docentes que
atuam em escolas menores, onde, em muitos casos, ha um nimero reduzido de colegas com

quem possam compartilhar experiéncias, desafios e estratégias didaticas, o que reforca a
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importancia de politicas formativas que promovam a colaboragdo e¢ a construcao coletiva de
saberes (Brasil, 2020).

Sobre essa dimensao, Tardif (2014) afirma que os saberes experienciais adquirem
grande relevancia por se constituirem a partir das relagdes de interagao entre os professores e
os diversos atores que atravessam sua pratica. Esses saberes, ao serem mobilizados e
compartilhados, provocam o docente a ressignificar e reavaliar os demais conhecimentos ja
adquiridos ao longo de sua trajetdria formativa. Dessa forma, ao partilhar suas experiéncias
com os pares, o professor confronta os saberes produzidos individual e coletivamente,
transformando-os em um discurso capaz de oferecer respostas concretas aos problemas
vivenciados no cotidiano escolar.

Em consonancia com Tardif, Pimenta (1996) afirma que os saberes experienciais
sdo construidos no cotidiano escolar, a partir da reflexdo sobre a pratica e do didlogo
estabelecido entre os professores e seus colegas de trabalho. E nesse processo que a formagao
continuada adquire um carater mais reflexivo, possibilitando ao docente o desenvolvimento de
uma postura investigativa sobre sua propria pratica e o aprimoramento de habilidades de
pesquisa no fazer pedagdgico.

Dessa maneira, a partir do que foi apontado pelos profissionais entrevistados, ¢
possivel interpretar que a contribuicao da politica de formagdo continuada de professores, na
perspectiva dos sujeitos da pesquisa, encontra-se diretamente articulada as trocas de
experiéncias estabelecidas durante os encontros formativos. Assim, a ampliagdo do universo de
conhecimentos docentes, conforme evidenciado nas falas, ndo se vincula de forma significativa
a outros aspectos estruturais ou pedagogicos da formagdo continuada ofertada pelo municipio.
Ao contrario, sdo as interagdes entre os proprios professores € o compartilhamento de saberes
experienciais que se destacam como os principais elementos formativos desses encontros.

Além disso, alguns professores ressaltaram que a politica de formagdo continuada
poderia contribuir de maneira mais efetiva para a amplia¢do de seu universo de conhecimentos,
nao fossem os problemas ja discutidos ao longo desta pesquisa. Entre essas limitagdes,
destacam-se questdes como a repeticao de tematicas, a desarticulagdo com a realidade escolar
e a centralidade excessiva nas avaliagdes externas, fatores que, segundo os sujeitos, restringem
o potencial formativo dos encontros. Tais percepcdes podem ser identificadas nas falas

apresentadas a seguir.

Eu acho que sim, a minha critica é sobre a formagao ndo contemplar a especificidade
das minhas necessidades, mas eu ndo posso dizer também que eu ndo aprendo nada
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porque tem muita coisa boa elas fazem muitas coisas boas que a gente consegue
aproveitar (Professora 1, Escola 1, 2025).

Eu acho que contribui sim porque tem umas coisas interessantes, mas tem muitas
atividades que ndo dao para fazer inclusive devido a quantidade de alunos que temos
em sala de aula mais a gente tem que ir (Professora 3, Escola 1, 2025).

Eu acho que tem contribuido bem pouco, porque como foi falado sdo formac¢des bem
repetitivas o que foi ano passado foi esse ano, eu sei que ano passado eu fui menos
entdo um pouco que eu vi ano passado foi o que eu vi de novo esse ano eles querem
pra gente memorizar aquilo dali e reproduzir em sala de aula isso pra mim ndo ¢
significativo, significativo é vocé me trazer ideias que vdo me facilitar com meu aluno
em sala de aula onde noés temos os alunos especiais temos alunos do quinto ano que
ainda ndo sdo alfabetizados eu quero solugdes para isso eu quero algo que me ajude
nisso, ¢ essa formacdo ela coloca como se a gente recebesse alunos em um mesmo
nivel uma turma homogénea, mas essa ndo ¢ a realidade entdo sdo formagdes que eu
peguei uma informagdo ou outra uma ideia outra que aproveitei (Professora 4, Escola
1, 2025).

Com certeza da para se aprender algo, mas o que eu trabalho pouco tem a ver com que
se trabalha na formacdo porque nem sempre sdo atividades viaveis, por que as
angustias de sala os problemas eu sempre articulo com as minhas colegas me reuno
com as outros professores do mesmo ano para fazer um planejamento (Professora 5,
Escola 1, 2025).

tem contribuido sim, porém para contribuir ainda mais ¢ necessario diversificar um
pouco mais nas tematicas (Professora 2, Escola 2, 2025).

jé contribuiu mais, talvez nao seja culpa da rede, mas se eu fico o tempo todo numa
mesma série eu vou o tempo todo pra mesma formagdo, o professor fica meio que
estanque e isso tem me incomodado bastante fica dificil pra ampliar meu universo de
conhecimento dessa forma (Professora 3, Escola 2, 2025).

A partir das falas, € possivel inferir que a formacao continuada de professores tem
contribuido para a amplia¢do do universo de conhecimentos docentes; contudo, os proprios
professores evidenciam que os encontros formativos ndo tém atendido, de modo efetivo, as
necessidades concretas da sala de aula, por se mostrarem frequentemente descontextualizados
da realidade escolar. Essa percepgdo torna-se especialmente evidente nas falas das “Professoras
1, 3 e 47, que afirmam que as atividades e propostas pedagogicas apresentadas nos encontros
nem sempre sdo passiveis de aplicagdo no cotidiano escolar.

Segundo essas docentes, muitas das praticas sugeridas ndo consideram condigdes
estruturais fundamentais, como o elevado numero de alunos por turma, realidade recorrente no
contexto das escolas da rede municipal de Sdo Luis. Tal situagdo, inclusive, foi corroborada
pelos dados referentes as matriculas das institui¢des investigadas, que evidenciam a presenca
de salas superlotadas. Nesse cenario, diversas propostas formativas tornam-se inviaveis na
pratica, como os proprios professores destacam, o que revela um distanciamento significativo

entre a formagao ofertada e as condigdes reais do trabalho docente.
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Dessa forma, algumas falas de docentes denotam que a formagao continuada nao
tem atendido as reais necessidades do trabalho em sala de aula, uma vez que as a¢des formativas
nao se mostram suficientemente contextualizadas as condi¢des concretas de atuacdo docente.
A adequagdo da formagdo as demandas reais dos professores constitui, inclusive, um principio
previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo continuada de professores

(Brasil, 2020), conforme estabelece o paragrafo unico do artigo 8°:

Os cursos e programas referidos neste artigo devem atender aos critérios de qualidade
expressos no artigo 7° desta Resolucdo, bem como a sua adequacdo as necessidades
formativas das unidades e redes escolares, considerando seus diversos contextos
(Brasil, 2020, p. 6).

Diante disso, ¢ possivel identificar que as reivindicagdes apresentadas pelos
professores entrevistados ndo representam demandas externas ou desvinculadas da politica
nacional de formac¢do, mas correspondem a principios ja assegurados nas diretrizes oficiais. O
distanciamento entre o que estd normativamente previsto e o que efetivamente se concretiza nas
praticas formativas do municipio evidencia a necessidade de revisdo da politica de formacao
continuada, de modo que esta passe a considerar, de forma mais efetiva, os contextos locais, as
condi¢des reais de trabalho docente e as necessidades formativas emergentes do cotidiano
escolar.

Nesse mesmo sentido, a “Professora 4” reforca essa problemadtica ao evidenciar que
a formagdo continuada de professores nao tem atendido as necessidades concretas da sala de
aula, uma vez que as ac¢des formativas sdo planejadas partindo do pressuposto de que as turmas
sao homogéneas. Segundo a docente, as formagdes tendem a apresentar solugdes genéricas para
problemas igualmente generalizados, desconsiderando a complexidade, a diversidade e a
subjetividade que caracterizam o cotidiano escolar. Para a professora, os desafios enfrentados
em sala de aula sdo multiplos e singulares, o que dificulta a aplicagdo direta das propostas
apresentadas nos encontros formativos. Esse distanciamento entre a formacdo ofertada e a
realidade vivenciada pelos docentes acaba limitando o potencial da formacao continuada para
contribuir de maneira mais significativa para a amplia¢dao de seu universo de conhecimentos e
para a melhoria da pratica pedagogica.

Segundo Imbernén (2010), a formacdo continuada de professores deve partir de
situagdes-problema reais, uma vez que propostas formativas genéricas, pautadas em solugdes
universais para contextos distintos, ndo produzem impactos significativos na pratica docente.
Para o autor, a formagdo precisa se ancorar no saber-fazer do professor, pois € a partir desse

referencial que se torna possivel articular teoria e pratica de maneira consistente. Nesse sentido,
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¢ fundamental colocar o professor no centro do processo formativo, reconhecendo sua
capacidade de problematizar a propria pratica, formular questdes, definir objetivos e buscar
respostas para os desafios vivenciados no cotidiano escolar. Assim, uma formag¢@o continuada
significativa deve estar baseada na experiéncia docente, com vistas a captar a realidade da sala
de aula e contextualizar os processos formativos, favorecendo efetivamente o desenvolvimento
profissional.

Nesse sentido, ¢ possivel compreender que a formacao continuada de professores
precisa estar orientada para o atendimento das necessidades reais vivenciadas em sala de aula,
0 que pressupde a participacao ativa dos docentes em todas as etapas do processo formativo,
desde a definicdo das pautas até a avaliagdo final das agdes desenvolvidas. Esse aspecto,
inclusive, foi destacado pelos proprios professores entrevistados como uma fragilidade da
politica de formacdo, uma vez que, conforme ja evidenciado, os docentes sdo, em geral,
convidados a participar apenas no momento da execugdo ou ao final dos encontros formativos.
Tal dindmica contribui para a constru¢do de formagdes descontextualizadas, que pouco
dialogam com as demandas concretas do trabalho pedagdgico e, consequentemente, nao
atendem de maneira efetiva as necessidades reais dos professores.

Entretanto, essa ndo ¢ a unica dificuldade apontada pelos sujeitos da pesquisa. A
partir das falas das “Professoras 2 e 3” da “Escola 2”, evidencia-se que a formagao continuada
ofertada pelo municipio também nao tem contribuido de forma satisfatoria para a ampliacdo do
universo de conhecimentos docentes, em fungdo da recorréncia de tematicas consideradas
repetitivas. Segundo essas professoras, a repeticdo constante dos contetdos abordados nos
encontros formativos limita o potencial reflexivo da formagdo e reduz seu impacto no
desenvolvimento profissional, refor¢gando a percep¢do de que a politica de formagado carece de
maior diversidade tematica e de maior articulagdo com as dificuldades do chao da escola.

Frente a tais questdes, os encontros de formacgdo continuada de professores sdo
percebidos como repetitivos, sobretudo porque os docentes que atuam em um mesmo ano
escolar que acabam participando, de forma recorrente, das mesmas formagdes especificas
voltadas para sua etapa de atuacdo, aspecto explicitado, inclusive, pela “Professora 3”. Tal
organizac¢do faz com que os contetidos abordados nos encontros se repitam ao longo do tempo,
limitando as possibilidades de aprofundamento e de ampliagdo dos saberes docentes.

Além disso, hé outro fator que contribui para essa percepcao de repetitividade, e €
algo que ja foi discutido anteriormente na subsecdo que trata do foco atribuido a formagao
continuada de professores. Conforme evidenciado, a politica formativa do municipio tem se

orientado, prioritariamente, pelas avaliagdes externas, o que resulta que os encontros formativos
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sejam centralizados nos conteudos que compdem os testes responsaveis pela geracao dos
indicadores educacionais, especialmente nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Essa énfase reforca a recorréncia tematica nos encontros formativos e restringe o sentido da
formacao, contribuindo para o sentimento de saturacao e desinteresse manifestado por parte dos
professores.

Diante disso, as tematicas da formacdo continuada de professores ofertadas pelo
municipio de S@o Luis tém se concentrado, majoritariamente, no atendimento as demandas das
avaliacdes externas, o que tem limitado seu potencial de ampliar, de forma mais consistente, o
universo de conhecimentos docentes. Essa centralidade avaliativa restringe o escopo da
formagao e contribui para a recorréncia de conteudos ja abordados, reduzindo as possibilidades
de aprofundamento tedrico-pratico e de diversificagdo tematica nos encontros formativos.

Entretanto, apesar das dificuldades apontadas pelos professores e pelos demais
profissionais da educacdo entrevistados, os sujeitos da pesquisa afirmam que a formacao
continuada de professores contribui, de modo geral, para a ampliacdo de seu universo de
conhecimentos. Ainda assim, alguns docentes ressaltam que essa contribui¢do ja foi mais
significativa em outros momentos e que, atualmente, tem se mostrado menos efetiva. Embora
haja consenso quanto a existéncia de algum impacto formativo, nem todos os profissionais
conseguiram explicitar de maneira clara em que aspectos a formacdo tem promovido tal
ampliacao.

Entre aqueles que conseguiram identificar de forma mais objetiva essas
contribuicdes, destacou-se a compreensao de que a formacgao continuada poderia ser ainda mais
relevante caso as tematicas dos encontros fossem definidas com maior participa¢ao dos
professores. Tal estratégia permitiria uma maior contextualizagdo da formacdo com a pratica
docente, além de contribuir para evitar a repeticdo excessiva dos contetidos abordados,
potencializando, assim, o carater formativo e reflexivo dos encontros.

Nessa mesma perspectiva, com o objetivo de aprofundar a compreensdo acerca das
contribui¢des da formagao continuada de professores da rede municipal de Sao Luis, os sujeitos
da pesquisa foram questionados sobre os impactos dessa politica na qualificagdo do trabalho
docente, especialmente no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem. A partir das
respostas obtidas, foi possivel identificar que apenas um profissional da “Escola 1" afirmou que
a formagao continuada ndo tem contribuido para a qualificagdo de sua pratica pedagdgica. Em
contrapartida, todos os demais professores entrevistados das duas escolas investigadas

declararam que a formagao continuada tem, de alguma forma, colaborado para o aprimoramento
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de seu trabalho docente, conforme pode ser observado nas falas dos sujeitos da “Escola 17,

apresentadas a seguir.

Olha eu até acho que sim bom, mas eu acho que a rede carece muito de recursos e essa
questdo tecnoldgica ainda estd passando muito longe da rede. Entdo, a rede ndo
oferece muitas coisas e a maioria das coisas tecnoldgicas tem que vir de um
investimento pessoal. As vezes quando estamos na formagdo nds percebemos que os
formadores as vezes eles estdo muito aquém da nossa realidade, porque as formagdes
as vezes so passam por cima da gente e assim vocé pegou a informagao pegou se vocé
ndo pegou ja era, e quando eu participava das formacdes tinha professores que tinham
dificuldade de perceber o nivel de escrita dos alunos e a formadora chegou a perceber
isso mais passou por cima e continuou um conteudo que ela tinha que cumprir
(Professora 1, Escola 1, 2025).

Sim tem contribuido sim, é no que diz respeito a troca de experiéncias (Professora 2
Escola 1, 2025).

Tem contribuido sim porque na formacao as vezes ndo entendemos muito bem alguma
coisa pelo menos a gente pode pesquisar, trabalho acaba sendo muito importante para
a qualificag@o do meu trabalho porque eu posso estar me atualizando (Professora 3,
Escola 1, 2025).

Pouquissima coisa, o trabalho dos formadores tem qualidade sim, mais sdo ordens de
cima para baixo entdo todo mundo que esta abaixo do secretario (Professora 4, Escola
1, 2025).

ndo acho que tem contribuido ndo, ndo participamos muito (Professora 5, Escola 1,
2025).

Nao obstante a afirmacdo da maioria das entrevistadas sobre os beneficios da
formagdo continuada, particularmente no que se refere a contribuigdo para a qualificagdo do
trabalho docente e para o processo de ensino-aprendizagem, essa contribuicdo revela-se
limitada quando confrontada com as condi¢cdes concretas de trabalho nas escolas. Essa
constata¢do encontra apoio no depoimento da “Professora 17, quando afirma que embora a
formacdo apresente propostas e estratégias pedagogicas relevantes, a auséncia de recursos,
especialmente tecnologicos, inviabiliza a materializagdo, no espaco/tempo da sala de aula, do
que foi aprendido durante o processo formativo. Tal situagdo evidencia uma contradigdo
estrutural da politica de formacdo, porque a0 mesmo tempo em que se exige inovagao
pedagbgica dos professores, ndo sdo asseguradas as condigdes materiais minimas para sua
implementagao.

Nesse sentido, a formagao continuada de professores passa a assumir um carater
prescritivo e desarticulado da realidade escolar, responsabilizando individualmente o professor
pela melhoria da aprendizagem, sem considerar as limita¢cdes impostas, especialmente no que
se refere a infraestrutura escolar. Essa logica reforca processos de frustragdo e desgaste

profissional, uma vez que o docente ¢ cobrado para transformar sua pratica sem o suporte
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institucional necessario. Assim, a qualificagdo do trabalho docente, acaba sendo restringida por
um modelo de formag¢do que ndo dialoga de forma efetiva com as condi¢des objetivas do
exercicio da docéncia.

De acordo com Pimenta (1996), a identidade profissional docente constitui-se no
interior de um contexto historico e social, uma vez que emerge dos significados atribuidos
socialmente a profissdo. Entretanto, essa identidade também se constréi no ambito das praticas
culturalmente consolidadas no exercicio da docéncia, as quais exigem do professor a
compreensao das necessidades concretas da sala de aula e a capacidade de responder a elas de
forma contextualizada. Nesse processo, o docente, ao assumir-se como autor de sua pratica,
atribui sentidos e valores ao proprio trabalho, configurando sua atuagdo como pratica social
intencional. Assim, os saberes experienciais ocupam lugar central na constru¢ao da identidade
profissional, pois € a partir da vivéncia cotidiana e da reflexdo sobre a pratica que o professor
consolida sua profissionalidade, ou seja, essa dimensao precisa ser valorizada dentro da politica
de formagdo continuada de professores, que deve ser concebida como um processo que
contribui para a constru¢ao de uma identidade docente e para isso ¢ necessario que no processo
de formativo os saberes experiéncias sejam valorizados e reconhecidos.

Ja a fala da “Professora 2” reforca aspectos ja evidenciados anteriormente pelos
demais docentes, especialmente no que se refere a ampliacdo do universo de conhecimentos,
ao destacar que a formagdo continuada contribui para o processo de ensino-aprendizagem,
principalmente por possibilitar a troca de experiéncias entre os professores. De modo
semelhante, a “Professora 3” afirma que a formacao ¢ relevante por oportunizar o aprendizado
de novos conhecimentos. Essas falas reiteram a centralidade das interagdes entre pares como
um dos principais elementos formativos, mais do que propriamente as propostas estruturadas
pela politica municipal de formacao.

Por outro lado, as “Professoras 4 e 5” apresentam uma perspectiva mais critica
acerca desse processo. Ambas apontam que nao participam de forma efetiva da construcao das
acoes formativas, uma vez que, conforme relata a “Professora 4”, as formagdes sao organizadas
de maneira verticalizada, configurando-se como ag¢des impostas “de cima para baixo”, o que
fragiliza o protagonismo docente e limita sua condi¢do de sujeito ativo no processo formativo.
A “Professora 5” reforca essa critica ao afirmar que a formacdo continuada ndo contribui para
o processo de ensino-aprendizagem justamente porque os professores nao participam da
elaboracdo das pautas formativas. Entretanto, a “Professora 4, apesar de reconhecer os
problemas da formagdo, especialmente no que tange a falta de participagdo dos professores,

reconhece que apesar dessas limitacdes, existe alguma contribui¢do da formagdo continuada, o
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que evidencia uma percepcao ambigua por parte das docentes, visto que a0 mesmo tempo em
que identificam ganhos pontuais, apontam fragilidades estruturais que comprometem o
potencial transformador da formacao.

No que se refere aos membros da gestdo da “Escola 17, todos afirmam que a
formacao continuada de professores contribui para a qualificagdo do trabalho docente e para o
processo de ensino-aprendizagem. O gestor da escola destaca que “sim, tem contribuido muito,
por causa dos temas trabalhados na formacao, que hoje em dia podem ser levados para a sala
de aula; esse tem sido o foco” (Gestor, Escola 1, 2025).

Entretanto, essa percepg¢ao positiva apresentada pela gestdo contrasta com as falas
da maioria dos professores entrevistados, que problematizam a efetividade dessas formagoes
no cotidiano escolar. Conforme ja evidenciado, nem sempre os conteudos abordados nos
encontros formativos se convertem em praticas pedagdgicas concretas, uma vez que,
frequentemente, as formacgdes sdao percebidas como descontextualizadas da realidade da sala de
aula. Soma-se a isso a repetitividade das tematicas abordadas nos encontros formativos,
fortemente condicionado pela centralidade atribuida as avaliagdes externas, o que limita o
potencial formativo dos encontros e reduz sua capacidade de responder as demandas reais da
pratica docente.

Nesse mesmo sentido, a coordenadora pedagdgica da “Escola 1”7 apresenta uma
perspectiva distinta daquela expressa pelos professores entrevistados, ao afirmar que os
encontros formativos sdo “muito significativos para quem realmente quer aprender e tirar
duvidas, porque € nesses encontros que vocé vai colocar suas necessidades” (Coordenadora,
Escola 1, 2025). Contudo, conforme apontado por alguns sujeitos da pesquisa, nem sempre
essas necessidades sdo efetivamente ouvidas durante os momentos formativos, tampouco
consideradas na elaboracdo das pautas, que chegam prontas aos professores. Tal contradigdo
evidencia um distanciamento entre o discurso institucional e a experiéncia concreta dos
docentes.

Embora a perspectiva apresentada pela coordenadora esteja alinhada ao que
preconizam as diretrizes nacionais € ao que defendem autores que discutem a formagdo
continuada como um processo participativo e contextualizado, os dados empiricos indicam que
essa concep¢ao ainda ndo se materializa plenamente na pratica, o que fragiliza o potencial da
politica de formac¢ado continuada de professores que tem cada vez mais se alinhado para atender
os resultados, o que descaracteriza a formagdo como espago de escuta, reflexdo coletiva e
transformagdo do fazer pedagogico. J& quando essa mesma pergunta foi feita para os sujeitos

da “Escola 2”, as professoras responderam:
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Sim com toda certeza tem qualificado para lidar melhor com os alunos em sala de aula
(Professora 1, Escola 2, 2025).

sim tem contribuido para superar as Barreiras de sala de aula entender como os alunos
aprendem, o que ajuda muito (Professora 2, Escola 2, 2025).

De certa forma sim porque ¢ uma coisa benéfica, uma coisa que eu vejo que foi
benéfico com esse convénio com Sobral ¢ o material que noés recebemos pra trabalhar
antes era tudo apostilado e vocé tinha ou ndo como reproduzir, mas agora ndo vocé
tem os cadernos para trabalhar com suas turmas entdo quando vamos para formagao
no6s aprendemos como utilizar em sala de aula esse material, eles fazem a pauta a partir
deste material, entdo nesse ponto € positivo porque agora se tem um periodo para
trabalhar cada caderno, o EPV. Pra mim de certa forma ¢ um ganho, mas tem essa
outra perspectiva que me deixa desmotivada na questdo de se repetitiva e ser sempre
as mesmas pautas de portugués e matematica ¢ por alguém que nem esta tdo
qualificado para trabalhar aquilo ali (Professora 3, Escola 2, 2025).

Demais além da qualidade em sala a gente se sente bem porque esse trabalho de
formacdo continuada d4 uma sensacdo de valorizagdo maior ao nosso trabalho
(Professora 4, Escola 2, 2025).

Sim a formacdo ¢ algo necessario para qualificar o trabalho, tem professores que
acham que a formagdo ta tirando vocé de sala de aula, mas a formacao ela da
horizontes para vocé pensar, porque hd uma troca muito grande de conhecimentos, e
de experiéncia, mas tem certas coisas nas formagdes que a gente tem que ser realista,
porque 14 é dado aqueles conhecimentos e algumas escolas ndo da para realizar
algumas coisas que estdo 14, e hoje as coisas dependem muito dos materiais
(Professora 5, Escola 2, 2025).

Dessa maneira, a partir das falas das professoras, ¢ possivel interpretar que, na
perspectiva das docentes da “Escola 17, a formagdo continuada tem contribuido para a
qualificagdo do trabalho docente e para o processo de ensino-aprendizagem. Segundo a
“Professora 17, a formacgao auxilia o professor a aprender estratégias para lidar com os alunos
em sala de aula, enquanto a “Professora 2” reforca essa compreensdo ao destacar que os
encontros formativos contribuem para o aprimoramento da pratica pedagdgica, especialmente
ao favorecer a superagdo de desafios cotidianos € uma melhor compreensao das formas como
os estudantes aprendem. Tais falas evidenciam que, apesar das limitagdes ja apontadas, as
professoras reconhecem na formacao continuada um potencial formativo importante, sobretudo
quando esta se aproxima das demandas concretas da sala de aula e dialoga com as experiéncias
vividas pelos docentes.

Corroborando o que foi evidenciado pelas professoras da “Escola 2, Albuquerque
(2021) destaca a necessidade de escutar as narrativas dos docentes acerca de suas reais
necessidades, dificuldades, anseios e expectativas, pois somente a partir dessa escuta a

formacao continuada pode produzir impactos efetivos na sala de aula. Para o autor, a formagao

precisa estar articulada aos problemas concretos do cotidiano escolar, de modo a contribuir de
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forma mais significativa para a pratica pedagogica. Nessa perspectiva, Albuquerque (2021)
aponta para uma compreensao ampliada da formagao continuada, centrada nas necessidades
reais do processo de ensino-aprendizagem e em uma concepcao de qualidade da educacao que
ultrapasse os parametros restritos do rendimento escolar mensurado por metas e escalas de
desempenho. Trata-se, portanto, de deslocar o foco da formag¢ao de uma logica orientada por
resultados para uma abordagem que reconheca a complexidade do trabalho docente e valorize
os saberes produzidos no chao da escola, condi¢ao indispensavel para a construcao de praticas
pedagodgicas mais contextualizadas e socialmente significativas.

Essa perspectiva de formacgao continuada de professores também ¢ corroborada pela
docente, ao afirmar que os encontros formativos tém contribuido para a qualifica¢ao do trabalho
pedagdgico na medida em que ampliam horizontes e favorecem a reflexdo sobre a propria
pratica, especialmente por meio da troca de experiéncias entre os pares. Contudo, a professora
retoma um aspecto ja apontado pelas docentes da “Escola 17, ao destacar que a auséncia de
recursos materiais e pedagogicos nas unidades escolares limita a possibilidade de inovagdo das
praticas a partir do que ¢ discutido nos encontros formativos. Tal constatacdo evidencia uma
contradi¢do recorrente entre o discurso formativo e as condi¢cdes objetivas de trabalho,
revelando que, sem investimentos estruturais adequados, a formagdo continuada tende a se
esgotar no plano das intencdes, dificultando sua efetiva materializagdo no cotidiano da sala de
aula.

Ja a “Professora 37, da “Escola 27, afirma que a formacao continuada contribui para
que se sinta valorizada profissionalmente, aspecto que repercute diretamente no processo de
ensino-aprendizagem, na medida em que fortalece a seguran¢a do docente para atuar em sala
de aula. Por sua vez, a fala da “Professora 4” revela a dualidade presente na politica de formagao
continuada, ao destacar que, embora a adesdo ao EPV tenha contribuido para oferecer um
direcionamento a sua pratica pedagogica, também tem provocado a repeti¢do das tematicas
abordadas nos encontros formativos. Tal dindmica, segundo a docente, limita a ampliacdo do
universo de conhecimentos e reduz o potencial formativo desses espacos, evidenciando que a
centralidade atribuida a determinados conteudos em funcdo das avaliagdes externas pode
comprometer a diversidade de saberes e a dimensao critica da formag¢ao, impactando de forma
direta no processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere as falas dos profissionais diretamente envolvidos na gestao da
“Escola 2”, observa-se uma avaliagdo predominantemente positiva acerca dos impactos da
formacao continuada na qualificag@o do trabalho docente. A gestora afirma que a formagao tem

contribuido significativamente, destacando que “os professores que participam da formagao sao
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professores que trazem mais atividades diferenciadas, sdo os professores que estdo mais
atualizados” (Gestora, Escola 2, 2025). A partir dessa fala, € possivel inferir que, na perspectiva
da gestora, a participagdo nos encontros formativos estd diretamente associada a atualizacao
profissional e a diversificacao das praticas pedagogicas, sendo compreendida como um fator
determinante para a melhoria do trabalho docente e do processo de ensino-aprendizagem.

Em consonancia com essa perspectiva, a coordenadora pedagodgica reforga tal
compreensdo ao afirmar que “os alunos t€ém compreendido melhor, e o professor tem tido uma
energia diferente de trazer todo esse conhecimento para a sala de aula de maneira mais
diversificada” (Coordenadora, Escola 2, 2025). Dessa forma, as falas das duas profissionais da
gestdo evidenciam a percepcao de que os professores passaram a desenvolver praticas mais
diversificadas em sala de aula, o que, segundo esses sujeitos, tem gerado impactos positivos no
processo de ensino-aprendizagem. Contudo, essa leitura institucional, centrada nos resultados
visiveis da pratica pedagdgica, tende a desconsiderar, em certa medida, as limitacdes ja
apontadas pelos docentes, como a descontextualizagdo das formagdes, a repeticao de tematicas
e a auséncia de participagdo efetiva dos professores na defini¢do das pautas, aspectos que
tensionam a efetividade desse processo formativo.

Nesse sentido, ¢ possivel inferir que, na perspectiva dos sujeitos da pesquisa, a
formacao continuada tem contribuido para a qualificacdo do trabalho docente, especialmente
no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem. Contudo, as falas dos professores
evidenciam limites significativos desse processo formativo, na medida em que sua organizagao
tem sido fortemente condicionada as demandas das avalia¢des externas. Essa centralidade nos
conteudos avaliados, sobretudo em Lingua Portuguesa e Matematica, tem tornado as tematicas
dos encontros formativos repetitivas e pouco diversificadas, o que resulta em um progressivo
desinteresse por parte dos docentes. Tal dindmica revela um tensionamento entre a logica dos
indicadores educacionais e as necessidades reais da pratica pedagogica.

Além disso, a formacdo continuada orientada por essa logica dos resultados, que
prioriza o fim em fung¢do do produto, acaba por restringir a participacao efetiva dos professores
na definicdo das pautas formativas, uma vez que os objetivos dos encontros ja se encontram
previamente determinados pelo atendimento as avaliagdes em larga escala. Como
consequéncia, emerge uma terceira problematica apontada pelos sujeitos: a descontextualizagao
das formag¢des em relagdo a realidade do chao da escola. Assim, embora a formagao continuada
seja reconhecida como um espaco potencial de qualificagdo profissional, sua atual configuracao
tende a fragilizar seu carater reflexivo e colaborativo, distanciando-se das demandas concretas

da sala de aula e limitando seu impacto na pratica docente.
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Em sintese, as evidéncias sao reveladoras de que a formagao continuada precisa se
alinhar as necessidades dos docentes, para que possa contribuir ainda mais, o que implica
ressignificar a politica de formag¢@o continuada, deslocando o foco exclusivo dos indicadores
de desempenho do rendimento escolar para uma perspectiva que valorize a escuta dos
professores, a contextualizagdo das tematicas e a construgao coletiva dos processos formativos,
de modo a fortalecer sua contribui¢do para a qualidade da educacao.

Dessa forma, com vistas a captar possiveis contribui¢des da politica de formacao
continuada de professores para a melhoria da qualidade da educagdo na rede municipal de Sao
Luis, os sujeitos da pesquisa foram questionados especificamente sobre esse aspecto. Nesse
sentido, dos 14 sujeitos entrevistados, 11 afirmaram que a formagao continuada de professores
contribui para a melhoria da qualidade da educagdo no municipio de Sao Luis, sendo cinco
profissionais da “Escola 1 e seis da “Escola 2”. As falas dos sujeitos da “Escola 17, que

reconheceram essa contribui¢do encontram-se organizadas a seguir:

eu acho que tem contribuido s6 que o que eu sinto falta ¢ que tenham pessoas 14 que
realmente entendam de educagdo e que o investimento seja real entdo a impressao que
eu tenho € que tem pessoas que querem resolver isso de forma magica, ndo ¢ s6 segui
a cartilha do EPV (Professora 1, Escola 1, 2025).

Sim, contribui muito para além do IDEB (Professora 2, Escola 1, 2025).

Acredito que sim porque o grande foco agora é essa cartilha do EPV bom mais ndo
podemos dizer o que ndo tem ajudado, mas ndo é o desejado, mas a formagdes Si,
bom que ele trouxe 14 do Ceara pela pressdo pela questdo de fazer avaliacdo isso
resultou sim uma melhoria (Professora 3, Escola 1, 2025).

Eu vejo a melhoria da formacdo principalmente pelo que indica os indicadores
educacionais que melhoraram muito. As criangas da alfabetizagio ja estdo sabendo ler
e escrever e fizemos 0 SAEB e esperamos estar bem novamente ¢ isso ¢é resultado da
formagdo de gestores e professores, por isso fago questdo de ir (Gestor, Escola 1,
2025).

Eu Acredito que essa melhoria vai além dos indicadores por que mesmo noés
preparando os alunos para fazer as avaliagdes que sdo avaliagdes que vdo pro indice
desenvolvimento IDEB, E para além de preparar o aluno para pra prova nos também
preparamos com o intuito de que quando o aluno saia do quinto ano ele ja possa
desenvolver bem as habilidades do sexto ano que vem, entdo nds ndo ficamos
limitados so para o indice nds queremos para além, e que ele possa aprender todas as
habilidades que estdo previstas para aquele ano (Coordenadora, Escola 1, 2025).

Diante das falas dos profissionais de educacao da “Escola 17, € possivel inferir que
a formag¢ao continuada de professores tem sido percebida como um fator que contribui para a
melhoria da qualidade da educacdo. Contudo, tal percepcao apresenta limites importantes. A
“Professora 17, por exemplo, afirma que a formagdo contribui para essa melhoria, mas

demonstra dificuldade em explicitar de que maneira concreta essa contribui¢ao se materializa
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no cotidiano escolar. Além disso, a docente ressalta que a formacao poderia ser mais efetiva se
fosse conduzida por sujeitos que conhecem a realidade da escola publica, destacando que ndo
existem propostas formativas genéricas capazes de responder as especificidades de todas as
instituigdes. Como a propria professora aponta, nao ha “férmulas magicas” que deem conta da
complexidade dos desafios vivenciados em sala de aula.

Depreende-se, a partir dos depoimentos, a centralidade assumida pela cartilha do
EPV, que passa a ser tomada como uma espécie de solu¢ao padronizada para a melhoria da
qualidade da educagdo, e que, portanto, deve balizar a formagao continuada dos professores da
rede de ensino. Tal l6gica reduz a formagdo continuada a um processo de instrumentalizacao
docente voltado, sobretudo, ao cumprimento de conteudos previamente estabelecidos nos
materiais apostilados, que em sua estrutura ja priorizam os assuntos, bem como aparece nas
provas.

Assim, a politica formativa do municipio de Sdo Luis tende a se organizar em torno
do treinamento dos professores para a aplicacao dessas apostilas, esvaziando o carater reflexivo
da formagao e limitando suas possibilidades de didlogo com as realidades concretas das escolas.
Essa perspectiva refor¢a uma concepgao tecnicista de formagao, na qual o professor ¢ colocado
como executor de orientagdes externas, em detrimento de seu protagonismo e de seus saberes
profissionais.

Nesse sentido, Pimenta (1996) destaca que valorizar o professor implica
reconhecer, em sua formagdo, a dimensdo critico-reflexiva da pratica docente, considerando
suas experiéncias, saberes construidos no cotidiano escolar e processos de compartilhamento
entre pares. Nessa perspectiva, a autora pressupoe uma formacgao constituida por saberes plurais
e contextualizados, e ndo por conhecimentos Uinicos e generalizados aplicaveis indistintamente
a todos os professores, porque os docentes ndo detém um corpo acabado de conhecimentos,
tendo em vista que os desafios enfrentados no cotidiano escolar ndo se reduzem a questdes
meramente instrumentais, mas exigem tomadas de decisdo situadas em um campo marcado pela
complexidade, pela incerteza, pela subjetividade e, muitas vezes, por conflitos, o que reforca a
necessidade de uma formagao que valorize a autonomia profissional e a reflexao critica sobre a
pratica.

No que se refere a fala da “Professora 2”, observa-se movimento semelhante ao da
“Professora 1, uma vez que, embora reconheca que a formagdo continuada contribui para a
melhoria da qualidade da educacdo, a docente ndo consegue explicitar de forma objetiva em
que consiste tal contribui¢do, limitando-se a afirmar que seus efeitos extrapolariam os

resultados do IDEB. Ja a “Professora 3” refor¢a que a formagao continuada tem se concentrado
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na cartilha do EPV e, assim como as demais professoras, também nao consegue especificar de
que maneira concreta essa politica formativa tem impactado a melhoria da qualidade da
educacdo no municipio de Sao Luis.

Contudo, a docente chama atencdo para um aspecto relevante ao evidenciar a
intensificacdo da pressao sobre os professores em funcao das avaliagdes externas, pressao esta
associada a adog¢do de uma légica inspirada no modelo do estado do Ceara, amplamente
reconhecido nacionalmente pelos elevados indicadores educacionais. Tal constatagdo sugere
essa perspectiva de qualidade vem sendo progressivamente reduzida ao alcance de metas e
resultados quantitativos, o que tensiona a autonomia docente ¢ desloca o foco da formagao
continuada para o cumprimento de parametros externos, em detrimento de processos formativos
mais criticos, contextualizados e voltados as reais necessidades do trabalho pedagdgico, visto
que o municipio de Sdo Luis tem adotado modelos externos, o que gera uma perda da identidade
da rede. Além disso, a fala dessa professora puxa para uma outra perspectiva que € justamente
a culpabilizag¢do dos professores pelo desempenho ruim dos alunos o que gera uma pressao
pelos resultados satisfatorios, isso € algo que também foi destacado pela “Professora 2” em

outro momento da entrevista:

quando eles veem que o aluno ndo conseguiu responder a tipologia textual eles
concluem que o professor que ndo trabalhou isso o que o professor que ndo ensinou
direito, as vezes eu pergunto na formacéao e o aluno que chegou no terceiro ano e ainda
ndo sabe ler (Professora 2, Escola 1, 2025).

Dessa forma, as professoras evidenciam que a formacao continuada de professores
tem sido progressivamente orientada pela logica das avaliagcdes externas e que, quando os
resultados ndo correspondem aos parametros estabelecidos, os docentes passam a ser
responsabilizados pelo insucesso. Esse movimento revela um processo de culpabilizacdo
individual que invisibiliza as condi¢des estruturais do trabalho docente e desconsidera a
complexidade do processo educativo, deslocando para os professores a responsabilidade por
resultados que sdo produzidos em contextos marcados por desigualdades sociais, caréncia de
recursos e politicas educacionais centralizadoras, e ¢ importante ressaltar que a pressao pelos
resultados foi algo destacados justamente pelas profissionais da escola que ndo conseguiram
atingir as metas projetadas pelo IDEB, as docentes da “Escola 2” também destacam esse
aspecto, entretanto nao sobre a perspectiva da culpabilizagdo como as professores da “Escola
1.

Segundo Laval (2019), tal pressdo tem se generalizado nas escolas, sustentada por

uma racionalidade que atribui a escola publica o fracasso na preparagdo dos jovens para a vida
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profissional, como se sua fun¢do social da educagao se limitasse a formacao de forga de
trabalho. Sob esse discurso, a logica neoliberal vem progressivamente reconfigurando a
instituicao escolar a imagem da empresa, com metas para serem atingidas e funciondrios para
serem responsabilizados por atingir essas metas. Esse processo reduz a formagao continuada a
um instrumento de controle gerencial, esvaziando seu potencial critico e emancipatério e
subordinando a educacao a critérios de produtividade, o que vem se distanciando de um projeto
formativo voltado a formacao integral dos sujeitos.

No que se refere as falas da equipe gestora, observa-se uma compreensao mais
especifica do que se entende por melhoria qualidade da educacdo. Para o gestor escolar, a
contribuicdo da formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade esta
diretamente associada a elevagdo dos indicadores educacionais, especialmente no campo da
alfabetizacdo, uma vez que, segundo sua perspectiva, os alunos passaram a apresentar avangos
na leitura e na escrita, ¢ os resultados obtidos seriam reflexo de uma politica de formagao
considerada positiva, tanto para docentes quanto para gestores. Essa perspectiva evidencia uma
concepcao de qualidade fortemente ancorada em resultados mensuraveis, reforgando a
centralidade dos indicadores como parametro de avaliagdo das praticas pedagogicas.

Segundo Ivo e Hypolito (2009), a centralidade atribuida aos resultados mensuraveis
nas politicas educacionais tende a orientar toda a organizagdo escolar para o cumprimento das
metas estabelecidas, uma vez que esses indicadores estdo frequentemente associados a
mecanismos de premiacdo e sancdo de recursos financeiros destinados as escolas conforme o
alcance dos resultados. Nessa logica, o desempenho nos indicadores passa a ocupar lugar
central na conducao das praticas pedagogicas e na gestdo escolar. Contudo, os autores também
alertam que o foco excessivo em indices como o IDEB pode acabar mascarando a realidade das
institui¢des escolares, pois se trata de um indicador que, muitas vezes, desconsidera as
especificidades e os contextos locais em que as escolas estdo inseridas, produzindo uma leitura
simplificada e descontextualizada da qualidade da educagao.

Essa perspectiva apresentada pela literatura consulta também ¢ enfatizada pelos
proprios sujeitos da pesquisa, pois conforme problematizado pelas proprias professoras da
escola, os critérios utilizados nessas avaliagdes nem sempre sdo condizentes com a realidade
do processo de aprendizagem dos alunos, sobretudo por atribuirem ao tempo de leitura um peso
determinante na classificagdo dos niveis de fluéncia. Tal logica desconsidera a subjetividade
dos estudantes e a diversidade de ritmos de aprendizagem, uma vez que ha alunos que realizam
leituras mais lentas, mas demonstram adequada compreensao e interpretacao dos textos. Desse

modo, os resultados dos indicadores, tomados isoladamente, ndo podem ser assumidos como
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critério exclusivo para aferir a melhoria da qualidade da educacao, pois reduzem um processo
complexo a métricas simplificadas.

No que se refere a fala da coordenadora pedagogica, observa-se consonancia com
a perspectiva apresentada pelo gestor escolar, uma vez que ela também afirma que a formacgao
continuada de professores tem contribuido para a melhoria da qualidade da educa¢ao. Embora
destaque ela afirme que essa melhoria a qual ela se refere extrapola os indicadores educacionais,
ao enfatizar que os alunos passam a concluir cada etapa do processo de aprendizagem com as
habilidades necessarias para irem para o préximo ano, seu discurso permanece ancorado na
mesma logica que orienta as avaliagdes externas. Isso porque a noc¢ao de habilidades mobilizada
pela coordenadora estd diretamente articulada aos referenciais utilizados nos testes em larga
escala, evidenciando que, mesmo quando se busca ampliar o conceito de qualidade, ele continua
subordinado aos parametros definidos pelos sistemas avaliativos.

Desse modo, ainda que a gestdo procure apresentar uma compreensao mais
abrangente da qualidade educacional, os resultados desta pesquisa apontam para uma
centralidade atribuida as habilidades mensuraveis, o que evidencia o alinhamento da politica de
formacao continuada da rede de ensino de Sao Luis a for¢a normativa das avaliagcdes externas
na organizacdo do trabalho pedagdgico e na propria definicdo do que se entende por
aprendizagem. Tal perspectiva estd ancorada em uma logica neoliberal que vem,
progressivamente, se entranhando no cotidiano escolar, passando a orientar praticas, discursos
e prioridades institucionais. Isso se torna perceptivel nas proprias falas dos profissionais da
educacdo, que reproduzem essa racionalidade ao associarem qualidade educacional ao
cumprimento de metas e ao desenvolvimento de competéncias previamente estabelecidas, como
foi possivel identificar ao longo dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa. Assim, diante da
mesma pergunta duas professoras da “Escola 1” destacaram que a formagdo continuada de
professores ndo contribui para melhoria da qualidade da educagdo, como pode ser identificado

nas falas a seguir:

Nao, ndo acho que tem contribuido, porque eles estdo preocupados ¢ com metas e ndo
com a qualidade eu desacredito de uma educagdo que Visa sé nota que ndo procura
saber o que o aluno de fato estd aprendendo, onde esta a dificuldade desse aluno e o
que fazer para esse aluno evoluir tem sido uma loucura precisamos de um 7
precisamos muito de um 7, inclusive todos serdo aprovados este ano ndo pode haver
reprovagao, € eu tenho 3 alunos na minha sala que nao leem eu vou ter que aprova-los
(Professora 4, Escola 1, 2025).

Nao acho que tem contribuido porque o foco tem sido muito em torno das metas e eu
tenho alunos que ndo conseguem ler nenhuma silaba nenhuma palavra e vou ter que
aprovar esses alunos pra melhorar média (Professora 5, Escola 1, 2025).
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Diante das falas dos sujeitos, ¢ possivel identificar que as “Professoras 4 e 5”
expressam uma compreensdo critica em relacdo a politica de formacdo continuada, ao
afirmarem que esta nao tem contribuido para a melhoria da qualidade da educagdo. Segundo as
docentes, a formagao encontra-se excessivamente orientada pelo cumprimento de metas, o que
tem produzido impactos diretos na organizagdo do trabalho escolar. Nesse contexto, as
professoras relatam serem colocadas em uma posi¢ao de pressdo institucional para aprovar
alunos, mesmo quando estes ainda ndo atingiram plenamente os objetivos de aprendizagem
previstos para a etapa, com o intuito de elevar os indicadores educacionais da escola, o que
acaba refor¢ando ainda mais o que ja foi destacado por outros sujeitos entrevistados, que os
indicadores educacionais ndo podem ser levados unicamente em consideragdo quando se trata
de analisar as contribui¢des da formacdo continuada de professores para a melhoria da
qualidade da educagao.

Nesse sentido, as duas docentes também rejeitam uma concep¢do de qualidade
restrita aos resultados numéricos, ao compreenderem a educagdo como um processo amplo e
complexo, que nao pode ser reduzido a indices e métricas padronizadas. Suas falas evidenciam
uma tensdo entre a ldgica gerencial que orienta as politicas educacionais contemporaneas e a
perspectiva pedagdgica das professoras, que reconhecem o desenvolvimento dos estudantes
como um percurso singular, marcado por tempos, ritmos e subjetividades distintas. Assim, ao
problematizarem a centralidade dos indicadores, as docentes apontam para a necessidade de
uma concepgdo de qualidade que ndo considere apenas aquilo que pode ser quantificado. No
que se refere aos professores da “Escola 2”, apenas uma docente afirmou que a formacgao
continuada de professores ndo tem contribuido de maneira significativa para a melhoria da
qualidade da educacdo, ao evidenciar que os encontros formativos, tal como vém sendo
organizados, pouco dialogam com as demandas concretas do cotidiano escolar, o que limita

seus impactos sobre a pratica pedagdgica e sobre o processo de ensino-aprendizagem:

Razoavelmente, eu falo isso de maneira mais pratica porque tem muita coisa que nos
fazemos que ndo ¢ abordado 14 na formagao, e sdo coisas que ajudam sim os indices
a se elevarem, entdo nao é que ndo gostemos da formagdo mas ela precisa ser mais
diversificada ser mais pratica, porque fica se muito na teoria, por exemplo vamos fazer
essa dindmica que vocés podem fazer em sala de aula, mas o que nods precisamos
mesmo ¢ fazer o nosso planejamento e isso desvia o foco do professor (Professora 2,
Escola 2, 2025).

O posicionamento expresso no depoimento acima, reforca os desafios ja
evidenciados ao longo da analise das outras categorias, ao indicar que a formacao continuada

de professores nao tem contribuido, de modo efetivo, para a melhoria da qualidade da educagao.
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Segundo aponta, os encontros formativos tornaram-se excessivamente repetitivos, pouco
impactam o planejamento pedagogico e apresentam fragilidades quanto a contextualizacdo das
tematicas com a pratica docente, o que limita o potencial formativo desses espagos e
compromete sua efetividade no enfrentamento das demandas reais do cotidiano escolar.

Os demais sujeitos da “Escola 2” afirmaram que a formagdo continuada de
professores tem contribuido para a melhoria da qualidade da educagao e, alguns profissionais
conseguiram explicitar a que atribuem essa melhoria, conforme pode ser identificado nas falas

apresentadas a seguir.

Sim ela contribui, eu consigo ver muito na escola, porque aqui eu vejo melhorias sim
por conta do trabalho dos professores que vem cada dia mais qualificados (Professora
1, Escola 2, 2025).

Sim, quando eu paro pra pensar em alguém que td comegando que ta chegando na
rede, porque como eu disse 14 atras quando eu entrei foi com essa formagdo da rede
que eu aprendi muita coisa e sempre teve porque a formagao ndo ¢ de agora se vocé
jé atua muito tempo talvez ndo contribua tanto vou 14 mais da sempre pra tirar uma
coisa ou outra por mais que seja algo meio fechadinho dé pra prender ao, as vezes
uma dica que o colega d4, um macete ou uma outra abordagem (Professora 3, Escola
2,2025).

Tem contribuido sim porque as formagoes elas fazem com que a gente desempenha
um bom trabalho e que os indices subam (Professora 4, Escola 2, 2025).

Sim, tem melhorado porque se formos olhar o material do educar pra valer nds vemos
os resultados ¢é trabalhoso com toda certeza ¢, mas da prova precisar direitinho legal,
e esta dando resultado, hoje nds vemos que o resultado ta bem mais rapido (Professora
5, Escola 2, 2025).

As falas sdo reveladoras de que a formacdo continuada tem contribuido para a
melhoria da qualidade da educagdo; entretanto, apenas parte delas consegue explicitar de modo
mais consistente a que tipo de qualidade se refere. A “Professora 1, por exemplo, afirma que
a formacao tem tornado os docentes mais qualificados, mas ndo explicita de forma objetiva em
que medida ou por quais mecanismos essa qualificacdo se efetiva. Ja a fala da “Professora 3”
apresenta duas perspectivas diferentes, ao destacar que a formagdo continuada tende a
contribuir de maneira mais significativa para professores em inicio de carreira, uma vez que
oferece subsidios importantes para a insercdo na pratica docente. Por outro lado, no que se
refere aos professores mais experientes, a docente considera que a formagao ja ndo promove
impactos tao relevantes, ainda que reconheca a possibilidade de extrair algumas contribui¢des
pontuais, especialmente por meio da socializagdo e da troca de experiéncias entre os pares.

Nesse sentido, ao articular essa fala com os demais dados ja discutidos, € possivel

interpretar que tal percepcao remete a pouca renovagao dos contetidos formativos, o que reforca
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a ideia de uma formagado marcada pela repetitividade e pela centralidade em um mesmo eixo
orientador, o atendimento as demandas das avaliagdes externas. Essa dinamica tende a limitar
o potencial formativo dos encontros, sobretudo para professores com maior tempo de atuacao,
contribuindo para a sensac¢ao de esgotamento das propostas e para a reducao do impacto da
formacao continuada na melhoria efetiva da qualidade da educagdo, porque a torna uma agao
uniforme e padronizada com o objetivo de atingir os indicadores educacionais de qualidade.

Nessa perspectiva, a formacao continuada de professores como um processo de
reflexdao sobre a pratica, mediante a analise da realidade educacional concreta, acaba sendo
obscurecida. Conforme aponta Imbernén (2010), as formagdes oferecidas aos docentes tendem
a se orientar pela tentativa de resolver problemas genéricos, desvinculados das especificidades
vivenciadas pelos professores em seus contextos reais de atuacdo. Tal logica resulta no
desperdicio de recursos publicos, ao se investir em propostas uniformes e descontextualizadas,
direcionadas indistintamente a todos os profissionais. Esse modelo de formacao distancia-se
dos problemas praticos do cotidiano escolar e se apoia na constru¢ao de um educador ideal, que
ndo corresponde a complexidade das situagdes concretas enfrentadas nas salas de aula.

Ja no que tange as falas das “Professoras 4 e 57, elas reiteram uma perspectiva ja
evidenciada por outras docentes da “Escola 17, ao associarem a contribui¢do da formagao
continuada de professores a melhoria da qualidade da educagdo, sobretudo a partir da evolugao
dos indicadores educacionais. Para essas professoras, os resultados alcangados nesses indices
sdo tomados como principal referéncia para afirmar a efetividade da formagdo ofertada.
Contudo, conforme ja problematizado anteriormente, tais indicadores ndo podem ser
considerados parametros plenamente confidveis ou suficientes para aferir a qualidade do
processo educativo, uma vez que sdo suscetiveis a distor¢oes, além de ndo contemplarem a
complexidade das aprendizagens e das condigdes reais de ensino, o que fragiliza sua utilizagao
como critério exclusivo de avaliag¢do das politicas formativas.

No que se refere as falas dos sujeitos que compdem a gestdo da “Escola 27, foi
possivel identificar que, segundo esses profissionais, as contribui¢des da formacao continuada
de professores para a melhoria da qualidade da educacdo sdo associadas a exemplos mais
praticos e concretos, € ndo exclusivamente aos indicadores educacionais, conforme pode ser

observado nas falas apresentadas a seguir.

Tem contribuido sim, porque muitas coisas que sdo trabalhadas a gente ja conhece,
mas nunca vocé conhece uma coisa que vocé vai estudar igualzinho sempre uma coisa
que vocé aprende que ¢ diferente entdo sempre vai haver troca de experiéncia
(Gestora, Escola 2, 2025).
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Muito, € algo que eu posso observar tanto no crescimento dos indicadores, porque nds
ficamos entre as 10 melhores escolas do Brasil municipais, e eu vejo isso na minha
vivéncia em salas de aula porque nds temos a rotina de pelo menos uma vez por
semana fazer uma visita para cada sala e eu percebo o quanto eles tém aprendido, um
quantos alunos t€ém compreendido melhor, € o quanto o professor tem tido uma
energia diferente de trazer todo esse conhecimento para a sala de aula de maneira mais
diversificada (Coordenadora pedagogica, Escola 2, 2025).

As falas dos membros que compdem a gestdo da “Escola 2” evidenciam a
compreensdo de que a formagdo continuada de professores contribui para a melhoria da
qualidade da educacao ao favorecer momentos de troca de experiéncias entre os pares, aspecto
que, conforme ja discutido anteriormente, encontra respaldo nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2020 para a formacao continuada docente. Entretanto, a propria gestora reconhece
que, em diversos momentos, os conteiidos abordados nos encontros formativos ja sdo de
conhecimento dos professores. Ainda assim, sustenta a perspectiva de que, mesmo diante das
tematicas ja vistas, o docente sempre consegue extrair algum novo aprendizado, o que revela
uma concep¢ao de formagdo baseada na atualizacdo permanente, embora tal entendimento
também evidencie a naturalizagdo da repetitividade das pautas e a auséncia de uma
problematizagdo mais profunda acerca das reais necessidades das escolas da rede Sdo Luis.

No que se refere a coordenadora pedagogica, € possivel interpretar a sua percepgao
a respeito das contribuigdes da formacdo continuada de professores para a melhoria da
qualidade da educagdo, decorrem sobretudo das observacdes realizadas no acompanhamento
do trabalho pedagdgico cotidiano. A coordenadora destaca que os docentes tém incorporado
novas atividades em sala de aula e que, como consequéncia, os alunos vém apresentando
avangos em sua aprendizagem, o que ¢ apontado como um indicativo relevante do impacto da
formacao na pratica docente. Essa percep¢do reforca a ideia de que os encontros formativos
podem produzir efeitos concretos no fazer pedagodgico, repercutindo positivamente na
qualidade da educacio.

Entretanto, a leitura apresentada pela coordenadora tende a privilegiar os resultados
observaveis, sem considerar os limites e tensdes ja evidenciados pelas proprias professoras da
escola, tais como a repetitividade das temadticas, a centralidade nas avaliagdes externas, a
descontextualizag¢do das propostas formativas e a auséncia de participagdo docente na defini¢cao
das pautas. Ao desconsiderar esses elementos, o discurso acaba que por produzir uma visao
parcialmente idealizada da formacdo continuada, que condicionam suas contribuigdes,
restringindo a andlise a efeitos pontuais e imediatos, sem problematizar as condi¢cdes mais

amplas que aparecem durante a implementacao dessa politica.
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Diante do que foi discutido, ¢ possivel inferir que a maioria dos sujeitos
entrevistados reconhece que a formacdo continuada de professores tem contribuido para a
melhoria da qualidade da educagao, especialmente nos momentos em que favorece a troca de
experiéncias entre os docentes, possibilitando a socializagdo de vivéncias, a verbalizagao de
dificuldades concretas da sala de aula e o didlogo entre pares. Contudo, nas duas escolas
investigadas, observou-se que, embora os profissionais afirmem que a formacgdo impacta
positivamente a qualidade educacional, muitos apresentaram dificuldades em explicitar de
modo mais objetivo e consistente em que aspectos essa contribui¢do se materializa, o que
permite problematizar a existéncia de efeitos ainda pouco concretos do ponto de vista da
maioria dos participantes da pesquisa.

Além disso, parte dos sujeitos tende a associar a melhoria da qualidade da educacao
principalmente a elevagao dos indicadores educacionais, evidenciando a centralidade das
avaliacdes externas como parametro predominante de satisfagdo das politicas formativas. Tal
constatagdo revela ndo apenas a importancia que desses instrumentos na organizagdo do
trabalho pedagogico. Nesse sentido, as falas dos entrevistados indicam que a formacao
continuada ainda enfrenta desafios estruturais e pedagodgicos, como: a repetitividade das
tematicas; a descontextualizacdo em relagdo a realidade escolar e a reduzida participagao
docente na definicao das pautas. Esses desafios precisam ser superados para que essa politica
possa efetivamente ampliar seu potencial transformador e contribuir de maneira mais
consistente para a melhoria da qualidade da educagao.

Nesse sentido, a partir das respostas apresentadas pelos professores, tornou-se
pertinente aprofundar a investigacdo acerca do que poderia ser feito para que a formagdo
continuada contribuisse ainda mais para a melhoria da qualidade da educagdo. Diante das falas
dos sujeitos da pesquisa, foi possivel identificar que a maioria dos entrevistados, totalizando
oito participantes, apontou a participacdo ativa dos docentes, especialmente no processo de
elaboracdo das pautas formativas, como um elemento central como um elemento central para
potencializar os efeitos da formagdo continuada.

Além desse aspecto, os professores também destacaram outros fatores relevantes,
tais como a adequag¢ado dos locais de realizagdo dos encontros, a necessidade de maior atencao
a Educagdo Especial, o uso de tecnologia digitais e a ampliagdo das temadticas para além das
disciplinas contempladas nas avaliacdes externas que geram os indicadores educacionais.
Destaca-se que, entre os sujeitos da “Escola 17, todos os profissionais entrevistados enfatizaram

a participagdo docente como condi¢do fundamental para que a formagdo continuada de
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professores contribua de maneira mais efetiva para a melhoria da qualidade da educacao,

conforme pode ser observado nas falas dos sujeitos da pesquisa:

Eu acho que que ta faltando na formagéo ela parar de vim de cima para baixo, ela vem
como uma imposi¢ao para a gente, entdo eu penso que o que esta faltando é perguntar
pro professor porque tem muitas caréncias, principalmente quem se formou ha um
tempo e as vezes nem quem se formou hd muito tempo, porque a cada ano as coisas
mudam, porque a todo momento tem tecnologias novas e descobrem coisas novas
sobre o cérebro o funcionamento do cérebro e eu acho que esses conhecimentos
precisam chegar nas escolas e o municipio poderia ser uma via para isso claro que eu
posso buscar isso por conta propria mas se a rede oferecer se isso seria melhor para
ter um professor que compreende como as criangas aprendem que tem entendimento
sobre a neurociéncia tecnologia, o que eu acho que ¢ uma professor mais qualificado
para trabalhar com uma crianga nesse século nesse atual, pois € dificil competir
atengdo com o celular (Professora 1, Escola 1, 2025).

Seria uma participagdo mais ativa dos professores principalmente na questdo da
elaboragdo seria fazer uma pesquisa anteriormente para saber qual os anseios dos
professores o que esta precisando ser feito para que os alunos sejam mais alcangados
qual as necessidades dos professores e dos alunos, eu vejo € que seria necessario
algum projeto que ndo tivesse tdo relacionado a aprendizagem em si, mas o que
interfere na dificuldade de aprendizado dos alunos (Professora 2, Escola 1, 2025).

Séo varias questdes, mas eu acho que nesse cenario atual em que estamos com alunos
com déficit de atengdo autismo, entdo é uma coisa relativamente nova que ¢ jogado
da nossa sala e nos ndo estamos sendo preparados para isso, como que ele aprende,
como ele ndo aprende as atividades que tem que fazer e ndo so6 essa questdo da
alfabetizagdo que eles querem (Professora 3, Escola 1, 2025).

Escutar o professor que ¢ quem esta em sala de aula todo dia escutar o coordenador
que ¢ quem estd com a gente conversando com a gente e sabe todas as dificuldades
em sala de aula, essa histdria de vi um monte de ordem de cima para baixo de gente
que nunca botou o pé em uma sala de aula ndo vai funcionar nunca. Uma das pautas
que eu considero importante é a questdo dos alunos especiais a porque aqui sdo 27
alunos especiais, sdo alunos que tém necessidades diferentes niveis e o professor tem
que se virar para atender toda essa clientela sozinho, o coordenador ele da todo o apoio
que ele pode mas o coordenador ele ndo pode se ausentar das suas demandas para
estar com o professor, a responsabilidade mesmo sé recai sobre o professor, entdo é
isso a principal questdo € estd mesmo no chio da sala de aula e sentir as reais
necessidades, porque nos professores temos muito sim a dizer e contribuir se eles
pararem para ouvir um pouco (Professora 4, Escola 1, 2025).

Eu acho que poderia ser melhorado em muitas coisas bens de o como trabalhar a
formagdo de maneira mais ativa com o professor, desde como essa formagao pode
contribuir com o professor e a questdo também da localidade, onde essas formagdes
estdo inseridas (Professora 5, Escola 1, 2025).

A partir das falas dos sujeitos da “Escola 17, € possivel inferir que, na perspectiva
dos professores, para que a formagdo continuada contribua de maneira mais efetiva para a
melhoria da qualidade da educacdo, torna-se imprescindivel ampliar a participacdo docente,
especialmente no processo de elaboragdo das pautas formativas. As falas das “Professoras 1 e
4” evidenciam que a formacdo, tal como vem sendo organizada, assume um carater

predominantemente impositivo, configurando-se como agdes que partem “de cima para baixo”,
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sem promover identificacao por parte dos professores. Nessa logica, as pautas ndo contemplam
as reais necessidades da sala de aula, uma vez que, segundo as docentes, sdo elaboradas por
sujeitos que, em muitos casos, ndo vivenciam o cotidiano escolar, o que dificulta a incorporagao
da perspectiva do professor no planejamento das formacoes.

Nesse sentido, Novoa (2009) assinala que, historicamente, a profissdo docente tem
sido marcada por formas rigidas de controle externo e burocratico. Embora se discuta
amplamente a autonomia do professor, tanto sua pratica quanto sua formagdo permanecem
subordinadas a multiplas instancias reguladoras, o que acaba por colocd-lo em uma posi¢ao
passiva em relagdo ao proprio processo formativo e ao exercicio da agdo pedagdgica. Para o
autor, a efetividade da formacdo continuada exige a ruptura com essa logica tradicional,
promovendo a valorizagdo das praticas profissionais como espacos legitimos de reflexdo,
producao de saberes e desenvolvimento docente. Tal perspectiva reforca a necessidade de
deslocar o professor da condicdo de mero executor de diretrizes para o lugar de sujeito da
formagdo, capaz de problematizar sua realidade e construir coletivamente caminhos para a
melhoria da pratica educativa.

A fala do autor corrobora com os dados que foram coletados pelo estudo, uma vez
que a pesquisa permitiu inferir que a baixa participacao dos professores na definicao das pautas
formativas contribui para o distanciamento entre a formacao oferecida e as reais necessidades
do chao da escola. Ao manter o professor a margem dos processos decisorios, reforca-se uma
logica verticalizada que fragiliza o sentido da formagdo continuada e limita seu potencial
transformador sobre a pratica pedagogica.

Além disso, as educadoras apontaram tematicas que consideram fundamentais e
ainda pouco exploradas nos encontros formativos, destacando, entre elas a Educagao Especial.
Tal indicacdo evidencia a existéncia de lacunas entre as demandas reais do cotidiano escolar e
os conteudos frequentemente abordados nas formacgdes oferecidas. No caso da educagdo
especial, as docentes ressaltam a necessidade de maior preparo para garantir um atendimento
adequado aos estudantes que demandam apoio especializado. Essa preocupag¢do encontra
respaldo no que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), que
assegura o direito a um atendimento educacional qualificado. Conforme dispde o artigo 59,
inciso 11, da Lei n® 9.394/1996, ¢ garantido aos educandos com deficiéncia, transtornos globais

do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo a presencga de:

professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integragdo desses educandos nas classes comuns (Brasil, 1996, inc. III).
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Diante desse cenario, outro aspecto destacado pelos sujeitos entrevistados refere-se
a necessidade de uma formagdo que qualifique os professores para o uso pedagogico das
tecnologias. Essa tematica também foi apontada como pouco explorada nos encontros
formativos, apesar de sua relevancia no contexto educacional contemporaneo. Nesse sentido,
os docentes ressaltam a importancia de iniciativas formativas que oferecam subsidios teérico-
metodoldgicos capazes de auxiliar na integracao critica das tecnologias ao processo de ensino-

aprendizagem. Tal percepcao pode ser observada na fala da “Professora 1”:

Estamos vivendo um momento historico em que a tecnologia ¢ importante quem
domina todos esses conhecimentos ¢ que lidera a nossa sociedade entfo acho que
nesse sentido a formag@o seria muito mais proveitosa as vezes eu olho tantos cursos
na internet como trabalhar disciplinas com as criancgas as situagoes de aprendizado e
como as criangas aprendem e esse conhecimento ndo vem nas formacdes, e fica tudo
muito na didatica faz aquele joguinho faz aquela coisa e tem muito conhecimento que
nao ta chegando (Professora 1, Escola 1, 2025).

A partir da fala da professora, ¢ possivel inferir que os docentes tém manifestado,
de forma crescente, a necessidade de compreender o funcionamento das tecnologias e as
possibilidades de utilizd-las como aliadas no processo de ensino-aprendizagem. Tal demanda
relaciona-se as transformagdes constantes que marcam a sociedade e que repercutem
diretamente no contexto escolar. Diferentemente de outras profissdes que lidam
predominantemente com objetos ou processos técnicos, o trabalho docente envolve a interagao
com sujeitos, cujas formas de aprender, interagir e produzir conhecimento sdo dindmicas e
historicamente situadas.

Nessa perspectiva, como ressalta Tardif (2014), o professor trabalha com sujeitos,
o que implica reconhecer que o ensino constitui uma constru¢do social, na qual tanto os
contetidos quanto as formas de ensinar estdo diretamente relacionados a histéria e as
necessidades de determinada sociedade. Assim, o saber ensinar emerge das demandas concretas
do contexto em que a pratica pedagdgica se desenvolve, exigindo do professor constante
atualizacdo e capacidade de ressignificar suas estratégias de ensino.

Desse modo, os sujeitos entrevistados, bem como a literatura consultada, enfatizam
que o eixo central da formagao continuada deve ser a compreensao das realidades concretas do
“chao da escola”, condigdo essencial para que o processo formativo se torne significativo e
capaz de produzir impactos efetivos na pratica pedagogica.

Corroborando as falas anteriores, as “Professoras 2, 3 e 5” também ressaltam que a

formacao continuada carece de uma participagdo mais ativa dos docentes, chegando a sugerir a
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realizagdo de consultas prévias, como pesquisas diagndsticas, antes da elaboragdo das pautas
formativas, com o objetivo de mapear os anseios dos professores e compreender os desafios
concretos enfrentados em sala de aula. Segundo as docentes, somente a partir dessa escuta
sistematica seria possivel contemplar as necessidades reais da pratica pedagogica.

As professoras destacam, ainda, que muitos docentes nao se sentem devidamente
preparados para lidar com a crescente inclusdo de alunos neurodivergentes nas turmas,
especialmente diante da auséncia de condigdes materiais e formativas adequadas, o que gera
inseguranca profissional. Nesse sentido, os proprios sujeitos reconhecem que os encontros
formativos poderiam assumir um papel estratégico no fortalecimento dessas competéncias,
desde que estivessem efetivamente articulados as demandas do cotidiano escolar. Além dessas
dificuldades, a “Professora 5 acrescenta a questao da infraestrutura, defendendo a necessidade
de a Secretaria dispor de um espaco proprio e adequado para a realizacdo dos encontros
formativos no municipio de Sdo Luis, o que evidencia que, para além dos contetidos, aspectos
organizacionais e estruturais também impactam diretamente a efetividade da politica de
formagdo continuada.

Nesse sentido, em consonancia com o que ja foi destacado pelas professoras da
“Escola 17, os profissionais da gestdo também evidenciam que a participacdo dos docentes
constitui um elemento central para que a formagao continuada de professores possa contribuir
efetivamente para a melhoria da qualidade da educagao, aspecto que pode ser identificado nas

falas apresentadas a seguir.

Sim, poderia melhorar, ter maior participagdo dos professores, perguntar aos
professores o que poderia melhorar (Gestor, Escola 1, 2025)

eu acho que eles precisariam ouvir mais os professores, o que eles poderiam contribuir
por exemplo os encontros formativos da escola a gente sempre conversa com 0s
professores pra perguntar os sobre os anseios deles sala de aula, até porque se eles
escutam a opinido dos professores isso diminui até a resisténcia porque os professores
ndo vao poder argumentar que ndo vao porque aquilo ndo vai agregar em nada. Esse
momento de escuta daria muito mais sentido ao encontro formativo (Coordenadora
pedagogica, Escola 1, 2025).

A partir das falas desses sujeitos, € possivel inferir que, em consonancia com o que
jé foi apontado pelas professoras da escola, os profissionais da gestdo também reconhecem a
necessidade de ampliar a participagdo docente no planejamento da formagdo continuada, de
modo a identificar o que pode ser aprimorado e compreender as reais necessidades dos
professores. Tal mudanga, conforme a propria coordenadora pedagdgica colocou, poderia

inclusive reduzir a resisténcia dos docentes em ir aos encontros formativos, uma vez que estes
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se sentiriam mais motivados em participar ao perceberem que as tematicas dialogam
diretamente com sua pratica em sala de aula.

De acordo com Tardif (2014), os professores devem ser compreendidos como
sujeitos do conhecimento, razao pela qual sua subjetividade precisa ocupar lugar central nas
pesquisas sobre o ensino e sobre a educagdo de maneira geral. Nessa perspectiva, nao € possivel
conceber o docente como um mero técnico responsavel por aplicar conhecimentos produzidos
por outros especialistas. Ao contrario, os professores configuram-se como agentes sociais
portadores de saberes experienciais construidos no exercicio cotidiano da profissao, por isso,
tais saberes precisam ser reconhecidos e valorizados nos processos formativos e nas
investigagcdes educacionais, uma vez que constituem parte essencial da profissionalidade
docente.

Nesse sentido, a inser¢ao efetiva dos professores na defini¢ao das pautas formativas
configura-se ndo apenas como estratégia de engajamento, mas como condi¢do fundamental para
que a formagdo continuada assuma carater mais contextualizado, significativo e capaz de
impactar concretamente o trabalho pedagogico, que trard sentido a politica de formacgao
continuada de professores.

No que se refere as falas dos sujeitos da “Escola 2, os profissionais entrevistados
apontam diferentes fatores que, em sua perspectiva, poderiam potencializar as contribui¢des da
formacao continuada de professores para a melhoria da qualidade da educagdo, conforme pode

ser observado nas falas das professoras apresentadas a seguir:

O que eu vejo € que essas formagdes sdo repetitivas ja vem acontecendo ha muito
tempo, entdo eles deveriam trazer algo novo para o que melhorar se ainda mais na
pratica em sala de aula como educagdo especial e questdo das tecnologias (Professora
1, Escola 2, 2025).

Ser mais pratico, objetivo, delimitar o tempo de fala, E deixa quem sabe um segundo
momento para o professor sentar e planejar para aplicar aquilo que foi aprendido,
colocar aquela pratica no planejamento de vocés, para sair de 1 com algo palpavel e
ndo s6 no campo das ideias (Professora 2, Escola 2, 2025).

O foco tem que ser maior nas escolas que ndo alcangam, essa ¢ a minha perspectiva
(Professora 3, Escola 2, 2025).

Eu acho que em termos de teoria vem correspondendo, o que nds precisamos € que o
chio da escola tenha mais visibilidade na questdo de recursos porque até mesmo uma
simples cartolina um papel, recursos digitais data show computador nos sentimos essa
necessidade do mundo virtual na sala de aula e as nossas criangas elas precisam ter
contato com isso (Professora 4, Escola 2, 2025).

Primeiro de tudo um ambiente fixo e proprio para os encontros formativos, e que fosse
desenvolvido também as outras disciplinas porque eu acho que fica s6 em portugués
e matematica, mas eu acho que todas as matérias sdo importantes, as vezes a gente
pensa em ciéncias historia como algo dissociado das outras disciplinas, mas ndo para
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vocé saber ciéncias vocé tem que saber portugués vocé tem que saber matematica
entdo esta tudo interligado (Professora 5, Escola 2, 2025).

Depura-se, a partir dos depoimentos, diferentes elementos que poderiam
potencializar as contribui¢des da formacao continuada de professores para a melhoria da
qualidade da educagdo; contudo, muitos desses aspectos ja haviam sido mencionados
anteriormente por outros participantes. No que se refere especificamente as falas das
“Professoras 1 e 57, € possivel interpretar que ambas evidenciam problemas decorrentes da
centralidade atribuida as avaliagdes externas na politica de formagao continuada, uma vez que
nessa perspectiva a formacao tem sido vista como uma estratégia para elevacao dos indicadores,
€ com isso, as professoras destacam a necessidade de ampliacao do foco formativo para além
das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Tal posicionamento revela a compreensao
de que os conhecimentos escolares sdo interdependentes e articulados, ndo podendo ser
reduzidos a componentes fragmentados, o que reforca a necessidade de uma formagdo que
considere a integralidade do curriculo e do processo educativo, além disso, a “professora 57
destaca também algo que ja foi reforcado por outros sujeitos que ¢ a necessidade de um local
fixo para a realizagdo dos encontros formativos.

No que se refere a fala da “Professora 27, evidencia-se a defesa de uma formagao
mais objetiva e articulada ao planejamento pedagogico, de modo que os encontros formativos
reservem tempo especifico para que os docentes possam sistematizar o que foi aprendido e
elaborar seus planejamentos, possibilitando, inclusive, a socializacao dessas produ¢des com os
colegas. Tal perspectiva aponta para a necessidade de que o professor deixe os encontros
munido de encaminhamentos concretos, capazes de repercutir efetivamente em sua pratica. A
“Professora 4” converge com esse entendimento ao destacar a importancia da materializagao
dos conteudos trabalhados na formagao, porém, embora ela reconhega avangos no plano teérico,
ela problematiza o distanciamento entre o que ¢ discutido nos encontros e as condigdes reais da
sala de aula, especialmente no que diz respeito a auséncia de recursos materiais que viabilizem
a implementacdo de propostas inovadoras, a perspectiva dessa professora também ja foi
contemplada anteriormente nas falas de outros sujeitos da pesquisa, especificamente na
categoria que trata sobre a Participacao.

Ja a “Professora 3” introduz uma outra dimensdo ao debate, ao defender que a
politica de formagdo continuada deveria contemplar acdes mais especificas e sensiveis as
particularidades das escolas que nao vém alcangando os indicadores educacionais. Sua fala
sugere a necessidade de uma abordagem formativa mais contextualizada e diferenciada, capaz

de considerar as singularidades de cada unidade escolar, superando a légica homogénea que



169

trata realidades distintas de forma uniforme. Essa perspectiva refor¢a a importancia de uma
formagdo continuada que reconhega as desigualdades existentes na rede e que direcione
esfor¢os pedagdgicos mais consistentes as escolas que enfrentam maiores desafios, levando em
consideragdo a subjetiva de cada escola da rede.

De acordo com Albuquerque (2021, p. 393) “exercer a subjetividade implica
exercer a autonomia e, portanto, tomar a escola publica como espago/tempo de didlogo,
entendendo o didlogo como possibilidade de conflito, de contradi¢do, de harmonia e tensao”.
A partir dessa perspectiva € possivel compreender que a formacao continuada de professores
precisa assumir um carater contextualizado e nao padronizado, uma vez que nao existem
“receitas” capazes de responder, de forma homogénea, aos desafios vivenciados por docentes
de realidades escolares distintas e promover a escola como um espago de didlogo e reflexao,
que transbordem para as politicas de formacao continuada de professores.

Assim ¢ possivel inferir que cada escola apresenta especificidades proprias,
resultantes de sua trajetoria historica e do contexto social em que esté inserida, o que faz com
que algumas unidades enfrentem maiores dificuldades para alcangar os indicadores
educacionais estabelecidos. Considerando que o ndo atingimento desses indicadores acarreta
prejuizos, especialmente no que se refere a alocacdo de recursos financeiros, torna-se
fundamental que tais escolas recebam aten¢do diferenciada no ambito das politicas publicas
educacionais, particularmente no que diz respeito a formagdo continuada. Nesse sentido,
evidencia-se que qualquer proposta de transformag¢ado na educagao passa, necessariamente, pela
valorizagdo e pelo protagonismo docente, uma vez que ndo ¢ possivel promover mudangas
significativas no processo educativo sem considerar os professores como sujeitos centrais desse
movimento.

No que se refere aos profissionais que compdem a gestdo, apenas a gestora da
“Escola 2” apontou possibilidades de aprimoramento da politica de formagdo continuada,
indicando que ainda ha aspectos que podem ser desenvolvidos para que essa formagao contribua
de maneira mais efetiva para a melhoria da qualidade da educagdo. Em contraste, a
coordenadora pedagodgica da mesma escola afirmou que a formacgao continuada, tal como vem
sendo implementada, ja tem produzido resultados significativos e que ndo haveria outros
elementos a serem ajustados, uma vez que, segundo sua perspectiva, o municipio estaria
trilhando o caminho adequado.

Essa divergéncia de posicionamentos no interior da propria equipe gestora revela
distintas compreensdes acerca dos limites e das potencialidades da formagdo continuada,

evidenciando, por um lado, uma perspectiva mais critica e aberta a mudangas e, por outro, uma
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postura de validacao do modelo vigente. A posi¢do assumida pela coordenadora pedagbgica
sustenta-se, sobretudo, no fato de a escola ter alcancado as metas projetadas pelo IDEB.
Contudo, conforme ja discutido anteriormente, o cumprimento dessas metas nao autoriza, por
si s0, afirmar a existéncia de uma efetiva melhoria da qualidade da educagdo, tampouco permite
concluir que a formagdo continuada de professores tem produzido impactos positivos e
abrangentes no processo educativo. A centralidade conferida aos indicadores tende a
obscurecer, outras dimensdes da qualidade da educacdo e os desafios vivenciados pelos

professores em sala de aula. Dessa forma, no que se refere a fala da gestora, ela ressalta que:

Eu acho que eles precisavam fazer um levantamento com os professores, das
dificuldades que os professores tém porque quando chegar na formagao cada professor
comegca a dizer que ndo consegue isso ndo consegue aquilo, mas se ele chegar assim
antes da formagdo e fizesse um levantamento, uma pesquisa tipo pesquisa eleitoral
pra saber o que realmente porque o senhor esta sofrendo aonde esta doendo quais sdo
as dificuldades do professor, qual ¢ a maior dificuldade dele se centralizar se isso para
focar nesses pontos de acordo com que os professores estdo relatando ai eu acho que
que seria mais eficaz essa formagdo (Gestora, Escola 2, 2025).

A partir da fala da gestora, € possivel inferir que sua perspectiva converge com o
que foi evidenciado pelos profissionais da educacdo da “Escola 17, ao reconhecer que a
ampliagdo das contribuigdes da formacao continuada para a melhoria da qualidade da educagao
passa, necessariamente, pela escuta dos professores. Tal posicionamento aponta para a
compreensdo de que uma politica formativa efetiva deve estar ancorada nas necessidades reais
do trabalho docente, possibilitando que as tematicas dos encontros sejam construidas a partir
das demandas do cotidiano escolar.

Diante do que foi discutido ao longo desta subsecao, ¢ possivel interpretar, a partir
das falas dos sujeitos da pesquisa, que a formagdo continuada de professores tem contribuido,
segundo a maioria dos profissionais de educagdo entrevistados nas duas escolas investigadas,
para a qualificacdo do trabalho docente, para o processo de ensino-aprendizagem e para a
melhoria da qualidade da educagdo. Entretanto, observa-se que grande parte dos sujeitos
apresenta dificuldades em explicitar de que modo essas contribui¢cdes se materializam,
concretamente, em cada uma dessas dimensdes, 0 que sugere que tais impactos ainda ndo se
traduzem de forma sistematica na pratica cotidiana. Ademais, nem todos os participantes
concordam quanto a efetividade da politica de formacdao continuada, o que evidencia a
existéncia de percepcdes divergentes e reforca a necessidade de aprofundar o debate acerca dos

limites e das potencialidades dessa politica no contexto investigado.
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Além disso, foi possivel interpretar, também, que para que formagdo possa
contribuir, ou contribuir ainda mais, para a melhoria da qualidade da educagdo, a participagdo
ativa dos docentes deixa de ser um elemento acessorio e passa a configurar-se como condi¢ao
estruturante do processo formativo, na medida em que favorece a construcao de uma formacao
mais contextualizada, significativa e alinhada as demandas concretas do trabalho pedagogico.
Soma-se a isso a necessidade de um espago fisico adequado, fixo e de facil acesso para a
realizacao dos encontros formativos, bem como da garantia de recursos materiais e pedagogicos
nas escolas, de modo que os professores possam efetivamente materializar em sala de aula os
conhecimentos construidos durante a formagdo. Assim, evidencia-se que a efetividade da
politica de formag¢ao continuada esta diretamente relacionada a articulagdo entre escuta docente,
condi¢des objetivas de trabalho e valorizagdo da pratica, que sdo elementos indispensaveis para
que a formagdo ultrapasse o plano discursivo e produza impactos reais na qualidade da
educacao.

Diante do quadro analitico e dos resultados alcangados por essa pesquisa, o estudo
buscou alcangar o ultimo objetivo proposto, qual seja construir um Produto Técnico
Tecnoldgico (PTT), que consiste na producdo de uma Proposta de formagdo continuada para
professores estruturada nos eixos Autonomia, Participagcdo, Saberes tedricos e experiencias,
levando em consideragdo os relatos dos sujeitos da pesquisa a respeito das agdes que poderiam
ser realizadas para que os programas de formagdo continuada de professores possam contribuir
para a melhoria da qualidade da educagdo no sistema publico municipal de Sao Luis. Essa
proposta reveste-se de grande relevancia académica, e atende a Portaria Normativa
CAPES/MEC, n.° 17, de 28 de dezembro de 2009, artigo 7°, paragrafo 2°, uma vez que se
configura como um Produto Educacional calcado numa concepgao de formacao continuada de
professores, ressignificada, que leva em conta a autonomia, a autoria, a gestdo democratica e

os saberes docentes como propulsores para a defini¢do de pautas e de contetidos de formagao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante de tudo o que foi discutido acerca da politica de formagdo continuada de
professores, ¢ possivel interpretar que essa politica ganha maior visibilidade a partir da década
de 1990, quando a formacao passa a ser concebida, sobretudo, como estratégia para a elevagao
dos indicadores educacionais. A partir desse periodo, a formagao continuada assume distintas
concepgoes, analisadas ao longo deste estudo, sendo que cada uma delas imprime uma
compreensao especifica sobre o processo formativo, muitas vezes divergindo das perspectivas
defendidas pelos autores que fundamentam esta pesquisa. Enquanto as politicas tendem a
orientar a formacdo por uma logica de educacdo instrumental, empresarial e bancaria, os
referenciais tedricos apontam para uma concepcdo mais ampla, reflexiva, critica e
contextualizada.

Nessa direcao, a literatura enfatiza que a formagao continuada de professores deve
ser compreendida como um processo permanente, proximo a propria agdo investigativa, pois
exige do docente reflexdo sistemdtica sobre sua pratica e sobre os desafios concretos
vivenciados no cotidiano escolar. Trata-se de um movimento que pressupde didlogo entre pares,
problematizagao das experiéncias e constru¢ao coletiva de saberes, na busca de respostas
contextualizadas as demandas da sala de aula. Assim, a formacao continuada deixa de ser um
espaco meramente transmissivo € passa a se constituir como um campo de producdo de
conhecimento pedagogico, capaz de fortalecer a identidade profissional docente e contribuir,
de forma mais efetiva, para a transformacdo das praticas educativas e para a melhoria da
qualidade da educacao.

Sobre o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), € possivel compreender que se trata de
um instrumento de planejamento municipal que se fundamenta em uma légica de anélise
compartilhada, uma vez que sua elaboragdo pressupde a realizacdo de um diagnostico da
situagdo concreta do municipio. Nesse sentido, a implementacdo das a¢des deveria contemplar
a perspectiva dos diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo, considerando suas
demandas e especificidades, com vistas a melhoria da qualidade da educagao. O plano organiza
um conjunto de agdes que tém como eixo central o alcance dos indicadores educacionais,
especialmente o cumprimento das metas do IDEB.

Entretanto, embora o PAR tenha como propdsito orientar as politicas educacionais
e articular as iniciativas do municipio em torno de objetivos comuns, observa-se que, na pratica,
a execucdo dessas a¢des nem sempre dialoga com as necessidades reais da comunidade escolar.

Tal distanciamento evidencia uma tensdo entre o planejamento normativo, pautado em metas e
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indicadores, ¢ a complexidade do cotidiano das escolas, o que limita o potencial do PAR
enquanto instrumento efetivo de transformacao da realidade educacional.

No que se refere aos dados empiricos das duas escolas investigadas, foi possivel
captar que os profissionais da educacdo concebem a formacao continuada sob diferentes
perspectivas: como uma ac¢do que contribui para o trabalho educativo, uma oportunidade de
aquisi¢do de novos conhecimentos, um direito basico do professor e, também, como uma
obrigacdo profissional. Tais compreensdes, especialmente a perspectiva que compreende a
formacdo como uma obrigacdo, como identificado por meio da andlise dos dados, estdo
diretamente relacionadas a forma como essa politica vem sendo implementada no interior das
escolas, onde a formagao tem cada vez mais assumindo um carater mais impositivo e que pouco
conta com a participagdo dos professores. Quanto ao objetivo central deste estudo, constatou-
se que, na percep¢ao da maioria dos sujeitos entrevistados, a politica de formacgdo continuada
tem contribuido para a qualificagdo do trabalho docente, para o processo de ensino-
aprendizagem e para a melhoria da qualidade da educacdo. Contudo, embora alguns
participantes tenham apontado elementos pontuais que sustentam essa percep¢do, como a
possibilidade de troca de experiéncias entre pares € o apoio a compreensdao dos modos de
aprendizagem dos alunos, grande parte dos sujeitos demonstrou dificuldade em explicitar de
maneira mais consistente como tais contribui¢des se materializam na préatica.

Por outro lado, emergiram de forma recorrente os principais desafios que
atravessam a politica de formagdo continuada no contexto investigado, entre os quais se
destacam: a localiza¢do inadequada dos encontros formativos, a auséncia de participagdo
docente na elaboragdo das pautas, a escassez de recursos nas escolas e a centralidade excessiva
atribuida as avaliagOes externas. Esses fatores ndo apenas limitam o potencial formativo das
acoes propostas, como também tém provocado resisténcia por parte de alguns professores em
relacdo a participacdo dos encontros formativos. Assim, os dados indicam que, embora a
formacdo continuada seja reconhecida como relevante, sua efetividade permanece
condicionada a superacdao desses desafios estruturais e pedagogicos, sobretudo no que diz
respeito a valorizagdo do protagonismo docente e a contextualizagdo das agdes formativas as
realidades concretas do chdo da escola.

Ao longo do estudo, a literatura consultada destacou que a adogdo das avaliagdes
externas como principal parametro de qualidade tem produzido impactos que tensionam no
cotidiano escolar, realidade também vivenciada pelos profissionais de educacao das institui¢cdes
investigadas. Os docentes apontaram que a formagdo continuada tem sido excessivamente

direcionada aos conteidos que compdem as avaliacdes responsdveis pela geracdo dos
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indicadores educacionais. Tal direcionamento tem contribuido para a repetitividade dos
encontros formativos e para seu progressivo distanciamento das demandas concretas da pratica
pedagégica. Conforme evidenciado pelos proprios sujeitos da pesquisa, essa dindmica tem
levado a marginalizacdo de tematicas consideradas emergentes no cotidiano escolar, como a
Educagao Especial e o uso pedagdgico das tecnologias, aspectos que, do ponto de vista dos
professores, sdo fundamentais para responder aos desafios contemporaneos do processo de
ensino-aprendizagem e do trabalho educativo como um todo.

Além disso, essa centralidade nos resultados mensuraveis acaba por obscurecer
outras dimensdes igualmente relevantes da qualidade educacional, reduzindo-a a parametros
numéricos. Conforme destacado pelos proprios sujeitos, tais nimeros nem sempre refletem a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que os critérios avaliativos sao
percebidos como limitados e, em certa medida, pouco confidveis por parte dos sujeitos
envolvidos, o que fragiliza sua utilizagdo como referéncia exclusiva para orientar politicas e
acoes formativas.

Por fim, e tendo em conta que todos os objetivos delineados pelo estudo foram
plenamente alcangados, os resultados trazem, além das evidéncias ja apontadas, a conclusao de
que a formagao continuada de professores, realizada por meio do PAR, na rede de ensino de
Sao Luis, foi esvaziada dos verdadeiros propositos aos quais deveria servir. Na contramao desse
sentido, a formacgao foi orientada e realizada em consonéncia com orientacdes de organismos
internacionais, expropriando a autoria dos sujeitos envolvidos e alinhando-se ao eficientissimo
pedagogico calcado em elevagdo de indicadores de proficiéncia, com fulcro em resultados
mensuraveis.

Assim sendo, o estudo considerou de fundamental importancia a constru¢dao de um
PTT, com o objetivo de contemplar a perspectiva dos profissionais da educagdo, uma vez que
sdo eles os principais sujeitos desse processo formativo e aqueles que mais deveriam se
beneficiar de seus desdobramentos. Além disso, sdo também os que detém maiores condig¢des
de contribuir para sua formagao, considerando que os docentes vivenciam, de forma direta e
cotidiana, a realidade das escolas, acumulando saberes experienciais essenciais para a
constru¢do de propostas formativas mais contextualizadas, significativas e alinhadas as

demandas concretas do trabalho pedagogico.
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APENDICE A — ROTEIRO DE REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO

Escola:
Data de observagao:

Objetivo da observagao:

1. Dados da formacao observada:

Quantidade de professores presentes: Ausentes:
Tempo de duragdo:

Nivel de formacao da equipe formadora:

Tematica da formacgao:

Turno em que ocorreu a formagao:

2. Dados do encontro de formaciao continuada:

As instalagdes sdo adequadas para a realizagdo da formagao continuada de professores?
A formagdo continuada de professores dispoes dos materiais adequados?

Qual o foco dado ao encontro formagao?

AN N N

Existe um momento em que os professores sao convidados a expor suas dificuldades

em sala de aula?

<

Os professores sao incentivados a participarem do processo formativo?

<

Quais as concepgdes de formacao continuada de professores identificadas durante o

encontro?

3. Notas da pesquisadora:

v Nivel de envolvimento do professor com o processo formativo:
v O professor esteve no centro do processo:

v Outras observagdes:



182

APENDICE B — ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL O MANUAL DE
ELABORACAO DO PAR

Documento analisado: O Manual de elaboracao do PAR

Objetivo: Compreender as etapas do processo de elaboragdo do planejamento municipal.

DADOS DO DOCUMENTO
Ano de publicagdo: Quantidade de paginas:
Estrutura do documento: Principais caracteristicas:

A formacio continuada de professores no documento

Quais as etapas de elaboragdo do PAR?

Quais as dimensodes que compoe o PAR?

Qual a dimensao destinada a formagdo continuada de professores?

Quantas iniciativas constam na dimensao que se refere a formagao continuada de professores?
O documento fundamenta a participagdo dos profissionais na educagado e os demais interessados

na elaborag¢ao do planejamento municipal?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL PLANO MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE SAO LUIS

Documento analisado: Plano Municipal de Educacao de Sao Luis

Objetivo: Identificar as metas voltadas para a formagao continuada de professores

DADOS DO DOCUMENTO
Ano de publicagao: Quantidade de paginas:
Estrutura do documento: Principais caracteristicas:

A formacio continuada de professores no documento

Quais os dados educacionais do municipio?
Quais as metas voltadas para formagao continuada de professores?
Qual o ponto de partida do municipio em relagdo as metas relacionadas a formagdo continuada

de professores?
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
PROFESSORES

1. INFORMACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS
Formacao:

Po6s- Graduagao:

Turno de trabalho:

Tempo que trabalha na escola:

Tempo que trabalha na rede municipal de Sdo Luis:

2. SOBRE A POLITICA DO PLANO DE ACOES ARTICULADAS

2.1 Vocé conhece o Plano de Agdes Articuladas (PAR)?

2.2 Vocé participou da elaboracdo do PAR do seu municipio? (Em caso afirmativo, de que
forma?)

2.3 Vocé sabia que o PAR comtempla a formacao continuada de professores em uma de suas

dimensoes?

3. SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

3.1 Voce poderia informar o seu entendimento por formagao continuada?

3.2 Vocé ja fez alguma formagdo continuada de sua propria iniciativa?

3.3 Vocé saberia informar se ja participou de alguma formagdo continuada de professores
oferecida pela SEMED?

3.4 Vocé saberia informar uma formacao especifica oferecida pela Semed que tenha atendido
as suas necessidades, tanto formativas quanto de sala de aula?

3.5 Vocé sabe informar quem realiza a formag¢ao com os professores? H4 uma equipe que retine
voces?

3.6 Na elaboracdo das pautas de formagdo, vocé tem conhecimento se os professores sdo
consultados a respeito de suas necessidades de sala de aula?

3.7 Vocé saberia informar qual o foco tem sido dado a formacao continuada?

3.8 A Semed disponibiliza material aos professores para a realizagdo da formagao durante os

encontros?
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3.9 Vocé saberia informar em quais espagos sao realizados os encontros de formagado
continuada? Do seu ponto de vista, as instalacdes onde sdo realizados os encontros sao
adequadas?

3.10 E quanto aos dias de realizagdo dos encontros, a periodicidade e os horarios sao definidos
levando em conta a disponibilidade dos professores(as) em participar?

3.11 Vocé poderia informar se vocé ja resistiu em participar de alguma acdo de formacao
continuada de professores? Poderia apontar o motivo?

3.12 No seu entendimento a formacdo continuada de professores tem contribuido para a
ampliacao do seu universo de conhecimentos? Vocé poderia informar de que maneira?

3.13 Nesse mesmo sentido vocé€ poderia informar se a formagao continuada de professores
oferecida pela Semed tem contribuido para a qualificacdo do seu trabalho, no que diz respeito
ao processo de ensino-aprendizagem?

3.14 No seu ponto de vista, a formacao continuada de professores oferecida pela Semed tem
contribuido para a melhoria da qualidade da educagdo? Vocé se refere a que fatores, é a
melhoria da qualidade da educagao referenciada pelo IDEB, ou vocé se refere a outra tipo de
qualidade?

3.15 No seu entendimento, o que seria necessario para que a formacdo continuada de
professores oferecida pela Semed possa contribuir para a melhoria da qualidade da educagao
municipal?

3.16 Na sua opinido, além da formagao continuada de professores, que acdes a Semed deveria

realizar para contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo municipal?

Vocé gostaria de acrescentar alguma informacdo que nao foi contemplada no roteiro de

entrevistas?
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES ESCOLARES

1. INFORMACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Formacao:

Po6s- Graduagao:

Turno de trabalho:

Tempo que trabalha na escola:

Tempo que trabalha na rede municipal de Sao Luis:

2. SOBRE A POLITICA DO PLANO DE ACOES ARTICULADAS

2.1 Vocé conhece o Plano de A¢des Articuladas (PAR)?

2.2 Vocé participou da elaboragdo do PAR do seu municipio? (Em caso afirmativo, de que
forma?)

2.3 Vocé sabia que o PAR comtempla a formagao continuada de professores em uma de suas

dimensoes?

3. SOBRE A FORMACAO CONTINUDA DE PROFESSORES

3.1 Vocé poderia informar o seu entendimento por formagdo continuada?

3.2 Vocé ja fez alguma formagdo continuada de sua propria iniciativa?

3.3 Vocé saberia informar se ja participou de alguma formagdo continuada de professores
oferecida pela SEMED?

3.4Vocé sabe informar quem realiza a formagao com os professores? Ha uma equipe que retine
os professores?

3.5 Na elaboragdo das pautas de formacdo, vocé tem conhecimento se os professores sdao
consultados a respeito de suas necessidades de sala de aula?

3.6 Vocé saberia informar qual o foco tem sido dado a formacao continuada?

3.7 A Semed disponibiliza material aos professores para a realizagdo da formacao durante os
encontros?

3.8 Vocé saberia informar em quais espacos sdo realizados os encontros de formacao
continuada? Do seu ponto de vista, as instalacdes onde sdo realizados os encontros sio

adequadas?
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3.9 E quanto aos dias de realizacao dos encontros, a periodicidade e os horarios sdao definidos
levando em conta a disponibilidade dos professores(as) em participar?

3.10 Vocé poderia informar se algum professor j& resistiu em participar de alguma agdo de
formacao continuada de professores? Poderia apontar o motivo?

3.12 No seu entendimento a formacao continuada de professores tem contribuido para a
ampliacdo do universo de conhecimento dos professores? Vocé poderia informar de que
maneira?

3.13 Nesse mesmo sentido vocé poderia informar se a formacao continuada de professores
oferecida pela Semed tem contribuido para a qualificacdo do trabalho docente, no que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem?

3.14 No seu ponto de vista, a formagdo continuada de professores oferecida pela Semed tem
contribuido para a melhoria da qualidade da educacdo? Vocé se refere a que fatores, ¢ a
melhoria da qualidade da educagao referenciada pelo IDEB, ou vocé se refere a outra tipo de
qualidade?

3.15 No seu entendimento, o que seria necessario para que a formacdo continuada de
professores oferecida pela Semed possa contribuir para a melhoria da qualidade da educagao
municipal?

3.16 Na sua opinido, além da formagdo continuada de professores, que acdes a Semed deveria

realizar para contribuir para a melhoria da qualidade da educagao municipal?

Vocé gostaria de acrescentar alguma informacdo que ndo foi contemplada no roteiro de

entrevistas?
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA COM SERES HUMANOS — CEP/UEMA

CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS - £ P'%'ﬁ"om\o
CESC/UEMA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO PLANO DE
ACOES ARTICULADAS (PAR) NA REDE PUBLICA DE ENSINO DE SAO LUIS: uma
analise sobre as contribuicoes para a melhoria da qualidade da educacao

Pesquisador: THAYNA RAQUEL SANTOS PINTO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 93773025.8.0000.5554

Instituicao Proponente: Centro de Educacao, Ciéncias Exatas e Naturais
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

MNumero do Parecer: 8.025.716

Apresentacao do Projeto:

Trabalho de 1° versao intitulado POLITICA DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
PLANO DE AGOES ARTICULADAS (PAR) NA REDE PUBLICA DE ENSINO DE SAO LUIS: uma analise
sobre as contribuicoes para a melhoria da qualidade da educacao. Este projeto de pesquisa tem como
proponente THAYNA RAQUEL SANTOS PINTO. O presente estudo adota a abordagem qualitativa, que é
caracterizada por se fundamentar na percepgao pessoal e na andlise acurada de dados gualitativos
coletados. Como instrumento de coleta de dados, a pesquisa utilizara roteiro de analise documental; roteiro
de entrevista semiestruturada e diario de campo. Com relacao aos participantes, a pesquisadora afirma que
tendo em vista que pesquisa sera realizada em duas escolas da rede publica municipal de Sao Luis e na
secretaria de educacao do municipio de Sdo Luis os sujeitos da pesquisa selecionados para o estudo,
serao: a secretdria de educacao; os coordenadores pedagogicos das duas escolas; os dois gestores
escolares; 12 professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo 6 de cada escola, no total de 17
participantes. O critério de inclusao dos sujeitos consiste em selecionar educadores gue estejam ha no
minimo seis anos atuando na rede municipal de ensino de Sao Luis. Como critério de

Enderego: Ruz Quinhinha Pires, 746 ramal 6382

Bairro Centro CEP: {5.600-000
UF: MA Municipio CAXIAS
Telefone  (98}2016-8175 E- cepei@cesc.uema.br
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exclusao, nao serao integrados a pesquisa os docentes gue atuam na rede de ensino por um periode
inferior a seis anos, nao contemplando, portanto, o intervalo temporal estabelecido para o estudo,
compreendido entre os anos de 2015 e 2025.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo principal € analisar, a parlir da perspectiva de professores e de gestores educacionais e
escolares, se as acoes da politica de formacao continuada de professores, realizadas por meio do PAR,
cantribuem para a qualificacao do trabalho docente, para o processo ensino-aprendizagem e para meihoria
da qualidade da educacao em duas escolas da rede publica municipal de Sao Luis/MA.

Secundarios:

a) Discutir as diferentes concepgoes de formagao continuada, bem como as politicas de formacao de
professores dentro das politicas educacional a partir dos anos de 1990:

b) Identificar no sistema publico de ensino do municipio de Sao Luis as acoes de formacao continuada de
professores desenvolvidas no periodo de 2015 a 2024, com observancia para as desenvolvidas por meio do
PAR, de iniciativa do MEC, e para aquelas de iniciativa do municipio;

¢) Analisar as acbes de formacao continuada de professores, desenvolvidas no ambito do PAR do Municipio
de Sao Luis/MA. levando em conta: a participacao dos docentes na escolha das acdes de formacao
continuada; os espacos/tempos de realizacao dos encontros formativos; a resisténcia e/ou aceitacao dos
docentes; e, o foco dado & formacao;

d) Analisar, a partir da percepcao de professores e gestores escolares, se as agoes de formacao
continuada, realizadas por meio do PAR, contribuem para a melhoria da qualidade da educacao escolar,
seja aguela referenciada pelo IDEB ou se a meta almejada pela escola é diferente desse [ndice oficial;
e) Construir, com a colaboracao dos sujeitos da pesquisa, bem como a partir dos resultados alcancados
pelo estudo, um Produto Tecnico Tecnolagico, no formato de uma Proposta deformacao continuada para
professores estruturada nos eixos Autonomia, Participacao, Saberes tedricos e experienciais.

Enderego: Rua Quinhinha Pires, 746 ramal 6382

Bairra Centro CEP: §5.600-000
UF: MA Municipio CAXIAS
Telefone  (98)2016-8175 E- cepe@cesc.usma,br
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Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora aponta coma riscos a Violacao de confidencialidade e ancnimato, Exposicao de opinides
sensiveis, Mal compreendido sobre a pesquisa, Alteracao na rotina do ambiente. Para mitiga-los a
pesquisadora afirma garantir o anonimato com o uso de pseudonimos e

omissao de informacoes, Deixar evidente que as falas nao terao impacto administrativo e que os dados
serao utilizados apenas para fins académico,que possam identificar as instituicdes investigadas, Fornecer o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

claro, explicando:objetivos da pesquisa; voluntariedade da participacao; possibilidade de desistir a qualquer
momento; formas de uso dos dados e agendar as entrevistas em horarios de maneira que seja decido em
conjunto, com os profissionais. Os beneficios advindoes desta investigacdo tém o potencial de oferecer
subsidios relevantes para a reflexao e a tomada de decisoes no ambito da gestao de programas e acoes
voltadas a formagao continuada de professores da rede pablica de ensino de Sao Luis, além de contribuir
para a producac de conhecimentos e indicadores que favorecam a analise e a avaliacao de politicas
publicas educacionais.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
A pesquisa é considerada relevante, apresenta interesse publico.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Termos obrigatorio apresentados

Recomendacoes:
Recomendamos que sejam explicados melhor como os dados coletados serao trabalhados. Recomendamos
também que o nome das escolas sejam citadas no corpo do projeto, nao apenas na fotha de rosto.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Apto para execucao, uma vez que o protocolo de pesquisa esta aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arcjuivo Postagem Autor Situaca
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 27/10/2025 Aceito
do Projeto ROJETO_2681922 pdf 02:10:36
Outros Curriculo_Latles_Severino_Vilar_de_Ab| 27/10/2025 | THAYNA RAQUEL Aceito
uguerque.pdf 02:08:39 |SANTOS PINTO
Outros Curriculo_Lattes_Thayna_Ragquel.pdf 27/10/2025 | THAYNA RAQUEL Aceito
02:07:57 |SANTOS PINTO
Cronograma Cronograma.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
01:59:08 | SANTOS PINTO
Outros TCUD.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
01:51:46 | SANTOS PINTO
Outros OFICIO_PARA_O_ENCAMINHAMENT | 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
0_DO_PROJETO.pdf 01:43:58 |SANTOS PINTO
TCLE/ Termosde |[TERMO _DE _CONSENTIMENTO_LIVR | 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
Assentimento / E_E_ESCLARECIDO.pdf 01:39:06 |SANTOS PINTO
Justificativa de
Ausencia
Outros INSTRUMENTOS.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
01:23:06  |SANTOS PINTO
Projeto Detalhado / | Projeto_de_pesquisa.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
Brochura 01:20:14 |SANTOS PINTO
Investigador
Declaracao de Autorizacao_da_instituicao.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
Instituicdo e 01:06:50 |SANTOS PINTO
Infraestrutura
Orgcamento Orcamento.pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
01:04:42 |SANTOS PINTO
Outros Declaracao_da_isencao_de_Conflito_de| 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
_Interesses. pdf 01:03:29 SANTOS PINTO
Declaracao de Declaracao_de_pesquisadores. pdf 27M10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
Pesquisadores 00:51:18 |SANTOS PINTO
Folha de Rosto folhaDeRostoo. pdf 27/10/2025 |THAYNA RAQUEL Aceito
00:45:11 __|SANTOS PINTO

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro Centro
UF: MA

Telefone

Rua Quinhinha Pires, 746 ramal 6382

CEP: §5600-000

Municipio  CAXIAS
(98)2016-8175

E-

ceperesc. uema. br
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Assinado por:

FRANCIDALMA SOARES SOUSA CARVALHO FILHA

{Coordenador(a))
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THAYNA RAQUEL SANTOS PINTO
PROF. DR. SEVERINO VILAR DE ALBUQUERQUE

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA
CULTURA DIGITAL E PARA A INCLUSAO:
uma proposta pedagobgica centrada no protagonismo docente

2026
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O presente Produto Técnico Tecnologico, no formato de Proposta de For-
macdo Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclusdo:
uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente, funda-
menta-se na cultura digital, e tem como objetivo subsidiar concepcoes e
praticas docentes para o emprego de metodologias ativas para a inclusao,
com vistas contribuir para a melhoria da qualidade da educacao municipal,
fortalecendo o protagonismo docente e a integracao critica das tecnologias
ao processo de ensino-aprendizagem, em ambito geral e, especificamente,
para a inclusao de pessoas com necessidades especiais, transtornos glo-
bais de desenvolvimento, altas habilidades e superdotacao. A proposta foi
elaborada a partir das necessidades reais evidenciadas na pesquisa intitu-
lada Politica de Formacdao Continuada de Professores no Plano de Acoes
Articuladas (PAR) na Rede Publica de Ensino de Sao Luis: uma analise
sobre as contribuicoes para a melhoria da qualidade da educacao, a qual
apontou fragilidades na formacao docente no que se refere a integracao
das tecnologias e a inclusao escolar. Metodologicamente, o produto orga-
niza-se em encontros formativos que priorizam a escuta, a reflexao critica
e a construcao coletiva de praticas pedagogicas, fundamentando-se na va-
lorizacao dos saberes experienciais docentes e no protagonismo dos pro-
fessores. As atividades propostas incluem momentos de socializacao de
experiéncias, analise de recursos culturais, uso pedagogico de ferramentas
digitais e elaboracao colaborativa de planejamentos didaticos com foco na
inclusao. Como resultado, espera-se contribuir para a ampliacao do uni-
verso de conhecimentos, para o fortalecimento da autonomia docente, a
ampliacdao do repertorio metodologico e desenvolvimento de praticas pe-
dagogicas mais inclusivas e significativas. O produto visa, ainda, fomentar
uma postura critica frente ao uso das tecnologias, de forma a contribuir
para perspectiva inclusiva da educacao e contribuir, significativamente,
para a melhoria da qualidade da educacao.

formacao continuada de professores; cultura digital;
educacao inclusiva; tecnologias educacionais; protagonismo docente.




El presente Producto Técnico-Tecnologico, en formato de Propuesta de For-
macion Continua de Profesores en la Cultura Digital y para la Inclusion: una
propuesta pedagogica centrada en el protagonismo docente, se fundamenta
en la cultura digital y tiene como objetivo subsidiar concepciones y practi-
cas docentes para el uso de metodologias activas orientadas a la inclusion.
Busca contribuir a la mejora de la calidad de la educacion municipal, forta-
leciendo el protagonismo docente y la integracion critica de las tecnologi-
as en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto de manera general como,
especificamente, para la inclusion de personas con necesidades especiales,
trastornos globales del desarrollo, altas capacidades y superdotaciéon. La
propuesta fue elaborada a partir de las necesidades reales evidenciadas en
la investigacion titulada Politica de Formacion Continua de Profesores en el
Plan de Acciones Articuladas (PAR) en la Red Publica de Ensefianza de Sao
Luis: un anélisis sobre las contribuciones para la mejora de la calidad de
la educacion, la cual senal6 debilidades en la formacién docente en lo que
respecta a la integracion de las tecnologias y la inclusion escolar. Metodol6-
gicamente, el producto se organiza en encuentros formativos que priorizan
la escucha, la reflexion critica y la construccion colectiva de practicas peda-
gobgicas, fundamentandose en la valorizacion de los saberes experienciales
docentes y en el protagonismo del profesorado. Las actividades propuestas
incluyen momentos de socializacién de experiencias, analisis de recursos
culturales, uso pedagogico de herramientas digitales y elaboracién colabo-
rativa de planificaciones didacticas con enfoque inclusivo. Como resultado,
se espera contribuir a la ampliacion del universo de conocimientos, al for-
talecimiento de la autonomia docente, a la ampliacion del repertorio meto-
dologico y al desarrollo de practicas pedagogicas mas inclusivas y significa-
tivas. El producto también busca fomentar una postura critica frente al uso
de las tecnologias, de modo que contribuya a una perspectiva inclusiva de la
educacion y, significativamente, a la mejora de la calidad educativa.

formacion continua de profesores; cultura digital; educa-
cion inclusiva; tecnologias educativas; protagonismo docente.
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APRESENTACAO

ste Produto Técnico-Tecnoldgico foi elabo-

rado com base em estudos tedricos e evidén-

cias empiricas alcancadas pelo estudo inti-

tulado “Politica de formacdo continuada
de professores no Plano de A¢ées Articuladas (PAR) na
rede publica de ensino de Sao Luis: uma analise sobre
as contribuicoes para a melhoria da qualidade da edu-
cacao”. A partir das andlises realizadas, identificou-se a
necessidade de sistematizar uma proposta formativa que
dialogue diretamente com as demandas evidenciadas a
partir das percepgoes dos sujeitos da pesquisa. Nesse
sentido, o estudo traz essa contribuicao em formato de
proposta de formacao continuada para professores da
educacao béasica, particularmente que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental. Orientada pelos acha-
dos da pesquisa, bem como pelo referencial teérico que
apoiou a compreensao e a analise do fenomeno, a Pro-
posta esta fundamentada na perspectiva de uma forma-
cao estruturada nos eixos Autonomia, Participacao, Sa-
beres tedricos e experiéncias construidas no exercicio da
docéncia. Adotando tal perspectiva, a presente proposta
reveste-se de grande relevancia académica, uma vez que
se configura em um convite a repensar as praticas de for-
macao continuada de professores, a partir dos anseios
dos sujeitos que estdo no chao da escola vivenciando as
dificuldades de sala de aula. Além disso, deve-se conside-
rar, o que determina a Portaria Normativa CAPES/MEC
n.% 17, de 28 de dezembro de 2009, no que se refere a exi-
géncia de um Produto Técnico Tecnologico, que deve ser
construido e defendido juntamente com a Dissertacao ou
da Tese no ambito dos programas de pos-graduacao.



Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

Em vista disso, a presente proposta foi construida a partir da perspectiva
dos sujeitos da pesquisa, especialmente dos docentes, que revelaram ser o mode-
lo de formacao continuada, atualmente realizado pelo sistema publico de ensino
de Sao Luis, distanciado dos seus saberes experienciais e suas reais necessidades
no cotidiano escolar. As analises das falas revelaram a existéncia de um distan-
ciamento entre as tematicas abordadas nos encontros formativos e os desafios
concretos enfrentados em sala de aula.

Depreende-se, tendo em conta as falas dos sujeitos entrevistados, durante
a pesquisa, fragilidades no modelo de formacao continuada, destacando, ten-
do os mesmos destacado, forma recorrente, a repetitividade dos conteudos e a
escassa inovacao nas tematicas abordadas ao longo dos anos. Tal cenario tem
contribuido para a percepcao de distanciamento entre os encontros formativos
e os desafios concretos enfrentados no cotidiano escolar. Além disso, observa-se
que as discussoes relacionadas a educacao inclusiva ainda aparecem de forma
pontual nesses processos formativos, e que nao atendem as necessidades reais
dos professores em sala de aula.

Diante das assertivas dos professores, a presente proposta de formacao foi
concebida com o propoésito de incorporar a tecnologia como aliada pedagogica,
ndo em uma perspectiva meramente instrumental, mas como recurso capaz de
potencializar o engajamento discente e favorecer praticas mais significativas.
Ao mesmo tempo, busca responder as demandas emergentes dos professores
por uma formacao mais atualizada e contextualizada, especialmente no que se
refere a necessidade de desenvolver estratégias capazes de dialogar com estu-
dantes que se encontram constantemente imersos em ambientes digitais e em
permanente interacao com maultiplas telas. Nesse sentido, a proposta também
considera os principios da educacao inclusiva, que foi outro desafio levantado
pelos sujeitos entrevistados durante a pesquisa, o que ensejou a presente pro-
posta reconhecer a importancia de utilizar recursos tecnoldgicos e metodolégi-
cos que ampliem as possibilidades de participacao e aprendizagem de todos os
estudantes, respeitando suas diferentes necessidades, seus limites, suas poten-
cialidades e formas de aprender.

Assim posto, a presente proposta também foi delineada com o intuito de
enfrentar outras problematicas, recorrente nas falas dos docentes, tais como: a
falta de objetividade dos encontros formativos; e a reduzida participacao ativa
dos professores nesses espacos. Os sujeitos da pesquisa, também trouxeram evi-
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déncias, por meio dos seus depoimentos, que, frequentemente, os momentos de
formacao se configuram como instancias predominantemente expositivas, com
pouca abertura para o compartilhamento de experiéncias, angustias e dificulda-
des vivenciados no cotidiano da sala de aula. Tal configuracao limita o potencial
formativo desses encontros, uma vez que desconsidera os saberes experienciais
docentes e enfraquece a dimensao colaborativa do processo formativo.

Outro aspecto destacado refere-se ao fato de que os encontros ocorrem, em
geral, nos dias destinados ao planejamento pedagdgico, o que intensifica a sobre-
carga de trabalho e acentua a percepcao de pouca efetividade desses momentos.
Diante disso, a presente proposta estrutura os encontros formativos de modo a
garantir maior objetividade e aplicabilidade, buscando assegurar que o professor
conclua cada etapa com planejamentos, estratégias, encaminhamentos pedago-
gicos, ou seja, materiais concretos passiveis de implementacdo em sua pratica
cotidiana. Além disso, propoe-se que o tempo destinado ao planejamento das ati-
vidades pedagdgicas nao seja suprimido em funcdo dos encontros formativos, o
que visa minimizar as resisténcias dos professores quanto a participacao nessas
atividades, preservar um direito fundamental ao exercicio qualificado da docén-
cia e possibilitar a elaboracao do planejamento de maneira coletivas com os seus
colegas de trabalho.

Diante do panorama apresentado, a proposta intitulada Formacao Conti-
nuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusdo: uma proposta pe-
dagogica centrada no protagonismo docente revela-se social e pedagogicamente
relevante, na medida em que se fundamenta nas necessidades explicitadas pe-
los proprios docentes em exercicio na rede publica de Sao Luis. Trata-se de uma
proposta construida a partir da escuta qualificada de profissionais com trajetoria
consolidada na educacao, cujas experiéncias acumuladas ao longo dos anos con-
ferem consisténcia as demandas apresentadas. Assim, o presente Produto educa-
cional busca nao apenas responder as fragilidades identificadas no modelo for-
mativo, vigente no sistema publico de ensino de Sao Luis, mas também valorizar
os saberes docentes e fortalecer o protagonismo do professor na construcao de
processos formativos mais contextualizados, significativos e alinhados a realida-
de escolar contemporanea.
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INTRODUCAO

sociedade encontra-se em permanente

processo de transformacao, impulsiona-

do, sobretudo, pelos avancos cientificos

e tecnologicos que reconfiguram as for-
mas de producao, circulacao e apropriacao das infor-
macoes. Nesse sentido, a escola, enquanto instituicao
social historicamente responsavel pela mediacao siste-
matizada do conhecimento, é convocada a ressignificar
suas praticas, a fim de responder as novas necessidades
formativas que emergem desse cenario. A ampliacao do
acesso as tecnologias digitais e as multiplas fontes de
informacao desloca a escola da condicao de tinico meio
de acesso ao conhecimento, exigindo a construcao de
praticas pedagogicas que dialoguem com esse novo con-
texto. Levando isso em consideracdo, o presente PTT
tem como objetivo principal apresentar uma proposta
de formacao continuada de professores, fundamentada
na cultura digital e nas metodologias ativas para a in-
clusao, que contribua para a melhoria da qualidade da
educacao municipal, fortalecendo o protagonismo do-
cente e a integracao critica das tecnologias ao processo
de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, se faz igualmente importante levar
em consideracdo os principios da educacio inclusiva,
tendo em vista que a escola é constituida por sujeitos di-
versos com diferentes formas de aprender. Assim, para
além da incorporacao de novos recursos e metodologias,
a escola é chamada a desenvolver praticas pedagogicas
que garantam condicOoes de inclusdao e aprendizagem
para todos os estudantes, promovendo uma educagao
que respeite as diferencas e seja capaz de construir am-
bientes educativos mais inclusivos.
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Nessa perspectiva de formacao, o papel do professor revela-se cada vez mais
imprescindivel na promoc¢ao do desenvolvimento integral do individuo, capaci-
tando-o para o exercicio pleno da cidadania diante das constantes transforma-
coOes que permeiam a sociedade. Trata-se, portanto, de conceber a qualidade da
educacao para além dos limites mensuraveis pelos indicadores formais de de-
sempenho académico, reconhecendo dimensodes que extrapolam os parametros
estritamente quantitativos.

Dessa forma, a formacao dos profissionais que atuam nas instituicoes es-
colares, com vistas a promover a melhoria da qualidade da educacao, precisa
acompanhar tais transformacoes, tanto no que se refere aos avancos tecnol6-
gicos quanto as multiplas diversidades presentes no cotidiano da sala de aula.
Nesse cendrio, torna-se necessario incorporar uma perspectiva critica e refle-
xiva sobre o uso das tecnologias e suas implicacoes para o processo de ensi-
no-aprendizagem. Mais do que adaptar-se as mudancas, trata-se de promover
uma formacao que possibilite ao professor compreender e intervir, de maneira
consciente, nesse novo contexto sociocultural, fortalecendo seu papel como me-
diador qualificado na construcao do conhecimento. Nesse cenario, a formacao
de qualidade dos estudantes encontra-se diretamente articulada a qualidade da
formacao docente, uma vez que professores qualificados constituem elemento
fundamental para a construcao de praticas educativas criticas, reflexivas e so-
cialmente comprometidas.

Segundo Contreras (2002), o processo reflexivo constitui um elemento in-
dispensavel do trabalho docente, assim como o senso de coletividade que sustenta
a construcao compartilhada da pratica pedagogica. Qualquer perspectiva que se
oponha a esses pilares tende a fragilizar a autonomia do professor, deslocando-a
de seu campo de atuacdo para instancias externas que, em geral, pouco conhecem
a complexidade do trabalho desenvolvido no cotidiano escolar. Nesse movimen-
to, o professor deixa de ser sujeito de sua pratica e passa a ocupar a posicao de
mero executor de acoes previamente definidas. Sob essa logica, resta-lhe apenas
consumir pacotes formativos e prescri¢oes pedagogicas elaboradas por especia-
listas distantes das necessidades concretas de sua escola, o que aprofunda a des-
profissionalizacao docente e esvazia o sentido formativo da pratica educativa.

Assim, os encontros de formacao continuada se configuraram como espacos
privilegiados de reflexdo e criacao, nos quais € possivel repensar e ressignificar a
pratica pedagogica, entretanto, para isso, esses momentos precisam ser conce-
bidos a partir de multiplas dimensodes: profissional; afetiva; cultural; politica e,
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sobretudo, reflexiva. (Albuquerque, 2021). Essas dimensoes de configuram como
instancias fundamentais para repensar a escola e a educacao que almejamos eri-
gir coletivamente para a sociedade.

Diante disso, é possivel inferir que a formacao continuada de professores
constitui um componente essencial para a consolida¢ao de uma educacao de qua-
lidade socialmente referenciada, capaz de responder de forma critica e contextua-
lizada as demandas que emergem da sociedade. Entretanto, para que a formacao
atenda efetivamente as necessidades da sala de aula, é imprescindivel que tenha
o professor como protagonista do processo formativo, reconhecendo-o como su-
jeito ativo de sua propria formacgao. Somente por meio da valorizacao da experi-
éncia docente, da escuta qualificada e da participacao efetiva na construcao das
propostas formativas sera possivel promover uma formacao mais significativa e
comprometida com a transformacao da pratica pedagogica.

Nesse sentido, evidenciou-se, a partir das falas dos docentes, que a forma-
¢ao continuada tem assumido um carater excessivamente repetitivo, revelando
pouca capacidade de atualizagdo frente as transformacoes que atravessam os
desafios vivenciados pelos professores em sala de aula. Os professores apontam
que os encontros formativos nem sempre dialogam com as especificidades da
nova geracao de estudantes, cujas formas de interacdo com o conhecimento
sao fortemente mediadas pelas tecnologias digitais, especialmente pelo uso dos
dispositivos moveis.

Assim, os sujeitos da pesquisa tornaram evidente a necessidade de uma for-
macao continuada mais contextualizada, capaz de incorporar as dinamicas pro-
prias da cultura digital e de problematizar criticamente o papel das tecnologias
nos processos de producao e circulacao do conhecimento e capaz de atender as
demandas emergentes dos professores por uma formacao continuada de profes-
sores para as multiplas diversidades presentes em sala de aula. Tal demanda nao
se restringe a mera insercao instrumental de recursos tecnoldgicos, mas impli-
ca a oferta de fundamentos teérico-metodolégicos que orientem sua integracao
pedagodgica de forma intencional, reflexiva e alinhada aos objetivos formativos.
Além disso, os docentes entrevistados revelaram dificuldades no uso de recur-
sos pedagogicos que poderiam potencializar a qualidade de seu trabalho, o que
sinaliza lacunas no processo formativo e reforca a necessidade de propostas que
articulem dominio técnico, reflexao critica e ressignificacao das praticas no con-
texto escolar.
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1.1)ustificativa

O presente Produto Técnico Tecnologico, intitulado Formacgao Continuada
de Professores na Cultura Digital e para a Inclusdo: uma proposta pedagogi-
ca centrada no protagonismo docente, justifica-se nos ambitos politico, social e
académico. No campo politico, sua relevancia se evidencia pelo crescente desta-
que que a formacao continuada de professores vem assumindo nas politicas pu-
blicas educacionais. Entretanto, apesar desses avancos, a efetivacao da educacao
inclusiva ainda se configura como um desafio significativo no cotidiano escolar.

Com a consolidacao de dispositivos legais que asseguram o acesso de estu-
dantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotacao preferencialmente a rede regular de ensino, emergem novas
demandas para o trabalho docente. Nesse contexto, intensifica-se a necessidade
de garantir nao apenas o acesso, mas, sobretudo, a permanéncia e a aprendiza-
gem desses estudantes, o que impoe aos professores o desafio de desenvolver
praticas pedagobgicas inclusivas e eficazes.

Diante dessa conjuntura, o uso das Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacao apresenta-se como um importante aliado, na medida em que
possibilita a diversificacao das estratégias de ensino e aprendizagem. Contudo,
para que tais recursos sejam utilizados de forma significativa, torna-se impres-
cindivel que os professores tenham acesso a processos de formacao continuada
que os preparem para integrar, de maneira critica e pedagogica, essas tecnolo-
gias as praticas inclusivas.

Nesse sentindo, a Proposta em relevo também se justifica no sentido social,
tendo em vista que a formacao continuada de professores se configura como um
elemento central para a melhoria da qualidade da educagao, especialmente em
um contexto marcado por constantes transformacoes sociais, tecnologicas e edu-
cacionais. Além disso, a sua relevancia alinha-se ao fato de ter sido elaborado a
partir de um estudo de campo realizado com professores de duas escolas da rede
publica municipal de Sao Luis, no qual foram evidenciados dois desafios centrais
vivenciados no cotidiano da sala de aula: a efetivacdo da educacao inclusiva e a in-
corporacao significativa das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao
nas praticas pedagogicas.
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Deve-se considerar, na propositura em tela, o que vem sendo evidenciado
pela literatura, por um lado e, por outro lado, pelos dados empiricos analisados,
cujas evidéncias apontam que as acoes formativas ainda se distanciam das reais
necessidades dos docentes, assumindo um carater transmissivo, descontextuali-
zado e pouco articulado ao cotidiano da sala de aula. Tal realidade contribui para
a baixa adesao dos professores e para a limitada efetividade dessas formacdes.

Nesse sentido, a pesquisa realizada nas escolas evidenciou que uma parcela
significativa dos professores manifesta resisténcia em participar dos encontros
formativos, e as entrevistas com os sujeitos revelaram que a resisténcia esta as-
sociada, sobretudo, a percepcao de que as tematicas abordadas sao repetitivas
e pouco pertinentes aos desafios vivenciados no cotidiano da sala de aula. Além
disso, destaca-se o fato de que esses docentes nao sao convidados a participar de
maneira significativa do processo formativo, o que reforca um distanciamento em
relacdo as acoes propostas.

Assim, o produto também se reveste de relevancia, na medida em que se
configura como uma alternativa para a superacao de modelos de formacao con-
tinuada de professores centrados em abordagens meramente expositivas. Tais
modelos, em geral, apresentam solugoes padronizadas e descontextualizadas,
aplicadas de forma homogénea a diferentes realidades escolares, desconsideran-
do os saberes experienciais construidos pelos docentes no exercicio de sua pratica
profissional e em suas trajetorias formativas. Nesse sentido, a proposta valoriza
o protagonismo docente e reconhece a importancia da articulacdo entre teoria e
pratica na construcao de processos formativos mais significativos e alinhados a
saberes tedrico-pratico e criticos.

Em consonancia a isso, Tardif (2014) afirma que, o reconhecimento do
trabalho docente, bem como dos saberes construidos pelos professores ao longo
de sua pratica, possibilita a renovacao da concepcao de formacao continuada,
ao mesmo tempo em que contribui para a reconfiguracao de sua identidade e de
seu papel profissional.

Dessa forma, torna-se necessario propor uma formacao continuada que
valorize os saberes experienciais dos professores, promova seu protagonismo
e esteja diretamente vinculada aos desafios concretos da pratica docente, es-
pecialmente no que se refere ao uso das tecnologias e ao atendimento educa-
cional inclusivo.
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1.2 OBJETIVOS

N 1.2.1 Objetivo geral

Subsidiar a construcao de saberes e praticas, por meio de formacao conti-
nuada de professores, fundamentada na cultura digital e nas metodologias ativas
para a inclusao, que contribua para a melhoria da qualidade da educagao muni-
cipal, fortalecendo o protagonismo docente e a integracao critica das tecnologias
ao processo de ensino-aprendizagem.

I 1.2.2 Objetivos especificos

é Refletir sobre a pratica docente a luz das metodologias ativas, identifi-
cando possibilidades de ressignificacao do trabalho pedagbgico e con-
siderando principios da educacao inclusiva que favorecam a participa-
¢ao de todos os estudantes no processo de aprendizagem.

9 Estimular o protagonismo e a autonomia docente, valorizando os sa-
beres experienciais dos professores, a construcgao coletiva do conheci-
mento e a adocao de praticas pedagogicas sensiveis a diversidade pre-
sente no ambiente escolar.

» Desenvolver estratégias pedagogicas que dialoguem com a realidade
dos estudantes e com os desafios do chao da escola, buscando garantir
préaticas inclusivas que respeitem as diferentes formas de aprender.

é Fortalecer a cultura colaborativa entre os docentes, promovendo es-
pacos de troca de experiéncias e construcao coletiva de solucoes para
as dificuldades de sala de aula, incluindo reflexdes sobre praticas que
favorecam a inclusao e a equidade no ambiente escolar.

Com base nesses objetivos, a presente Proposta apoia-se em referencial te6-
rico que trata da tematica da formacao de professores, bem como em documentos
legais que definem politicas, concepcoes e praticas de formacao e de trabalho
docente, particularmente para atender e preencher lacunas, reveladas por pro-
fessores no ambito da investigacao realizada na rede publica de ensino de Sao
Luis. Pensada para atender a formagao continuada de professores, o primeiro
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eixo discursivo desta Proposta trata do Protagonismo docente, por entender que
os professores nao sao meros executores de politicas, programas e acoes e que,
portanto, esses profissionais precisam assumir a autoria no espaco/tempo da for-

macao continuada e fazerem emergir suas necessidades, seus saberes e suas de-
mandas formativas.

ESPACO FORMATIVE
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Fonte: Elaborada por inteligéncia artificial generativa no ChatGPT, da OpenAl, 2026.
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formacao continuada de professores

constitui uma dimensdao fundamental

das politicas de valoriza¢ao docente, ten-

do como finalidade qualificar o trabalho
pedagogico e fortalecer as praticas de ensino desenvol-
vidas no cotidiano escolar, com o objetivo de contribuir
para que os professores enfrentem e superem os desa-
fios que emergem no processo de ensino-aprendizagem.
Para que esse objetivo seja efetivamente alcancado, é
necessario que as acoes formativas partam da analise
da complexidade das situacOes reais vivenciadas na
pratica pedagogica. Tal objetivo torna imprescindivel
o reconhecimento do protagonismo docente, uma vez
que os professores sao os principais sujeitos desse pro-
cesso formativo e detém conhecimentos e experiéncias
fundamentais para a construcao de uma formacao mais
significativa e contextualizada.

De acordo com Imbernén (2010), a formacao con-
tinuada de professores, ao considerar a complexidade
das situacoes problematicas presentes no cotidiano
escolar, deve necessariamente conceder voz aos prota-
gonistas da acdo educativa. Isso implica reconhecer os
docentes como sujeitos ativos do processo formativo,
responsabilizando-os também pela construcao de sua
propria formacao. Nessa perspectiva, a participacao
efetiva dos professores nos processos formativos con-
tribui para a construcao de praticas mais contextualiza-
das e favorece a promoc¢ao de mudancas no interior das
instituicoes educacionais.
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Nessa perspectiva, a participacao ativa dos docentes nos encontros forma-
tivos revela-se de fundamental importancia, uma vez que os desafios enfren-
tados pelos professores no cotidiano da sala de aula nao se configuram como
problemas abstratos ou meramente técnicos, mas como situacoes reais e espe-
cificas, proprias de determinados contextos educativos. Dessa forma, nao existe
uma féormula Gnica capaz de solucionar todos os desafios presentes na pratica
pedagogica. Por essa razao, a formacao continuada de professores precisa estar
contextualizada as necessidades concretas desses profissionais, considerando
as particularidades do ambiente escolar e das experiéncias vivenciadas no exer-
cicio da docéncia. Nesse sentido, os professores sao individuos dotados de sabe-
res experienciais relevantes, construidos no exercicio de seu trabalho e funda-
mentais para orientar e enriquecer o proprio processo formativo

De acordo com Tardif (2014), o saber esta intrinsecamente vinculado ao
trabalho docente, uma vez que os saberes mobilizados pelos professores nao se
configuram apenas como relacoes cognitivas, mas como conhecimentos media-
dos pela pratica profissional. Dessa maneira, o trabalho pedagbgico fornece as
condi¢oes concretas para que os docentes enfrentem e solucionem as proble-
maticas que emergem no cotidiano escolar. Os conhecimentos construidos no
exercicio da profissao sao denominados pelo autor de saberes experienciais, os
quais contribuem para constituir os professores como um grupo social especifi-
co e como uma categoria profissional dotada de conhecimentos proprios.

Levando isso em consideracao, é possivel interpretar que a formacao con-
tinuada de professores necessita incorporar o ponto de vista dos docentes como
forma de contextualizar as acoes formativas as necessidades reais vivenciadas
no cotidiano escolar. Para que isso ocorra, os professores precisam ocupar o
centro do processo formativo, participando de maneira ativa em todas as suas
etapas, desde a elaboracao das pautas de formacao até a realizacao dos encon-
tros formativos. Nessa perspectiva, a formacao continuada deve partir do sa-
ber-fazer construido pelos professores em sua pratica profissional, reconhecen-
do os saberes experienciais como elemento fundamental para a construcao de
processos formativos mais significativos e capazes de contribuir efetivamente
para a melhoria da qualidade da educacao.

Segundo Tardif (2014), os professores sao sujeitos portadores de sabe-
res especificos que sao constantemente utilizados e produzidos no ambito de
suas tarefas cotidianas em sala de aula. Nessa perspectiva, é fundamental reco-
nhecer os docentes como profissionais que nao apenas aplicam conhecimentos,
mas também produzem saberes a partir de sua propria pratica. O sentido dessa
compreensao reside no fato de que os professores ocupam um espaco central
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no conjunto dos profissionais que compoem a instituicao escolar, uma vez que
sao eles que mantém contato direto e cotidiano com os alunos, mediando os
processos de ensino-aprendizagem.

Diante disso, Novoa (2009) defende a necessidade de deslocar a formacao
continuada de professores para dentro da propria profissao docente, o que im-
plica fortalecer a articulacao entre a comunidade de formadores e a comunida-
de de professores. Nessa perspectiva, nao é possivel produzir reflexdes sobre a
formacao docente sem considerar os saberes profissionais construidos no exer-
cicio da pratica. Assim, reconhece-se o professor como um sujeito ativo e refle-
Xivo, cuja experiéncia e conhecimento profissional devem ocupar lugar central
nos processos formativos.

Nesse sentido, a formacao continuada pode ser compreendida como uma
acao que se aproxima de um processo de investigacao, no qual os professores, en-
quanto protagonistas do processo formativo, tém a oportunidade de dialogar com
seus pares acerca das dificuldades vivenciadas no cotidiano da sala de aula. Esse
movimento de reflexao coletiva favorece o compartilhamento de experiéncias e
a construcao conjunta de alternativas para enfrentar tais desafios, contribuindo
para o fortalecimento do protagonismo docente e para a producao de impactos
positivos no trabalho pedagogico e no processo de ensino-aprendizagem.

A formacao continuada de professores, compreendida como um processo
no qual os docentes assumem o papel de sujeitos ativos de sua propria forma-
¢ao e como uma atividade de carater coletivo que possibilita o dialogo e a troca
de experiéncias entre pares, constitui uma perspectiva defendida por diversos
autores. Entre eles, destaca-se Pimenta, que enfatiza a importancia de reconhe-
cer os professores como protagonistas do processo formativo e de valorizar os
saberes experiéncias. Nesse sentido, a autora afirma que:

66 \

As consequéncias para a formacao dos professores sdo que a

formacao s6 pode se dar a partir da aquisicao da experiéncia
dos formados, ou seja, tomar a pratica existente como referén-
cia para a formacao e refletir se nela. O futuro profissional ndo
pode constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio
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Nessa perspectiva, é possivel inferir que o professor nao deve ser compre-
endido como um mero consumidor de pacotes formativos, mas como um sujeito
dotado de saberes indispensaveis ao processo de formacao continuada. Essa con-
cepcao também é evidenciada em documentos oficiais, como as Diretrizes Curri-
culares Nacionais (DCNs) para a Formacao Continuada de Professores da Educa-
¢ao Basica, que instituem a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada
de Professores da Educacao Basica, reafirmando a importancia de reconhecer o
professor como protagonista de seu processo formativo e como agente central na
construcao de praticas pedagogicas contextualizadas.

Dessa forma, o artigo 7° das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2020 es-
tabelece que, para que a formacao continuada de professores produza impactos
positivos na melhoria da qualidade da educacao, é necessario considerar alguns
elementos fundamentais, tais como: foco no conhecimento pedagogico do conte-
udo, uso de metodologias ativas de aprendizagem, duracao prolongada das acoes
formativas, coeréncia sistémica e trabalho colaborativo. No que se refere ao tra-
balho colaborativo, o documento institui que:

66 \

a formacao é efetiva quando profissionais da mesma area de
conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialo-
guem e reflitam sobre aspectos da propria pratica, mediados
por um com maior senioridade, sendo que comunidades de
pratica com tutoria ou facilitacdo apropriada podem ser bons
espacos para trabalho colaborativo, principalmente para pro-
fessores de escolas menores, que nao possuem colegas da mes-

ma area de atuacdo para diélogo_

Diante disso, é possivel interpretar que, para que a formacao continuada de
professores contribua efetivamente para a melhoria da qualidade da educacao, é
necessario que os docentes tenham a oportunidade de dialogar sobre a propria pra-
tica pedagogica. Nesse sentido, a formacao continuada deve incentivar o trabalho
colaborativo, uma vez que é por meio da reflexao coletiva e da troca de experiéncias
que podem emergir mudancas significativas decorrentes do processo formativo.

Nessa perspectiva, Contreras (2002) afirma que o professor, no ambito do
processo formativo, nao pode ser concebido como um mero consumidor de paco-
tes formativos, tampouco como um sujeito passivo diante das acoes de formacao.
Quando o docente é colocado nessa condi¢ao e privado de participar ativamente
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de seu proprio processo formativo, ha um enfraquecimento de sua autonomia e
de sua capacidade reflexiva, que passam a ser exercidas por sujeitos externos ao
seu trabalho. Para o autor, a autonomia constitui um elemento essencial do tra-
balho educativo, uma vez que o professor nao consegue desenvolver plenamente
sua pratica pedagbgica sem esse principio.

Em consonancia com Contreras, Imbernén (2010) defende a necessidade de
criacao de espacos formativos que favorecam a reflexao sobre a pratica docente,
ressaltando que, para isso, a formacao continuada deve superar uma perspectiva
meramente atualizadora e assumir um carater essencialmente reflexivo, confor-
me explicita a seguir:

66

Pouco a pouco, foi surgindo a consciéncia de que o formador
deve assumir cada vez mais um papel de colaborador pratico

em um modelo mais reflexivo, do qual sera fundamental criar
espacos de formacao, inovacao e pesquisa, a fim de ajudar a
analisar os obstaculos, individuais e coletivos, que os profes-
sores encontram para realizar um projeto de formacao que os
ajude a melhorar. O formador, nas praticas de formacao con-
tinuada, deve auxiliar a resolver esses obstaculos para que os

professores encontrem a solu¢ao de sua situacao problematica
Nessa perspectiva, € possivel inferir que, para que a formacao continuada
de professores resulte em transformacoes significativas, torna-se imprescindivel
que o docente ocupe o centro do processo formativo, sendo reconhecido como
sujeito ativo, capaz de construir conhecimentos e formular hipbteses acerca de
sua propria pratica e do proprio processo de formagdo. Assim, essa concep¢ao
demanda a atuacao de formadores que contribuam para a construcao coletiva de

diagnosticos, em didlogo com os professores, em detrimento de uma logica pres-
critiva, baseada na oferta de soluces padronizadas e descontextualizadas.

Segundo Tardif (2014), os professores devem ser compreendidos como su-
jeitos de conhecimento, o que implica reconhecer sua subjetividade e a centrali-
dade de suas experiéncias nos processos educativos. Tal compreensao exige que
esses profissionais sejam considerados nas pesquisas em educacao, nao apenas
como objetos de estudo, mas como participantes ativos e produtores de saberes.
Nessa perspectiva, ao mesmo tempo em que sao responsaveis pela formacao de
outros individuos, os docentes também se constituem como sujeitos plenamente
capazes de assumir o papel de protagonistas em seu proprio processo formativo.
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Considerando, entao, dessa forma, € possivel interpretar que os professores
se constituem como sujeitos dotados de saberes experienciais, o que os torna ple-
namente capazes de contribuir para a construcao de processos formativos articu-
lados as suas proprias necessidades. Além disso, evidencia-se a importancia da
troca de experiéncias entre pares como elemento central nesse percurso. Nessa
perspectiva, o docente assume o papel de protagonista do processo formativo,
sendo reconhecido como um sujeito reflexivo, capaz de analisar, ressignificar e
transformar sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, a perspectiva do professor reflexivo fundamenta-se na consci-
éncia da capacidade de pensamento critico e reflexivo que caracteriza o ser humano
enquanto sujeito criativo, e nao como um mero reprodutor de ideias alheias. Nessa
direcao, tal concepcao revela grande potencial formativo, na medida em que pos-
sibilita ao professor reconhecer-se como sujeito de sua propria pratica, capaz de
analisa-la, problematiza-la e ressignifica-la, conforme discute Alarcao (2022).

Assim, é por meio da construcao e do fortalecimento de sua identidade pro-
fissional que o docente se insere em um movimento continuo de reflexdo e aper-
feicoamento, mobilizando saberes e estratégias que contribuam para a melhoria
de sua pratica pedagobgica e para a qualificacao do seu trabalho, o que impacta
diretamente o processo de ensino-aprendizagem.

E com essa perspectiva que a formacio continuada de professores pode
atender as reais necessidades docentes e, assim, contribuir para a melhoria da
qualidade da educacao, o que implica colocar os professores como protagonistas
de todo o processo formativo, que vai desde a elaboracao das pautas de formacao
até a implementacao das agOes propostas. Nessa perspectiva, a formacao conti-
nuada precisa contemplar o ponto de vista dos docentes e possibilitar a troca de
saberes entre profissionais que atuam em diferentes contextos escolares. Assim,
considerando as necessidades apontadas pelos sujeitos da realidade investigada,
a presente proposta de formacao voltou-se para as tematicas que foram destaca-
das por esses sujeitos como mais urgentes, especificamente a educacao inclusiva
e o uso pedagogico das tecnologias.

Nesse sentido, e com esse olhar, a presente Proposta enseja nao somente
discutir sobre inclusdo, mas, também, sinalizar que os processos de formacao
continuada de professores precisam estar alinhados a praticas pedagogicas inclu-
sivas, o que implica considerar que os professores precisam ampliar o universo de
conhecimentos nessa area, a partir de tematicas que incluam:

O direito a educacao e os principios da educacao inclusiva de pessoas com
. necessidades especiais;
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b O que é uma escola inclusiva, levando em conta o papel da escola, da familia
e da comunidade escolar;

Beneficios da educacao inclusiva na vida de pessoas com necessidades espe-
ciais em todos os niveis e modalidades de ensino;

Acreditar no potencial das pessoas com necessidades especiais, incluindo no
d) Projeto Politico Pedagogico e no planejamento de ensino dimensdes forma-
tivas teorico-metodologicas voltadas para a inclusao;

Adotar concepcoes e praticas pedagogicas calcadas em fundamentos, princi-
pios, diretrizes e objetivos da educacgao inclusiva.

Empregar o uso das tecnologias na formacao continuada, para contribuir
com a dinamica do processo ensino-aprendizagem, consubstanciando-se na
construcao de pautas de formacao que incluam saberes teorico-praticos e
experienciais de professores em processo de formacao.

Certamente, as questoes apontadas nao se constituem uma receita, mas sina-
lizam para um olhar atento, acolhedor e prospectivo que, se adotados na formacao
continuada de professores, além de atenderem as necessidades de uma escola in-
clusiva, se aproximam das demandas formativas e das reais necessidades docentes,
com forte potencial de transformar a escola, seu contexto de atuacao e sua cultura
organizacional. E, pois, com esse foco que a préxima Seciio convida vocé, profes-
sor/a, para conhecer um pouco mais dessa tematica, tao urgente e necessaria para
a formacao e para pensar em praticas transformadoras no interior da escola.
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Fonte: Elaborada por inteligéncia artificial generativa no ChatGPT, da OpenAl, 2026.
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FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: DESAFIOS DA
EDUCACAO INCLUSIVA E DO USO
PEDAGOGICO DAS TECNOLOGIAS

formacao continuada de professores cons-
titui um processo fundamental para pre-
parar os docentes diante dos desafios pre-
sentes no cotidiano da sala de aula, bem
como para adequar sua pratica as demandas educacio-
nais contemporaneas. Considerando que a sociedade se
encontra em constante transformacao, torna-se necessa-
rio que os processos formativos acompanhem essas mu-
dancas, oferecendo subsidios tedricos e pedagbgicos que
auxiliem os professores no enfrentamento das dificulda-
des que emergem no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, o trabalho docente revela-se cada vez
mais complexo, exigindo que a formacao continuada de
professores assuma maior densidade e abrangéncia, a
fim de responder as demandas emergentes do contexto
educacional. Nesse cenario, o atendimento educacional
especializado, na perspectiva da educacao inclusiva, ga-
nha centralidade, considerando que a Lei Brasileira de
Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146, de
2015), estabelece que a escolarizacao de estudantes com
deficiéncia deve ocorrer, preferencialmente, na rede re-
gular de ensino, assegurando a oferta de apoios e recur-
SOS necessarios para garantir sua participacao e aprendi-
zagem (Brasil, 2015).
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Assim, cabe destacar que o atendimento educacional de pessoas com ne-
cessidades especiais, historicamente marcado por praticas segregacionistas, vem
sendo ressignificada no ambito de uma perspectiva inclusiva de educacao, a qual
busca assegurar o pleno desenvolvimento de todos os estudantes no ensino re-
gular. No entanto, para que essa proposta se concretize, torna-se imprescindivel
que os professores recebam apoio institucional e formacao adequada, capazes de
subsidiar praticas pedagobgicas inclusivas e contextualizadas.

De acordo com Junior, Barros e Simas (2023), a formacao continuada con-
figura-se como uma estratégia fundamental para a ampliacao e o aprimoramento
de praticas pedagobgicas inclusivas, ao contribuir para o desenvolvimento profis-
sional dos docentes no enfrentamento das diversidades presentes no contexto es-
colar. Nessa perspectiva, evidencia-se a importancia de investir em processos de
especializacao, a fim de proporcionar aos professores conhecimentos e metodo-
logias que favorecam a efetivacao da educacao inclusiva, reduzindo insegurancas
e potencializando a qualidade das praticas educativas desenvolvidas.

A garantia de formacao adequada para os professores encontra respaldo no
Plano Nacional de Educacao, instituido pela Lei n°® 13.005, de 2014. Nesse do-
cumento, a Meta 16 estabelece o objetivo de formar, em nivel de pés-graduacao,
50% dos docentes da Educacao Basica, ao mesmo tempo em que assegura a todos
os profissionais da educacao o acesso a formacao continuada em sua area de atua-
¢ao. Tal Meta visa a qualificacao dos educadores, considerando as especificidades
e os contextos dos sistemas de ensino (Brasil, 2014).

Levando em consideracao esse direcionamento, a Meta 16 do Plano Nacio-
nal de Educacao apresenta, entre suas estratégias, a necessidade de consolidar
uma politica nacional de formacao de professores da educacao basica, estabele-
cendo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicoes formadoras e proces-
sos de certificacao das atividades formativas. Conforme dispoe a estratégia 16.2,
trata-se de um movimento que visa estruturar e dar maior organicidade as acoes
formativas no pais (Brasil, 2014).

Nesse sentido, a formacao continuada de professores apresenta-se como
um elemento fundamental para a promocao de uma educacao capaz de atender as
necessidades especificas dos alunos e, simultaneamente, responder aos anseios
e demandas dos docentes no exercicio de sua pratica pedagogica. A garantia de
uma formacao inicial e continuada alinhada aos principios da educacao inclusiva
constitui responsabilidade do poder publico, conforme previsto na Lei Brasileira
de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia. Tal legislacao estabelece a necessidade
de incorporacao de praticas pedagogicas inclusivas nos programas de formacao
docente, bem como a oferta de formacao continuada voltada ao atendimento edu-
cacional especializado (Brasil, 2015).
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Dessa forma, a formac¢ao continuada de professores voltada especificamente
ao atendimento das necessidades das pessoas com deficiéncia configura-se como
um direito assegurado legalmente, cuja implementacao é de responsabilidade do
poder publico, a fim de garantir uma educagdo de qualidade, contextualizada e
sensivel as especificidades de cada sujeito.

Nesse cenério, atribui-se ao professor a responsabilidade de elaborar prati-
cas pedagogicas que atendam as necessidades educacionais dos alunos, o que de-
manda uma formacao so6lida e capaz de contemplar as multiplas especificidades
do contexto escolar. Nessa perspectiva, o investimento em processos de formacao
continuada torna-se indispenséavel para a qualificacao do trabalho docente e, con-
sequentemente, para a elevacao da qualidade da educacao, conforme apontam
Junior, Barros e Simas (2023).

Nessa perspectiva, para que a formacao continuada de professores contri-
bua efetivamente para a melhoria da qualidade da educacao, torna-se impres-
cindivel que ela esteja ancorada nas necessidades concretas do cotidiano escolar.
Assim, as ac¢Oes formativas precisam estar diretamente articuladas a realidade da
sala de aula, considerando os desafios vivenciados pelos docentes em sua pratica.
Ademais, conforme ja evidenciado, é fundamental que tais processos garantam
a participacao dos professores em todas as etapas dos encontros formativos, de
modo a promover uma formacao reflexiva, contextualizada e alinhada as especi-
ficidades do contexto local.

De acordo com Imbernén (2010), muitas acoes de formacao continuada dis-
tanciam-se de sua utilidade pratica, na medida em que sdao orientadas por uma
légica transmissiva e homogénea, marcada pela atuacao de formadores e politi-
cas que desconsideram as especificidades dos contextos escolares. Nessa perspec-
tiva, predomina uma concepcao descontextualizada de formacao, pensada para
um professor ideal que na realidade, nao existe, uma vez que ignora a diversidade
de situacoes e desafios presentes no cotidiano educativo.

Diante disso, torna-se necessario que a formacao continuada se aproxime
efetivamente da escola, tomando como ponto de partida as situacdes problemé-
ticas reais vivenciadas pelos docentes em sala de aula, de modo a favorecer pra-
ticas formativas mais significativas, contextualizadas e alinhadas as demandas
concretas do trabalho pedagogico e nessa 6tica o professor desempenha um papel
fundamental, porque ele que vivencia os desafios de sala de aula.

Sobre isso, Tardif (2014) afirma que os professores se configuram como
profissionais praticos e reflexivos, que constroem e mobilizam saberes no pro-
prio exercicio da docéncia. Nesse processo, sao capazes de analisar criticamente
sua pratica, ressignifica-la e aperfeicoa-la, com vistas a sua contextualizacao e a
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ampliacao de sua eficacia pedagogica. Tal perspectiva reconhece que as miltiplas
interagOes vivenciadas no cotidiano da sala de aula constituem condicionantes
fundamentais da atuacao docente, o que implica a necessidade de que esses ele-
mentos sejam considerados nos processos de formacao, de modo a torna-los mais
coerentes com a realidade do trabalho pedagogico.

Segundo Braganca (2020), a década de 1990 foi marcada pela expansao da
internet e por avancos significativos nos dispositivos tecnoléogicos, o que impul-
sionou um salto no desenvolvimento das Tecnologias da Informacao e Comuni-
cacao e consolidou a chamada era digital. Nesse contexto, a tecnologia passa a
ocupar um lugar central nas diferentes esferas sociais, incluindo na educacao.

Nesse cenario, torna-se igualmente necessario que a formacao continuada
de professores acompanhe as transformacoes da contemporaneidade, especial-
mente no que se refere a crescente presenca das tecnologias digitais na sociedade.
Assim, a formacao dos profissionais da educacao deve incorporar as tecnologias
nao apenas como recursos instrumentais, mas como mediadoras do processo de
ensino e aprendizagem, potencializando praticas pedagogicas mais significativas,
interativas e alinhadas as necessidades reais dos estudantes. Nesse sentido, tais
praticas devem assumir um carater inclusivo, sendo capazes de atender as dife-
rentes necessidades e potencialidades dos alunos.

Essa perspectiva encontra respaldo na Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia, a qual estabelece como responsabilidade do poder publico pro-
mover o desenvolvimento de pesquisas voltadas a criacao de novos métodos e téc-
nicas pedagogicas, bem como a producao de materiais didaticos, equipamentos e
recursos de tecnologia, com vistas a garantir a inclusao educacional (Brasil, 2015).

Diante disso, é possivel inferir que o uso de recursos tecnologicos voltados a
promocao da aprendizagem dos estudantes com necessidades educacionais espe-
cificas constitui um direito assegurado por lei, cuja efetivacdo demanda a atuacao
do poder publico na garantia de condi¢oes adequadas para sua implementacao.
Isso implica nao apenas a disponibilizacao de recursos tecnol6gicos, mas também
o investimento na formacao docente, de modo que os professores se apropriem
de métodos e estratégias pedagogicas capazes de promover uma educacao de
qualidade para os estudantes com deficiéncia.

Dessa forma, o uso das TDIC em sala de aula, por si s6, ndo garante o de-
senvolvimento dos estudantes com necessidades educacionais especificas, o que
torna imprescindivel que o professor possua formacao adequada para a utilizacao
desses recursos de maneira pedagogica e intencional. Nesse sentido, para favore-
cer uma educacao que promova a autonomia dos alunos e possibilite uma leitura
critica de mundo, especialmente no contexto da educacao especial, faz-se neces-
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sario um olhar sensivel por parte dos docentes as necessidades e potencialidades
dos estudantes (Rodrigues, 2022).

Em consonancia com Rodrigues, Braganca (2020) ressalta que, para que
as tecnologias sejam utilizadas de forma significativa no campo educacional, nao
basta sua simples insercao no ambiente escolar; é necessario que sejam com-
preendidas e apropriadas criticamente pelos sujeitos. Dessa forma, torna-se fun-
damental garantir condicoes adequadas de formacao e infraestrutura, a fim de
possibilitar que os professores incorporem as tecnologias de maneira consciente,
reflexiva e articulada a sua pratica docente.

Nessa perspectiva, para que a tecnologia contribua efetivamente para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacao especial
na perspectiva inclusiva, é fundamental que sua utilizacao ocorra de forma critica
e intencional. Assim, torna-se necessario promover praticas que possibilitem aos
alunos pesquisar, refletir e participar ativamente do processo educativo, favore-
cendo o desenvolvimento de sua autonomia.

De acordo com Barros (2022), o uso das Tecnologias Digitais da Informa-
cao e Comunicacao (TDIC) no desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusi-
vas possibilita que estudantes com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao ampliem suas habilidades e competéncias, ao
favorecer novas formas de aprendizagem e potencializar seu desenvolvimento
cognitivo, psicossocial e cultural.

Dessa maneira, o uso de tecnologias em sala de aula configura-se como um
importante aliado no enfrentamento das barreiras presentes na pratica docente.
Contudo, nao se apresenta como solucao tinica para os desafios do sistema educa-
cional; ao contrario, constitui-se como um meio que possibilita ao ambiente esco-
lar contribuir para a formacao de individuos com uma visao critica da sociedade.

Segundo Rodrigues (2022), a instituicao escolar é compreendida como um
ambiente propicio a construcao de conhecimentos e a socializacao de saberes,
construidos coletivamente. Nesse sentido, a escola configura-se como um espaco
de discussao e de formacao para a cidadania, contribuindo para o desenvolvi-
mento de sujeitos capazes de exercer plenamente seus direitos. Nessa perspecti-
va, o uso das TDIC amplia as possibilidades pedagbgicas, ao oferecer meios para
superar barreiras no processo de ensino-aprendizagem, especialmente no que se
refere aos estudantes com necessidades educacionais especificas.

Entretanto, esse processo demanda uma nova postura do educador, caben-
do ao professor orientar os alunos quanto ao uso critico das informacoes, incen-
tivando a pesquisa e promovendo a autonomia do educando, de modo a transfor-
mar a informacao em conhecimento.
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Com esse olhar prospectivo e reflexivo, é possivel interpretar que a forma-
cao continuada de professores precisa incorporar o uso das Tecnologias Digitais
de Informacao e Comunicacdo, com vistas a oferta de uma formacao contextuali-
zada e inovadora para os docentes da rede publica. Tal perspectiva requer, ainda,
levar em consideracao permanente as transformacodes sociais que se configuram
ao longo das décadas, de modo a assegurar que os processos formativos acompa-
nhem as demandas contemporaneas e contribuam efetivamente para a qualifi-
cacao da pratica pedagogica docente, favorecendo o desenvolvimento de estraté-
gias pedagogicas que atendam as especificidades dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Essa perspectiva de utilizacao das tecnologias como aliadas no processo educa-
tivo também encontra respaldo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Forma-
cao Continuada de Professores, que orientam a formacao docente em consonancia
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Nesse documento, a compreensao
e o uso das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacgao, de forma critica, sig-
nificativa e reflexiva no contexto das praticas pedagogicas, sao definidos como com-
peténcias docentes indispensaveis ao exercicio da pratica, com vistas a producao de
conhecimentos e a potencializacdo da aprendizagem dos estudantes (Brasil, 2020).

Nesse sentido, o uso das tecnologias pode contribuir significativamente para a
qualificacao do atendimento educacional nas escolas, considerando que as Tecnolo-
gias Digitais da Informacao e Comunicacao estao cada vez mais presentes no cotidiano
da sociedade. Em um contexto marcado pelo amplo e facilitado acesso a informagao,
impoe-se a escola o desafio de assumir uma postura reflexiva, capaz de mediar a trans-
formacao dessas informacoes em conhecimento significativo para os estudantes. Para
tanto, torna-se imprescindivel que a instituicao escolar se adapte a essas novas deman-
das sociais, incorporando as tecnologias de forma critica e pedagbgica, em consonancia
com os objetivos educacionais e com a formagao integral dos alunos.

De acordo com Alarcao (2022), estamos vivendo na era da informacao e da
comunicacao, onde a escola deixa de deter o monopolio do saber, o que implica reco-
nhecer que o professor ja nao ocupa a posic¢ao de Gnico transmissor do conhecimento.
Diante desse cenario, torna-se imprescindivel que o docente se adapte as novas cir-
cunstancias, assumindo um papel mediador no processo de ensino e aprendizagem.
Nessa logica, a escola, enquanto instituicao responsavel pela socializacao dos saberes
historicamente construidos, precisa constituir-se como um espaco flexivel e reflexi-
vo, capaz de responder as dinamicas de uma sociedade em constante transformacao.

Ainda segundo a autora, embora a escola e o professor permanecam in-
dispensaveis, ha o risco de se tornarem obsoletos caso ndo acompanhem essas
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mudancas. Assim, evidencia-se a necessidade de uma reconfiguracao da pratica
docente, o que demanda um processo continuo de formacao e de reconstrucao da
identidade profissional do professor, em didlogo com as exigéncias da sociedade.

Assim, conforme aponta Imbernoén (2010), os professores sao, em certa me-
dida, reflexo da sociedade em que estao inseridos, o que implica compreender a
formacao docente como um processo continuo e inacabado. Nessa perspectiva, os
docentes nao aprendem apenas nos espacos formais de formagao, mas também no
exercicio cotidiano de sua pratica pedagobgica, especialmente nas interacoes esta-
belecidas em sala de aula, dado o carater complexo de sua atividade profissional.

Levando isso em consideracao, o trabalho docente tende a refletir as deman-
das e necessidades sociais vigentes. Entretanto, com base na literatura consulta-
da, é possivel inferir que tais demandas nem sempre sao contempladas nas acoes
de formacao continuada, o que evidencia a existéncia de um descompasso entre
a pratica pedagobgica e os processos formativos. Tal constatacao aponta para um
desafio a ser enfrentado no ambito da formacao docente, no sentido de promover
maior articulacao entre as necessidades reais do cotidiano escolar e as propostas
formativas desenvolvidas.

Segundo Braganca (2020), no que se refere ao uso de tecnologias na educacao,
um dos principais desafios reside na falta de dominio e conhecimento por parte dos
professores, o que limita o aproveitamento pedagogico das diversas ferramentas dis-
poniveis. Diante dessa problematica, a formac¢ao continuada de professores apresen-
ta-se como uma importante aliada, na medida em que possibilita aos docentes com-
preender, apropriar-se e ressignificar o uso das tecnologias em sua pratica, tornando
o processo de ensino-aprendizagem mais dindmico e atrativo para os alunos, além
de contribuir significativamente para o atendimento dos estudantes ptblico-alvo da
educacao especial na perspectiva inclusiva, ao favorecer a adocao de estratégias pe-
dagogicas mais acessiveis e adaptadas as suas necessidades especifica.

Desse modo, para que os professores possam compreender e atuar diante
dessa complexidade, torna-se fundamental a oferta de processos formativos que
valorizem e potencializem sua capacidade reflexiva, permitindo-lhes analisar cri-
ticamente suas praticas e ressignifica-las a luz das demandas concretas do con-
texto educacional. Esse cenario tem evidenciado, de forma cada vez mais intensa,
os desafios presentes no cotidiano da sala de aula, especialmente no que se refere
ao atendimento educacional especializado e ao uso das Tecnologias Digitais de
Informacao e Comunicacao. A partir dessa problematica, a proxima Se¢ao faz um
convite a vocé se aproximar ainda mais do tema, convidando a refletir a seguinte
questdo: é possivel pensar numa formacio continuada que integre FORMACAO
DOCENTE, CULTURA DIGITAL E INCLUSAQ?
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politica de formacao continuada de pro-
fessores, conforme ja evidenciado, de-
manda que o docente assuma uma po-
sicdo de protagonismo nos encontros
formativos, sendo reconhecido como sujeito ativo na
construcao de sua propria aprendizagem profissional.
Nessa perspectiva, (Pimenta, p. 82 1996) ressalta: “Os
profissionais da educagdo, em contato com os saberes
sobre a educacao e sobre a pedagogia podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas
praticas confrontando-os. E ai que se produzem saberes
pedagodgicos na acao”.

Dessa forma, a presente perspectiva de formacao
continuada de professores, privilegia-se o docente como
sujeito central do processo formativo, tendo em vista
que é ele quem mais se beneficia desses encontros e, ao
mesmo tempo, quem mais pode contribuir para a com-
preensao dos desafios vivenciados no cotidiano escolar.
Assim, reconhece-se o professor como portador de sa-
beres e experiéncias fundamentais para a construcao de
uma formacao mais significativa e contextualizada.

Em consonancia com essa perspectiva, Tardif
(2014) destaca que os professores ocupam um lugar
privilegiado na construcao dos saberes docentes, embo-
ra essa dimensao seja, frequentemente, desvalorizada.
Segundo o autor, os saberes experienciais produzidos
no cotidiano da pratica tendem a ser secundarizados
em detrimento dos saberes disciplinares e curriculares,
o que limita o reconhecimento da riqueza formativa
presente no exercicio da docéncia.
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Nesse sentido, essa desvalorizagao acaba por obscurecer o potencial dos en-
contros de formacao continuada enquanto espacos de producao e socializacao
de conhecimentos. Esses momentos poderiam favorecer uma maior aproximacao
entre os docentes e a ciéncia da educacao, bem como promover a troca de saberes
entre pares, contribuindo para a construcao coletiva de conhecimentos mais sig-
nificativos e alinhados as demandas do cotidiano escolar.

Assim, a formacao continuada precisa constituir-se como um espaco que
favoreca a reflexao critica e a investigacao sobre a pratica pedagogica, aproximan-
do-se, inclusive, de uma logica investigativa semelhante a da pesquisa cientifica.
Tal configuracao possibilita ao professor problematizar sua atuacao, produzir co-
nhecimentos a partir de sua experiéncia e ressignificar suas praticas em conso-
nancia com as demandas reais do contexto educacional.

Diante disso, a perspectiva de formacao continuada de professores aqui ado-
tada busca valorizar os saberes experienciais acumulados pelos docentes ao lon-
go de sua pratica profissional. Conforme evidenciado pela literatura, tais saberes
constituem elementos fundamentais para a compreensao dos processos educati-
vos e, portanto, nao podem ser negligenciados no ambito das acoes formativas.

De acordo com Albuquerque (2021), nao ha possibilidade de promover mu-
dancas significativas na educacao sem que o professor seja considerado como
elemento central desse processo. Nessa logica, a formacao continuada de profes-
sores assume um carater transversal, uma vez que perpassa e influencia direta-
mente os diversos desafios enfrentados no cotidiano da sala de aula.

Nessa direcao, uma formacao que almeja impactar diretamente a melho-
ria da qualidade da educacao precisa reconhecer e integrar esses conhecimentos
produzidos no cotidiano escolar, articulando-os aos saberes teoricos. Essa apro-
ximacao favorece a construcdo de praticas pedagogicas mais contextualizadas,
reflexivas e coerentes com as demandas reais da sala de aula.

Os apontamentos, até aqui, trouxeram uma visao multidimensional da for-
macao continuada numa perspectiva do emprego das tecnologias digitais alinha-
das a principios tedrico-criticos, bases legais e concepcoes e praticas de inclusao,
considerando a autonomia e o protagonismo de professores em processos for-
mativos no ambito de sistemas publicos de ensino e da escola. A segunda parte
apresenta a construcao metodologica da Proposta de formacao continuada para
professores, particularmente que atuam no ensino fundamental. Como ja afirma-

40



Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

do, nao se trata de um receituario, mas tem a intencao de contribuir para adocao
de politicas de formacao continuada de professores tendo em conta os eixos Au-
tonomia, Autoria e Protagonismo docente.

4.1 Pauta de Formacao Continuada

I Titulo: Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para
a inclusdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

I Total de encontros: 10 encontros formativos (cada encontro com dura-
cao de 4 horas)

4.2 Publico-alvo

Professores da Educacao Basica da rede publica de ensino

4.3 Carga horaria

40 HORAS

4.4. Metodologia

A metodologia adotada nesse produto fundamenta-se em uma abordagem
dial6gica, participativa e reflexiva, centrada no professor como sujeito ati-
vo do processo formativo. Segundo Imbernén (2010), a formacao continuada de
professores precisa superar a perspectiva de mera atualizagdo, uma vez que esse
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modelo tende a se pautar na padronizacdo e na descontextualizacao das acoes
formativas em relacao a pratica docente. Nessa direcao, o autor defende que a
formacao deve constituir-se como uma atividade essencialmente reflexiva, capaz
de proporcionar ao professor espacos de participacao e de troca de experiéncias.

A construcao de tais espacos demanda, portanto, uma mudanca metodo-
l6gica nos encontros formativos, na qual o professor seja colocado no centro do
processo, assumindo um papel ativo na anélise, problematizacao e ressignifica-
cao de sua pratica pedagogica.

Diante disso, a presente proposta de formacao continuada de professores
parte-se do pressuposto de que a formacao continuada deve estar diretamente ar-
ticulada as experiéncias, necessidades e desafios vivenciados no cotidiano escolar.

Nesse sentido, as acoes formativas serao desenvolvidas a partir de:
Diagnostico inicial participativo, com levantamento das de-
mandas reais dos professores;

Rodas de conversa e problematizacao da pratica, favorecen-
do a reflexao critica sobre o cotidiano escolar;

0o

Estudos teoricos dialogados, articulando autores da area com

—

as experiéncias docentes;

Oficinas praticas, voltadas ao uso pedagobgico das tecnologias di-
gitais em uma perspectiva inclusiva;

Troca de experiéncias entre pares, valorizando os saberes ex-
perienciais;

Planejamento colaborativo, com elaboracao de estratégias apli-
caveis a sala de aula;

Avaliacao formativa continua, com escuta dos professores e re-

G0

orientacao das acoes.
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Essa abordagem metodolégica busca superar modelos transmissivos de for-
macao, promovendo um espaco investigativo que se aproxima da légica da pes-
quisa, no qual o professor analisa, problematiza e ressignifica sua pratica. Segun-
do Tardif (2014), o trabalho docente nao se limita ao cumprimento de objetivos
pedagogicos em sala de aula, pois envolve também a atuacao sobre um objeto de
natureza humana e individualizada. Nesse sentido, a pratica do professor é mar-
cada por relacoes interpessoais que se constroem no processo de ensino-aprendi-
zagem. Assim, a formacao docente deve considerar a realidade pratica vivenciada
pelos professores, de modo a contribuir efetivamente para a melhoria da quali-
dade da educacao.

Nessa perspectiva, propoe-se uma formacao em que os saberes experienciais
dos docentes sejam efetivamente valorizados, possibilitando que assumam o prota-
gonismo que lhes é devido, participando ativamente do planejamento, da execucao
e da vivéncia dos processos de mudanca em sua propria formacao.

4.5 Conteudos

Q Formacao continuada e protagonismo docente
9 Saberes experienciais e professor reflexivo
9 Educacao inclusiva e praticas pedagogicas

» Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao (TDIC)

Q Planejamento pedagogico inclusivo com uso de tecnologias
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4.6. Cronograma resumido

Acolhimento e diagnoéstico

Problematizacao da pratica
Fundamentacao teoérica

Oficinas praticas com tecnologias
Troca de experiéncias
Planejamento colaborativo

Avaliacao e fechamento

4.7 Avaliacao

A avaliacdo sera processual e formativa, considerando:
éParticipac;ﬁo dos professores nas atividades;
%Envolvimento nas discussoes e reflexoes;
éProdugéo de propostas pedagobgicas;

éAplicabilidade das estratégias no planejamento elaborado co-
letivamente e na pratica docente;

QFeedback dos participantes ao final dos encontros.
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4.8 Resultados Esperados

Maior engajamento dos professores nos processos formativos;
Desenvolvimento de praticas pedagogicas mais inclusivas;
Uso mais critico e significativo das tecnologias;
Fortalecimento do protagonismo docente;

Maior articulacao entre formacao e pratica pedagogica.

INCLUSAO - Resultados Esperados
RESPEITAR -

Maior engajamento dos professores nos processos formativos;
ACOLHER ‘

VALORIZAR Desenvolvimenta de priticas pedagdgicas mais inclusivas
Usa mais eritico e significativo das tecnologias; 9 Al r

Fortalecimento do protagonismo docente @ FARTICIPAGRD: |
D) serenoizacen |

i
APRENDER /
JUNTOS \

Vi

0
B
4=
@

Maior articulacio entre formagdo e pratica pedagogica.

Fonte: Elaborada por inteligéncia artificial generativa no ChatGPT, da OpenAl, 2026.
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ROTEIRO DO 1° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~N

Objetivo Geral
Promover um espaco de escuta, reflexao e construcao coletiva acerca do uso
pedagogico das tecnologias digitais na perspectiva da educacao inclusiva.

Objetivos Especificos
9 Compreender a realidade vivenciada pelos docentes no cotidiano escolar;
9 Identificar o nivel de envolvimento tecnoldgico dos professores;

9 Analisar os desafios enfrentados na inclusao de estudantes com neces-
sidades educacionais especificas no contexto digital;

Q Refletir sobre possibilidades pedagbgicas do uso das tecnologias digi-
tais, com foco no protagonismo docente.

- J

2. Metodologia do Encontro ~N

A formacao sera desenvolvida com base em uma abordagem dialégica, cola-
borativa e reflexiva, valorizando os saberes experienciais docente, conforme

propoe Tardif (2014), articulando teoria com a realidade docente enfrenta-
da no chao da sala de aula.
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3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado) ™\

@ 07h30 — 07h50 | Acolhida e Apresentacao
é Recepcao dos participantes;
% Apresentacao do formador e dos objetivos do encontro;

é Alinhamento da proposta formativa.

@ 07h50 — 08h40 | Momento de Escuta: Vivéncias Docentes
Atividade: Roda de conversa com questoes norteadoras:

9 Como vocé utiliza tecnologias digitais em sua pratica pedagogica?

Q Quais tecnologias vocé ja utiliza em sala de aula?

é Quais tecnologias gostaria de utilizar, mas ainda nao utiliza? Por qué?

Quais sao os principais desafios enfrentados no uso de tecnologias na
escola?

9 Como vocé percebe a inclusao de alunos com necessidades especificas
em sua pratica?

9 De que forma eu acredito que o uso de tecnologia pode contribuir para

a educacao em uma perspectiva inclusiva?

ESTRATEGIA: Registro coletivo das respostas em uma peca
no formato de um quebra cabeca das falas mais recorrentes, com

vistas a construir uma identidade do grupo que participara dos
encontros formativos.
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@ 08h40 — 09h10 | Dinamica Tematica: “Linha da Experiéncia Digital”
Descricao:

é Cada professor desenha uma linha do tempo de sua trajetéria com tec-
nologias na educacao;

9 Identifica momentos de avanco, dificuldades e aprendizados;

9 Compartilhamento em pequenos grupos.

OBJETIVO DA DINAMICA: Valorizar saberes docentes e

promover identificagao coletiva.

(*) ogh10 — 0gh25 | Intervalo

(*) ogh25 — 10h05 | Analise Musical: Cultura Digital e Educaciio

ESCUTA DA MUSICA:

Pela Internet — Gilberto Gil

Roteiro de analise (questoes norteadoras):
# O que a musica revela sobre o papel da internet na sociedade?
9 Quais possibilidades a internet oferece para a educacgao?

é Que relacao podemos estabelecer entre a musica e nossa pratica pedagogica?




é Quais trechos mais chamaram sua atencao? Por qué?

Q A internet pode contribuir para a inclusao? Como?

ATIVIDADE COMPLEMENTAR: Construcao de uma nuvem

de palavras com palavras-chave, frases e reflexdes dos professores.

@ 10ho5 — 11hoo | Introducao ao Uso Pedagogico do Canva

% APRESENTACAO DO: CANVA

Exploracao guiada ampliada:

’ Producao de materiais didaticos
Q Apresentacoes interativas;
9 Cartazes pedagogicos;

QAtividades adaptadas para inclusdo (uso de imagens, cores, fon-
tes acessiveis).

. Criacao de contetdos inclusivos
9 Materiais visuais para alunos com dificuldades de leitura;
Q Uso de icones, imagens e organizacao visual;

9 Adaptacao de atividades para diferentes ritmos de aprendizagem,
que tenham estimulos visuais e auditivos com vistas a alcancar o
maior nimero de alunos possiveis.




‘ Ensino de animac6es no Canva
» Insercao de animagoes em textos e imagens;
é Uso de transicoes entre slides;

9 Criacao de apresentacoes dinamicas e interativas, para captar a
atencao dos alunos;

é Producao de pequenos videos educativos animados;
é Aplicacao das animacodes para:
o prender a atencao dos alunos;

e facilitar a compreensao de contetados;
e tornar a aula mais acessivel e significativa.

‘ Outras possibilidades educativas
9 Criacao de jogos visuais simples;
9 Elaboracao de sequéncias didaticas ilustradas;
» Producao de materiais para avaliacao formativa;
# Criacao de historias digitais (storytelling);

9 Planejamento de aulas visuais para educacao inclusiva.

ORIENTACAO IMPORTANTE: Solicitar que os professores

tragam notebook nos préximos encontros, para realizacao de ati-
vidades praticas com tecnologias digitais.

(1) 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade: Organizacao dos professores em grupos;

9 Elaboracao de um plano de aula que contemple:




® Uso de tecnologia (preferencialmente o Canva);
® Estratégias inclusivas;

@ Participacao ativa dos alunos.

Socializacao rapida das propostas.

(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais
Orientaciao para o proximo encontro:
é Cada professor devera aplicar uma atividade utilizando o Canva;

9 Trazer registros da experiéncia (relato, print, material produzido).

() 11h25 — 11h30 Avaliacio do Encontro
Q Participacao nas discussoes;
9 Envolvimento nas atividades propostas;
Q Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

Q Producao coletiva do planejamento.

.

4. Referéncias

Gilberto Gil. Pela Internet. Intérprete: Gilberto Gil. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=6ygb4W3cYXE. Acesso em: 2 mar. 2026.

TARDIF, Maurice Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2014.
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ROTEIRO DO 2° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~N

Objetivo Geral
Promover a reflexao critica sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas com
tecnologias digitais, articulando-as a perspectiva da educacao inclusiva.

Objetivos Especificos

9 Identificar a aplicabilidade do que foi aprendido no encontro anterior;
9 Discutir as praticas inclusivas desenvolvidas no contexto escolar;

9 Compartilhar experiéncias pedagogicas com o uso de tecnologias digitais;
é Analisar desafios e possibilidades da educagao inclusiva na pratica docente;

9 Explorar o uso pedagogico de ferramentas digitais, com foco na adaptacao
de atividades e no atendimento as diferencas.

- J

2. Metodologia do Encontro ~

A formacao sera conduzida com base na troca de experiéncias entre os pa-
res, valorizando os saberes docentes e a reflexao coletiva sobre a pratica,
conforme defende Imbernon (2010), ao destacar que a formacao continu-
ada deve estar centrada na pratica, na colaboracao e na construcao coleti-
va de conhecimentos.
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3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

@ o7h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o Canva

ATIVIDADE: Apresentacao das

experiéncias desenvolvidas pelos professores.

Roteiro de questdes para orientar a fala:

* Qual atividade foi desenvolvida utilizando o Canva?

9 Qual era o objetivo da aula?

é Como os alunos reagiram a proposta?

é Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
9 Quais dificuldades foram encontradas?

* O que voce faria diferente em uma proxima aplicacao?

ESTRATEGIA: Registro coletivo dos principais aprendizados

e desafios.

@ 08h30 — 09hoo | Dinamica: “Percepcoes Diferentes”
Descricao:

9 Apresentar uma série de imagens ambigua;

é Cada professor descreve o que vé/interpreta;

9 Compartilhamento das diferentes percepcoes.




REFLEXAO:

Nem todos percebem ou aprendem da mesma forma;
Relaciao com a educacao inclusiva.

Questionamentos:
9 Como lidar com diferentes formas de aprender em sala de aula?
é A escola estéa preparada para essas diferencas?

9 O que ainda precisa ser transformado?

(1) 09ho0 — 09h15 | Intervalo

() ogh15 — 10hoo | Exibiciio e Discusséo de Video

VIDEO:
A Peca que Faltava na Escola (e no Coracao de Todos)

Questoes norteadoras:

9 O que o titulo do video sugere?

9 Qual seria a “peca que falta” para uma verdadeira inclusao?

9 Quais situacoes do video se aproximam da sua realidade?

9 Quais sao suas maiores angustias ao trabalhar com inclusao em sala de aula?

9 Como a escola pode se tornar mais inclusiva?




ENCAMINHAMENTO: Espaco aberto para fala e escuta
sensivel entre os professores.

@ 10hoo — 11hoo | Uso Pedagogico do ChatGPT na Perspectiva
Inclusiva

% APRESENTACAO DO: CHATGPT

Possibilidades pedagodgicas:
‘ Adaptacao de contetdos
9 Transformar textos complexos em linguagem simples;

» Elaboracao de atividades pedagogicas para diferentes niveis de
aprendizagem.

‘ Organizacao do conhecimento
9 Elaboracao de esquemas visuais;
‘ Criacao de resumos e mapas conceituais.
. Producao de materiais didaticos
é Criacao de charges educativas;
» Elaboracao de noticias ficticias para problematizacao;
9 Geracao de perguntas para debate em sala de aula.
‘ Diferenciacao pedagogica
» Criacdo de versoes diferentes da mesma atividade;
9 Adaptacao de atividades conforme o ritmo dos alunos;

» Apoio a inclusao de estudantes com dificuldades de aprendizagem.




(!) 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo

Atividade:

9 Organizacao dos professores em grupos;

9 Elaboracao de um plano de aula que contemple:
» Uso pedagbgico do ChatGPT em sala de aula
9 Préticas inclusivas

9 Maior envolvimento dos alunos

Socializacao das propostas.

(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais
é Aplicar em sala de aula:
Q O uso pedagogico do ChatGPT
é Promover estratégias inclusivas;

é Trazer relato no proximo encontro.

(7) 11h25 — 11h30 Avaliagio do Encontro
» Participacao nas discussoes;
é Compartilhamento das experiéncias;
9 Envolvimento nas atividades reflexivas.

9 Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.
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4. Referéncias

mudanca e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2010.

IMBERNON, Francisco. Formacdo docente e profissional: formar-se para a

Video: A Peca que Faltava na Escola (e no Coracdo de Todos). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=8w2QKZr5Qk4. Acesso em: 1 abr. 2026.
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ROTEIRO DO 3° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~N

Objetivo Geral
Promover praticas pedagbgicas mais tecnologicas e inclusivas, ampliando o

repertorio dos professores quanto ao uso de ferramentas digitais no proces-
so de ensino-aprendizagem.

Objetivos Especificos
é Socializar experiéncias pedagogicas com o uso do ChatGPT em sala de aula;
» Refletir criticamente sobre o uso das tecnologias no contexto escolar;

é Compreender a relacdo entre escola e as demandas emergentes da so-
ciedade contemporanea;

9 Explorar ferramentas digitais para criacao de jogos e atividades interativas;

9 Planejar praticas pedagogicas que integrem tecnologia e inclusao.
. J

2. Metodologia do Encontro ~N

A formacao sera pautada na experimentacao, colaboracao e troca de experi-
éncias, valorizando o protagonismo docente e a construcao coletiva de pra-
ticas inovadoras. Considera-se, conforme Imbernén (2010), que a formacao
continuada deve estar articulada as transformacodes sociais e as necessida-

des reais da pratica educativa.
- J




3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

o7h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o ChatGPT

ATIVIDADE: Apresentacao das experiéncias desen-

volvidas pelos professores com o uso do ChatGPT.

Questoes norteadoras:
Qual atividade foi desenvolvida?
Qual era o objetivo da aula?
Como os alunos reagiram?
Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
Quais dificuldades foram encontradas?

O que vocé faria diferente em uma proxima aplicacao?

Registro coletivo dos principais pontos.

08h30 — 09hoo | Analise de Charge e Reflexao Critica

CHARGE:
Gaturro — escola e tecnologia

Sim...& um incémodo porém € a
anica forma das criangas
prestarem atengao na aula!

Charge de Nik (Gaturro Escuela), Acesso em 2026.




Questoes norteadoras:

» O que a charge revela sobre o uso da tecnologia na escola?

é O que ha de errado na forma como a tecnologia esta sendo utilizada?
9 O uso da tecnologia, por si sb, garante a aprendizagem?

» O que é necessario considerar antes de inserir tecnologias em sala de aula?

» A tecnologia est4 sendo usada de forma critica ou apenas instrumental?

OBJETIVO: Registar no seu diario de bordo suas perspectivas a

respeito da charge a partir das questoes norteadoras.

(1) 09hoo — 09h15 | Intervalo

@ 09h15 — 09h45 | Dinamica: “Escola e Sociedade em Transformacao”
Descricao:

*Apresentar situacoes do cotidiano atual (uso de redes sociais, inteli-
géncia artificial, cultura digital);

» Em grupos, discutir: “A escola acompanha essas transformacoes?”

9 Socializacao das respostas.

REFLEXAO:
A escola nao pode ser compreendida dissociada das necessida-
des emergentes da sociedade;

Necessidade de atualizacao constante das praticas pedagogicas.




@ 09hg5 — 10hg5 | Oficinas de Ferramentas Digitais para Jogos
Educativos

Apresentacao e exploracao de aplicativos:

» Kahoot

9 Wordwall

=) EdiLim

Possibilidades pedagogicas:

9 Criacgao de quizes interativos;

é Jogos educativos para revisao de conteudos;

9 Atividades dinamicas que promovam engajamento;
» Criagao de materiais acessiveis e adaptados;

é Desenvolvimento de jogos e livros interativos para alunos com neces-
sidades especificas;

Q Uso de diferentes estimulos (visual, auditivo, interativo) para favorecer
a aprendizagem.

() 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade: Organizacao dos professores em grupos;
é Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso de pelo menos um dos aplicativos apresentados;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.




(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais
é Aplicar em sala de aula:

» O uso pedagobgico de algum dos recursos apresentado: Kahoot ;Wor-
dwall; EdiLim

Q Promover estratégias inclusivas;

é Trazer relato no proximo encontro.

() 11h25 — 11h30 Avaliaciio do Encontro
é Participacao nas atividades;
é Envolvimento nas discussoes;
9 Construcao coletiva do planejamento;

9 Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

4. Referéncias

.

IMBERNON, Francisco. Formacéo docente e profissional: formar-se para a
mudanca e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2010.

Charge: Gaturro. Disponivel em: https://gaturro.com. Acesso em: 2 abr. 2026




ROTEIRO DO 4° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~

Objetivo Geral
Consolidar o uso pedagogico de tecnologias digitais como aliadas na promocao
de praticas inclusivas, ampliando o repertério metodologico dos professores.

Objetivos Especificos
9 Socializar experiéncias com o uso de jogos educativos digitais;
Q Analisar, de forma critica, o papel das tecnologias na educacao inclusiva;

9 Compreender o mapa conceitual como estratégia de organizacao do co-
nhecimento;

é Explorar o uso de ferramentas digitais para producao de materiais pe-
dagogicos inclusivos;

é Elaborar praticas pedagogicas que integrem tecnologia e inclusao.
- J

2. Metodologia do Encontro ~

A formacao sera conduzida com base na troca de experiéncias, leitura cri-
tica e producao colaborativa, valorizando os saberes construidos na pra-
tica docente. Nessa perspectiva, reconhece-se que os conhecimentos dos
professores sao constituidos a partir de suas vivéncias no cotidiano es-
colar, sendo constantemente ressignificados na articulacao entre teoria e
pratica, o que reforca a importancia dos saberes experienciais no processo

formativo (Tardif, 2014).
- J




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

07h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com Jogos Educativos

Atividade: Apresentacao das experiéncias com:

Kahoot

Wordwall

EdiLim
Questoes norteadoras:

Qual atividade foi desenvolvida?

Qual era o objetivo da aula?

Como os alunos reagiram?

Houve participagao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?

Quais dificuldades foram encontradas?

O que vocé faria diferente?

Registro coletivo dos principais pontos.

08h30 — 09h20 | Leitura e Discussao de Texto

LEITURA COLETIVA DO ARTIGO:
Educacao inclusiva e tecnologia: ferramentas

para a equidade educacional

Atividade:
Leitura em grupo;

Identificacao das ideias principais.




Questoes norteadoras:
é Como as tecnologias podem contribuir para a educacao inclusiva?

9 Quais argumentos sustentam essa relacao?

PRODUCAO COLETIVA: Sistematizacio das ideias princi-

pais em um caderno de anotacoes

(*) o9h20 — 09h35 | Intervalo

() 09h35 — 10ho5 | Mapas Conceituais como Estratégia Pedagogica
Explanacao:

9 O que sao mapas conceituais;

» Importancia na organizacao do conhecimento;

9 Aplicacao na aprendizagem significativa.

Apresentacao da ferramenta:

9 Teachy

(1) 10ho5 — 10h35 | Oficina: Construcio de Mapas Conceituais
Atividade pratica:
9 Elaboracao de mapas conceituais com base no artigo estudado;

9 Organizacao das ideias construidas coletivamente.




@ 10h35 — 10h50 | Ampliacao do Uso do Teachy na Perspectiva
Inclusiva

Exploracao de possibilidades:

é Criacao de quizzes;

é Producao de caca-palavras;

é Elaboracao de resumos;

Q Producao de slides interativos;

Q Apoio na construcao de planos individualizados;
Q Adaptacao de atividades;

Q Melhoria da acessibilidade de textos.

REFLEXAOQ: Como essas ferramentas podem favorecer a inclusio?

(7) 10h50 — 11h20 | Planejamento Coletivo

Atividade:

9 Organizacao dos professores em grupos;

é Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso de pelo menos um dos aplicativos apresentados;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.




(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos finais
Q Aplicar em sala de aula:
% O uso pedagogico Teachy
Q Promover estratégias inclusivas;

9 Trazer relato no préoximo encontro.

(1) 11h25 — 11h30 Avaliaciio do Encontro
9 Participacao nas atividades;
9 Envolvimento nas discussoes;
é Producao coletiva;

Q Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

- J

\

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacdo profissional. 17. ed. Petro-
polis: Vozes, 2014.

SOUZA, André. Educacao inclusiva e tecnologia: ferramentas para a
equidade educacional. Revista Topicos, Rio de Janeiro, v. 3, n. 24, p. 1-13,
2025. Disponivel em: https://revistatopicos.com.br/generate/pdf_zenodo/
pub_16757402.pdf. Acesso em: 2 abr. 2026.




ROTEIRO DO 5° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~

Objetivo Geral
Consolidar o uso pedagogico de tecnologias digitais na perspectiva inclusi-
va, promovendo praticas colaborativas e reflexivas no contexto escolar.

Objetivos Especificos

9 Socializar experiéncias com o uso do Teachy em sala de aula;

9 Refletir criticamente sobre o papel das tecnologias no processo de ensino-
-aprendizagem;

é Analisar limites e potencialidades do uso das tecnologias digitais;

é Explorar o uso pedagogico do Padlet em uma perspectiva inclusiva;

9 Planejar praticas pedagogicas que integrem tecnologia e inclusao.
. J

2. Metodologia do Encontro ~N

A formacao sera conduzida com base na reflexao sobre a pratica, na cola-
boracao entre pares e na construcao coletiva do conhecimento, compreen-
dendo que o desenvolvimento profissional docente ocorre a partir do com-
partilhamento de experiéncias e da problematizagao do cotidiano escolar.
Nessa perspectiva, a formacao continuada é entendida como um espaco de
construcao coletiva, no qual os professores assumem papel ativo em seu
processo formativo, conforme destaca Anténio Novoa (1992).

. J




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado) ™

@ o7h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o Teachy
Atividade: Apresentacdo das experiéncias com o uso do Teachy.
9 Questoes norteadoras:
® Qual atividade foi desenvolvida?
® Qual era o objetivo da aula?
® Como os alunos reagiram?
® Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
® Quais dificuldades foram encontradas?

® O que voce faria diferente?

ESTRATEGIA: Registro coletivo dos principais pontos.

08h30 — 09h20 | Exibicao de Video e Roda de Conversa

VIDEO:

Escravos da tecnologia — Steve Cutts

Atividade:
9 Exibicao do video;

é Discussao com base no mapa conceitual produzido no encontro anterior.




Questoes norteadoras:
A tecnologia pode ser um vilao no processo de aprendizagem?
Qual a importancia da tecnologia no contexto educacional?

O que devemos fazer para que os recursos tecnoldgicos potencializem o
trabalho pedagogico?

E possivel que a tecnologia seja uma aliada em sala de aula?

Por que ela pode contribuir para a implementac¢ao da educacao inclusiva?

@ 09h20 — 09h35 | Intervalo

@ 09h35 — 10h20 | Uso Pedagogico do Padlet na Perspectiva Inclusiva

Apresentacao do: Padlet

Possibilidades pedagogicas:
Producao de murais colaborativos;
Registro de atividades em diferentes formatos (texto, imagem, video, &udio);
Possibilidade de expressao dos alunos por meio de desenhos e recursos visuais;
Compartilhamento coletivo de producgoes;

Organizacao de portfélios digitais;




9 Criacao de espacos de interacao e colaboragao;
9 Apoio a inclusao por meio de multiplas formas de participacao;

9 Adaptacao de atividades conforme as necessidades dos alunos.

(!) 10h20 — 11hoo | Oficina: Uso do Padlet

Atividade pratica:

9 Criacao de murais no Padlet;
9 Simulacao de atividades pedagogicas inclusivas;

» Exploracao das funcionalidades da ferramenta.

(1) 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo

Atividade:

9 Organizacao dos professores em grupos;

9 Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso do Padlet;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.




.

() 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais

Aplicar em sala de aula:

é O uso pedagogico do Padlet;
9 Estratégias inclusivas;

Trazer relato no préoximo encontro.

(1) 11h25 — 11h30 Avaliacéio do Encontro
9 Participacao nas atividades;
# Envolvimento nas discussoes;
é Producao coletiva;

é Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

4. Referéncias

.

Antonio Novoa. Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

CUTTS, Steve. Escravos da tecnologia [video]. 2016. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=VASywEuqFd8. Acesso em: 2 abr. 2026.




ROTEIRO DO 6° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~N

Objetivo Geral

Ampliar o repertorio pedagogico dos professores por meio do uso de tecno-
logias digitais criativas, fortalecendo praticas inclusivas e sensiveis as ne-
cessidades dos estudantes.

Objetivos Especificos

Q Socializar experiéncias com o uso do Padlet em sala de aula;

# Refletir sobre a pratica pedagogica a partir de elementos culturais;

é Desenvolver sensibilidade em relacio as necessidades especificas dos alunos;
Explorar o uso pedagogico do Pixton como ferramenta inclusiva;

Elaborar estratégias pedagogicas criativas e colaborativas.
. J

2. Metodologia do Encontro N

A formacao sera desenvolvida a partir de uma abordagem colaborativa e reflexi-

va, centrada na valorizacao das experiéncias docentes e na construcao coletiva do
conhecimento. As atividades priorizam a escuta, o didlogo e a problematizacao da
pratica, entendendo a formacao continuada como um espaco de partilha, reflexao

e ressignificacdo das praticas pedagogicas, em que os professores assumem papel

ativo na construcao de saberes e no aprimoramento de sua atuagao profissional.

- J
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Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

@ 07h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o Padlet
Atividade: Apresentacdo das experiéncias com o uso do Padlet.
é Questoes norteadoras:
@ Qual atividade foi desenvolvida?
@ Qual era o objetivo da aula?
® Como os alunos reagiram?
® Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
® Quais dificuldades foram encontradas?

® O que voce faria diferente?

ESTRATEGIA: Registro coletivo dos principais pontos.

@ 08h30 — o9h20 | Musica e Reflexio Critica

MUSICA:

Os Cegos do Castelo

Atividade:
9 Escuta da musica;

é Discussao coletiva.
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Questoes norteadoras:
é Qual o paralelo entre a musica e os encontros formativos?
# Qual o sentido do titulo da musica?

9 O que podemos trazer de aprendizado para a pratica docente a partir
dos trechos da musica?

9 Quem seriam “os cegos no castelo” no contexto educacional?
# Em que momentos deixamos de perceber as necessidades dos alunos?

é Como podemos superar essas limitacoes na pratica pedagogica?

(1) o9h20 — 09h35 | Intervalo

() o9h35 — 10hoo | Dinfmica: Vivenciando a Inclusiio

Atividade: Dinamica com os participantes vendados, terao que encontrar
a sua cadeira somente ouvindo os comandos dos colegas.

Objetivo:

é Refletir sobre a importancia de considerar as necessidades especificas
dos alunos;

9 Desenvolver empatia e sensibilidade;

é Problematizar as barreiras enfrentadas no processo de aprendizagem.

Reflexao coletiva ao final da dinamica.
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@ 10ho0 — 10h30 | Uso Pedagogico do Pixton na Perspectiva Inclusiva

Apresentacao do: Pixton
» Possibilidades pedagogicas:

® Criacdo de histérias em quadrinhos para trabalhar contetddos
curriculares;

® Reconto de fatos historicos;

® Producio de dialogos com ensinamentos;

® Aprendizagem por meio de recursos visuais;
® Expressao criativa dos alunos;

® Atividades colaborativas;

® Producao de narrativas adaptadas;

® Inclusao de diferentes formas de linguagem;

® Estimulo a participacdo de alunos com diferentes estilos de
aprendizagem.

(7) 10h30 — 11hoo | Oficina: Producio de Quadrinhos

Atividade:
9 Organizacao dos professores em grupos;

Q Elaboracao de um quadrinho que represente os aprendizados da
dinamica;

Socializacao breve das producoes.




() 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade:
» Organizacao dos professores em grupos;
9 Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso do Pixton;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.

() 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais

Aplicar em sala de aula:
9 O uso pedagogico do Pixton,;
é Estratégias inclusivas;

Trazer relato no préoximo encontro.

@ 11h25 — 11h30 Avaliacao do Encontro
9 Participacao nas atividades;
» Envolvimento nas discussoes;

Q Producao coletiva;

» Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

4. Referéncias

TITAS. Os cegos do castelo. In: TITAS. Titanomagquia. [S.1.]: WEA, 1993. 1
CD. Faixa musical.




ROTEIRO DO 7° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro

-
Objetivo Geral

Fortalecer o protagonismo docente por meio do uso de tecnologias digitais,
promovendo praticas avaliativas inclusivas e reflexivas no contexto escolar.

Objetivos Especificos

Q Socializar experiéncias com o uso do Pixton em sala de aula;

e Analisar criticamente praticas excludentes presentes no cotidiano escolar;
# Refletir sobre o papel do professor na construcao de praticas inclusivas;
é Explorar o uso pedagogico do Quizizz como ferramenta avaliativa;

» Elaborar estratégias de ensino que integrem avaliacdo, tecnologia e inclusao.

.

2. Metodologia do Encontro

A formacao sera desenvolvida a partir de uma abordagem colaborativa, refle-
xiva e centrada no protagonismo docente, compreendendo o professor como
sujeito ativo na construcao de sua pratica. As atividades priorizam a partilha de
experiéncias, o dialogo critico e a producao coletiva, reconhecendo a formacao
continuada como um espaco de construcao de saberes a partir das vivéncias dos
professores e das demandas do cotidiano escolar, em consonancia com perspec-
tivas que valorizam a autonomia e a reflexao critica sobre a pratica pedagogica.




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

@ o7h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o Pixton
Atividade: Apresentacao das experiéncias com o uso do Pixton.
» Questoes norteadoras:
® Qual atividade foi desenvolvida?
® Qual era o objetivo da aula?
® Como os alunos reagiram?
@ Houve participagao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
® Quais dificuldades foram encontradas?

® O que vocé faria diferente?

Registro coletivo dos principais pontos.

08h30 — 09h20 | Analise de Charge e Roda de Conversa

Charge sobre educacao inclusiva

| g ; £
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Atividade:

9 Observacao e analise da charge;

9 Discussao coletiva.

Questoes norteadoras:

9 Com base no que estamos aprendendo, o que h4 de problemético na charge?
9 O professor representado consegue perceber as reais necessidades dos alunos?
é Que praticas excludentes podem ser identificadas?

9 Quais barreiras estao presentes no contexto apresentado?

» Como essa situacao pode impactar o processo de ensino-aprendizagem?
9 De que forma essa realidade pode ser transformada?

# Qual o papel do professor na promocgao da inclusao?

(1) 09h20 — 09h35 | Intervalo

@ 09h35 — 10h10 | Uso Pedagogico do Quizizz na Perspectiva Inclusiva
Apresentacao do: Quizizz
» Possibilidades pedagbgicas:
® Promove maior autonomia do estudante;
® Permite coleta de dados em tempo real;
@ Auxilia o professor na identificacao do nivel de aprendizagem da turma;

® Possibilita feedback imediato ao aluno;




® Gera relatérios para analise das dificuldades;

® Utiliza recursos visuais que facilitam a compreensao;
® Possui leitura de perguntas (acessibilidade);

® Atende a diferentes estilos de aprendizagem,;

® Favorece praticas avaliativas mais dinamicas e inclusivas.

() 10h10 — 11hoo | Oficina: Criacio de Quiz
Atividade pratica:

» Elaboracao de quizzes em grupo;

9 Construcao de atividades avaliativas inclusivas;

9 Teste das atividades produzidas.

11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade:
# Organizacao dos professores em grupos;
é Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso do Quizizz;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.

2
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() 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais
Aplicar em sala de aula:

» O uso pedagogico do Quizizz;

é Estratégias inclusivas;

Trazer relato no préximo encontro.

(1) 11h25 — 11h30 | Avaliacio do Encontro
é Participacdo nas atividades;
Q Envolvimento nas discussoes;
9 Producao coletiva;

9 Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

4. Referéncias

FERRAZ, Ricardo. Charge. 1999. Disponivel em: http://nathiexplorandovalo-
res.blogspot.com.br/. Acesso em: 21 abr. 2026.




ROTEIRO DO 8° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro

Objetivo Geral

Consolidar praticas pedagogicas inclusivas mediadas pelas tecnologias
digitais, fortalecendo o protagonismo docente no processo de ensino-
-aprendizagem.

Objetivos Especificos

9 Socializar experiéncias com o uso do Quizizz em sala de aula;

é Refletir sobre o conceito de inclusao a partir de diferentes linguagens;
é Identificar elementos essenciais para a efetivacao da educacao inclusiva;
9 Explorar o uso pedagogico de nuvens de palavras como estratégia inclusiva;

é Planejar praticas pedagogicas que integrem tecnologia, inclusao e partici-
pacao ativa dos estudantes.

2. Metodologia do Encontro

A formagao sera conduzida com base na reflexdo critica, na colaboragao
entre pares e na valorizacao das experiéncias docentes, compreendendo o
professor como protagonista de seu processo formativo. As atividades prio-
rizam o dialogo, a escuta e a construcao coletiva de saberes, reconhecendo
que a formacao continuada se fortalece quando esta articulada as praticas
vivenciadas no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, entende-se que a for-
macao docente deve promover espacos de troca, reflexao e reconstrucao da
pratica pedagogica, conforme aponta Francisco Imbern6n (2010).

.




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

@ 07h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o Quizizz
Atividade: Apresentacdo das experiéncias com o uso do Quizizz.
» Questoes norteadoras:
@ Qual atividade foi desenvolvida?
@ Qual era o objetivo da aula?
® Como os alunos reagiram?
® Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?

® Quais dificuldades foram encontradas

Registro coletivo dos principais pontos.

@ 08h30 — 09h20 | Leitura de Poema e Roda de Conversa

E% POEMA:
% Incluir é...

Incluir é viver a beleza da diversidade Incluir é aprender hoje, amanhd e sempre
A conviver com nossas incompletudes,

Incluir é viver a beleza da diversidade, Acreditando que podemos evoluir

E respeitar as nossas muitas diferencas. Se para isso conjugarmos o verbo agir.

E superar limites

E compreender nossas distintas realidades. Incluir é sentir.
Incluir é agir. Incluir é verbo/acao pela busca de irmos
além
_—
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Da simples integracdo e aceitacdo: é mo-
vimento

De inteireza, de inteira interacgao,

De corpo, alma e sentimento.
Incluir é viver.

Incluir é viver acreditando que como hu-
manos,

Podemos sempre seguir adiante:
Se nossa realidade imediata nos limita,

Boas doses de sonho alimentam um ou-
tro dia.

Incluir é aprender.

Incluir é aprender a estar em processo

Dinamico e permanente de busca, de
aprimoramento

Sabendo-se ser, toda hora, todo dia Ser
em construcdo

Atividade:
# Leitura coletiva do poema;
é Roda de conversa.

Questoes norteadoras:

Aprendendo com Ana, Paula, Maria, Pe-
dro, Antonia, Freire e Jodo.

Incluir é pensar.

Incluir é verbo/acao quando juntos esta-
mos,

Em qualquer idade,
Agindo, sendo, vivendo e pensando
No como fazer para (re)aprender

A viver com amorosidade.

Incluir é verbo/acao quando deixarmos
Um pouco de lado o simples falar
E passarmos com amor, coragem,

Ideal e muita vontade, a agir.

Incluir é agir.
Jodo Beauclair

Agosto, 2007

é O que o autor define como “incluir”?

* Qual ponto vocé considera essencial para efetivar a inclusao em sala de aula?

é Vocé consegue identificar elementos da sua pratica no poema?

é Quais desafios ainda persistem para a inclusao?

é O que precisa ser transformado na pratica docente?

é Como a escola pode se tornar mais inclusiva no cotidiano?

Registro coletivo das ideias principais.
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(*) o9h20 — 09h35 | Intervalo

@ 09h35 — 10h10 | Nuvens de Palavras como Estratégia Pedagogica
Apresentacao de exemplos de nuvens de palavras e suas finalidades.
é Ferramenta: WordArt.com
é Possibilidades pedagobgicas:
® Facilita a compreensao de contetidos para alunos com dificulda-
de em textos longos;
@ Destaca ideias centrais de contetdos;
® Auxilia na antecipa¢ao de contetidos (reduzindo ansiedade);
® Permite levantamento de conhecimentos prévios;
® Incentiva a participacao dos alunos;
® Favorece a aprendizagem visual,;
® Possibilita adaptacao de contetdos;

® Estimula a construcao coletiva do conhecimento;

® Pode ser utilizada como instrumento avaliativo diagndstico.

@ 10h10 — 11hoo | Oficina: Producao de Nuvem de Palavras
Atividade:
» Producdo coletiva de nuvens de palavras com base no poema;

é Sistematizacao das ideias discutidas anteriormente.

Socializacao das producoes.
]




(1) 11hoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade:
é Organizacao dos professores em grupos;
é Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso do WordArt.com o recurso de nuvem de palavras;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializagao das propostas.

(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais

Aplicar em sala de aula:
9 O uso pedagogico do WordArt.com;
» Estratégias inclusivas;

Trazer relato no préoximo encontro.

@ 11h25 — 11h30 Avaliacao do Encontro
é Participacao nas atividades;
9 Envolvimento nas discussoes;
é Producao coletiva;

é Avaliacio coletiva do alcance dos objetivos.

.

4. Referéncias

BEAUCLAIR, Joao. Incluir é... [poema]. Disponivel em: https://www.re-
cantodasletras.com.br/poesias/xxxxxx. Acesso em: 2 abr. 2026.

IMBERNON, Francisco. Formacdo docente e profissional: formar-se para
a mudanca e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2010.
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1. Objetivos do Encontro

ROTEIRO DO 9° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclu-
sdao: uma proposta pedagogica centrada no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

Objetivo Geral
Fortalecer o saber-fazer docente por meio da integracao de tecnologias

digitais, promovendo praticas pedagogicas inclusivas e centradas no pro-
tagonismo dos professores.

Objetivos Especificos
9 Socializar experiéncias com o uso do WordArt.com em sala de aula;

9 Refletir sobre diferentes formas de percepcao no processo de aprendizagem;

é Desenvolver sensibilidade para compreender as limitagoes e potencia-
lidades dos alunos;

é Explorar o uso pedagogico da Khan Academy na perspectiva inclusiva;

Planejar praticas pedagbgicas que respeitem o ritmo e as necessidades
dos estudantes.

2. Metodologia do Encontro

A formacao sera conduzida com base na valorizagao da pratica docente e na
construcao coletiva do conhecimento, reconhecendo que o saber profissio-
nal do professor ¢é constituido no exercicio cotidiano da docéncia. As ativi-
dades propostas priorizam a reflexao sobre a acao, a troca de experiéncias e
a experimentacao de recursos pedagogicos, compreendendo que o saber-fa-
zer docente se constroi na articulacao entre diferentes saberes mobilizados
na pratica educativa, conforme destaca Tardif (2014).




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado) ™\

@ o7h30 — 08h3o0 | Socializacao das Praticas com o WordArt
Atividade: Apresentacao das experiéncias com o uso do WordArt.com.
é Questoes norteadoras:
® Qual atividade foi desenvolvida?
® Qual era o objetivo da aula?
® Como os alunos reagiram?
® Houve participacao de todos os alunos? Como ocorreu a inclusao?
@ Quais dificuldades foram encontradas?

® O que vocé faria diferente?

Registro coletivo dos principais pontos.

@ 08h30 — 09h20 | Dinamica: Objeto Misterioso

Atividade:
9 Trés voluntarios participarao da dinamica:
® Um observa o objeto sem tocar;
® Outro toca o objeto vendado;
@ O terceiro apenas ouve a descricao;
» Cada participante tenta explicar o que € o objeto e sua funcao;
9 Em seguida, discutem entre si para construir uma resposta coletiva;

é Revelacao final do objeto.




(*) Roda de Conversa
Questoes norteadoras:
9 Como a limitacao de um sentido influenciou a percep¢ao dos participantes?

» Houve interpretagoes equivocadas? Elas estavam “erradas” ou basea-
das na experiéncia individual?

9 O que contribuiu para uma compreensao mais clara do objeto?
é Como a troca de experiéncias ajudou na construcao do conhecimento?

9 Que relacao podemos estabelecer com o processo de aprendizagem
dos alunos?

9 De que forma consideramos as diferentes formas de aprender em sala
de aula?

é Como evitar praticas que desconsiderem essas diferencas?

@ 09h20 — 09h35 | Intervalo

@ 09h35 — 10h15 | Uso Pedagé6gico da Khan Academy na Perspecti-
va Inclusiva

Apresentacao da: Khan Academy
» Possibilidades pedagogicas:
® Respeito ao ritmo individual do aluno;
® Progressao baseada na aprendizagem real;
@ O erro como parte do processo (nao punitivo);

@ Possibilidade de repeticao dos exercicios;




® Diversidade de recursos (videos, textos, legendas, transcricoes);
® Identificacdo das dificuldades dos alunos;

® Organizacao de intervencoes pedagogicas;

® Criacao de trilhas personalizadas de aprendizagem;

® Apoio a inclusao por meio da adaptacao do ensino;

® Promocao da autonomia do estudante.

@ 10h15 — 11hoo | Oficina: Uso da Khan Academy
Atividade pratica:

9 Exploracao da plataforma;

é Simulacao de atividades pedagogicas;

é Criacao de estratégias para uso em sala de aula.

@ 11thoo — 11h20 | Planejamento Coletivo
Atividade:
9 Organizacao dos professores em grupos;
9 Elaboracao de um plano de aula que contemple:
® Uso da Khan Academy;
® Estratégias inclusivas;

® Participacao ativa dos alunos.

Socializacao das propostas.




(1) 11h20 — 11h25 | Encaminhamentos Finais
» Aplicar em sala de aula:
® O uso pedagogico da Khan Academy;
@ Estratégias inclusivas;
9 Trazer relato no proximo encontro.

é Trazer, no proximo encontro, todos os materiais tecnolégicos produzidos a
partir das aprendizagens do curso (atividades, recursos digitais, planejamen-
tos, producoes dos alunos etc.) para socializacao e troca de experiéncias entre
os participantes.

@ 11h25 — 11h30 | Avaliacao do Encontro
é Participacao nas atividades;
Q Envolvimento nas discussoes;
9 Producao coletiva;

9 Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos.

4. Referéncias

Maurice Tardif. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2014.




ROTEIRO DO 10° ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES (CULMINANCIA)

Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclusao:
culminancia e avaliacdo do percurso formativo centrado no protagonismo docente

4 horas (07h30 as 11h30)

1. Objetivos do Encontro ~N

Objetivo Geral

Sistematizar e socializar as aprendizagens construidas ao longo da for-
macao, evidenciando o protagonismo docente e os impactos das tecnolo-
gias digitais na promocao de praticas inclusivas.

Objetivos Especificos

9 Socializar os materiais tecnoldgicos produzidos pelos professores ao longo
da formacao;

é Refletir sobre os avancos e desafios vivenciados na pratica pedagogica;
é Avaliar coletivamente o percurso formativo;
# Identificar contribuicoes da formacao para a pratica docente;

é Fortalecer a continuidade do uso pedagogico das tecnologias na perspec-

tiva inclusiva.
. J

2. Metodologia do Encontro ~

A culminancia sera conduzida com base na avaliacao formativa, na re-
flexao critica e na valorizacao do protagonismo docente, compreen-
dendo os professores como sujeitos ativos na construcao e transformacao de
suas praticas. O encontro prioriza a socializacao de experiéncias, a escuta sen-
sivel e a anélise coletiva do percurso formativo, reconhecendo que a formacao

continuada se consolida na préatica e na partilha de saberes entre os pares.
- J




Formacao Continuada de Professores na Cultura Digital e para a inclusao:
uma proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente

3. Roteiro do Encontro (Cronograma Detalhado)

@ 07h30 — 09hoo | Mostra Pedagogica: Socializacao das Praticas
Atividade:

é Apresentacao dos materiais produzidos ao longo da formacao (uso de
ferramentas como Canva, ChatGPT, Padlet, Pixton, Quizizz, WordArt.
com, Khan Academy). Cada professor se organizara em grupo para
apresentar:

® A proposta desenvolvida;

® Objetivo da atividade;

® Como a tecnologia foi utilizada;
® Estratégias inclusivas adotadas;
® Resultados alcancados;

® Desafios enfrentados.

09h00 — 09h30 | Roda de Conversa: Avaliacao do Percurso
Questoes norteadoras:
9 O que mudou na sua pratica pedagogica apos a formacao?
9 Quais tecnologias vocé incorporou no seu cotidiano?
Q Quais foram os maiores desafios enfrentados?
» Em que aspectos vocé percebe avancos na inclusao dos alunos?
9 Como voceé avalia sua participa¢cao nos encontros?

» O que ainda precisa ser aprimorado?

Registro coletivo das principais reflexoes.




@ 09h30 — 09h45 | Intervalo

@ 09hg45 — 10h3o0 | Sistematizacao das Aprendizagens
Atividade:
# Construcao coletiva de um painel digital com:
® Principais aprendizagens;
® Ferramentas exploradas;
® Estratégias inclusivas;

® Impactos na pratica docente.

SUGESTAO: uso do Padlet ou WortArt.com

(2)10h30 — 11hoo | Avaliacio Final da Formacio
Atividade:
Q Aplicacdo de instrumento avaliativo oral ;
» Avaliacao coletiva sobre:
® Organizacao dos encontros;
® Relevancia dos conteados;
® Aplicabilidade na pratica;
® Contribuicoes para a inclusao;

® Sugestoes para futuras formacoes.




(1) 11hoo — 11h20 | Planejamento de Continuidade
Atividade:

9 Discussao sobre continuidade das praticas;

* Proposicao de criacao de rede colaborativa entre os professores;

» Definicao de estratégias coletivas para manter o uso das tecnologias no
cotidiano escolar.

(!)11h20 — 11h25 | Encerramento
» Sintese do percurso formativo;
é Agradecimentos;

Q Entrega simbolica de certificados

(1) 11h25 — 11h3o0 | Avaliacéo Final
9 Participacao nas atividades;
9 Envolvimento nas discussoes;
9 Socializacao das praticas;

Q Avaliacao coletiva do alcance dos objetivos da formacao.

.

4. Referéncias

BEAUCLAIR, Joao. Incluir é... [poema]. Disponivel em: https://www.re-
cantodasletras.com.br/poesias/xxxxxx. Acesso em: 2 abr. 2026.

IMBERNON, Francisco. Formacédo docente e profissional: formar-se para
a mudanca e a incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2010.




CONSIDERACOES FINAIS

presente Produto Técnico-Tecnoldgico (PTT), intitulado Formacao

Continuada de Professores na Cultura Digital e para a Inclusao: uma

proposta pedagoégica centrada no protagonismo docente, foi concebi-

do com o proposito de contribuir para o fortalecimento da pratica peda-
gogica, considerando as necessidades reais apresentadas pelos sujeitos participantes
da pesquisa intitulada por: Politica de Formacao Continuada de Professores no Pla-
no de Acoes Articuladas (PAR) na Rede Ptiblica de Ensino de Sdo Luis: uma andalise
sobre as contribuicoes para a melhoria da qualidade da educacado.

Os resultados desse estudo evidenciaram a necessidade de uma formacao
continuada que contemple, de maneira articulada, o uso pedagogico das tecno-
logias digitais e a perspectiva da educacao inclusiva, de modo a responder as de-
mandas emergentes do contexto escolar e as especificidades do trabalho docente
na contemporaneidade.

Ao longo da elaboracao deste Produto Técnico-Tecnoldgico, priorizou-se a
construcao de uma proposta formativa que incentivasse a participacao ativa dos
docentes, concebendo-os como protagonistas do processo de formacao. Buscou-
-se, assim, fomentar espacos em que os professores pudessem refletir, dialogar
com seus pares e mobilizar os saberes construidos ao longo de suas trajetorias
profissionais, contribuindo para a consolidacao de uma formacao ancorada na
valorizacao dos saberes docentes e nas demandas concretas do cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, a formacao continuada foi compreendida como um es-
paco de escuta, reflexao critica e construcao coletiva, orientado pela realidade vi-
venciada pelos professores. Tal compreensao encontra respaldo nos documentos
oficiais como ja evidenciado anteriormente, assim também como na literatura
consultada, especificamente nas contribuicoes de Tardif (2014), ao evidenciar a
centralidade dos saberes experienciais na constituicao da pratica docente, bem
como Imbernén (2010), ao defender uma formacao contextualizada, colaborativa
e comprometida com a transformacao da pratica pedagogica. Dessa forma, reafir-
ma-se a necessidade de processos formativos que nao apenas transmitam conhe-
cimentos, mas que também promovam o desenvolvimento profissional docente
de maneira critica, reflexiva e significativa.

A proposta formativa organizada em encontros buscou articular teoria e pra-
tica, promovendo momentos de socializacao de experiéncias, analise critica, uso
pedagogico de tecnologias digitais e elaboracao coletiva de estratégias didaticas in-
clusivas. Ferramentas como o Canva, o ChatGPT, bem como aplicativos voltados a
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criacdo de jogos educativos, e entre outros, foram meios tecnologicos exploradas
nao apenas em sua dimensao técnica, mas, sobretudo, em seu potencial pedagogico
para favorecer a aprendizagem significativa e o atendimento a diversidade.

Os resultados esperados com a implementacao deste produto apontam para o
fortalecimento do protagonismo docente, contribuindo para a consolida¢cao de uma
formacao continuada mais contextualizada as realidades educacionais vivenciadas
pelos professores. Espera-se, ainda, o desenvolvimento da autonomia pedagogica e
a ampliacao do repertorio metodologico dos docentes, especialmente no que se re-
fere a integracao critica das tecnologias digitais e a promocao de praticas inclusivas.

Destaca-se, nesse contexto, que o uso das tecnologias, por si s6, nao assegu-
ra a aprendizagem, o que torna indispensavel que sua incorporacgao esteja pau-
tada em um planejamento pedagogico intencional, sustentado por processos de
reflexao critica e pela adequacao as necessidades e especificidades dos estudan-
tes. Dessa forma, reforca-se a compreensao de que a inovacao pedagogica nao
reside apenas na adocao de recursos tecnolégicos, mas, sobretudo, na maneira
como estes sao articulados as praticas docentes, em consonancia com os objetivos
educacionais e com a diversidade presente no contexto escolar.

Ademais, este produto reforca a compreensao de que a formacao continua-
da deve ser concebida como um processo permanente, dinamico e articulado as
transformacoes sociais, demandando dos professores uma postura investigativa,
critica e aberta a inovacao. Nessa direcao, enfatiza-se a necessidade de que os co-
nhecimentos construidos ao longo do processo formativo produzam efeitos con-
cretos no trabalho docente, de modo que reverberem nas praticas pedagogicas e
contribuam efetivamente para a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Além disso, a presente proposta formativa contempla a criacao de espacos
destinados a elaboracao de planejamentos coletivos, compreendidos como es-
tratégias fundamentais para o fortalecimento do trabalho colaborativo entre os
docentes. Tal iniciativa visa promover a troca de experiéncias, a construcao con-
junta de saberes e o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais articuladas,
coerentes e alinhadas as demandas reais do contexto escolar.

Por fim, reconhece-se que este produto nao se esgota em si mesmo, mas se
configura como um ponto de partida para novas praticas, reflexoes e investigacoes,
onde a cultura digital se apresenta nao apenas como um desafio, mas como uma
possibilidade de ressignificacao das praticas pedagdgicas, contribuindo para a cons-
trucao de uma escola mais democratica, inclusiva e significativa. Espera-se que sua
aplicacdo possa suscitar outros desdobramentos, contribuindo para o avanco das
discussoes sobre formacao docente, tecnologias digitais e educacao inclusiva, bem
como gerar contribui¢oes para a melhoria da qualidade da educacao publica.
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