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RESUMO

Tendo em vista que a escola necessita se adequar as aceleradas transformacgdes da
sociedade da informagdo, e que os alunos desse novo contexto educacional chegam a escola
com uma bagagem prévia jamais vista e um volume exacerbado de informacdes, tornando-se
o contexto da sala de aula desafiador, onde o docente depara-se com uma clientela altamente
informada, o tema da formagdo continuada de professores ¢ de suma importancia no atual
contexto socioeducacional, uma vez que, trata da qualificacdo profissional daqueles que sdo
formadores de opinido e articuladores da pratica educativa, assumindo também o papel de
mediadores do conhecimento para que a aprendizagem ocorra de forma eficaz e significativa.
Assim, objetivou-se com este estudo analisar as contribui¢des da formagao continuada em servico
para a qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental (6°
ao 9° ano). Para tanto, utilizou-se o estudo do tipo descritivo, a partir do enfoque qualitativo
de investigacdo. A pesquisa foi realizada na cidade de Paragominas, no Estado do Para, tendo
como ldocus de pesquisa a Escola Municipal de Ensino Fundamental Belarmina Fernandes e a
Secretaria Municipal de Educagdo. Como técnica de coleta de dados, utilizou-se o grupo de
discussao para 30 (trinta) professores, a entrevista para 03 (trés) técnicos da Secretaria Municipal
de Educacao e 03 (trés) professores em processo de formagdo continuada, a analise documental
do Projeto politico-pedagogico da escola locus de pesquisa e o questionario aplicado para 30
(trinta) professores. Ressalta-se que autilizacdo do questionario foi para a realizagdo de andlise
sociodemografica, ndo estando relacionada aos objetivos especificos da pesquisa, mas, todavia,
relevante. Para a fundamentagao tedrica do presente estudo, nos debrugamos sobre Alvarado-
Prada, Campos e Freitas (2010), Arruda (2006), Bezerrae Alves (2017), Camargo e Daros (2018),
Feldmann (2009), Ferreira, Rossa, Albieri, Ferreira e Cedro (2011), Gatti (2008), Ghiraldelli
(2009), Imbernon (2010), Imbernoén (2011), Marques (2019), Maués (2003), Piletti, Marques e
Rossato (2018), Saviani (2005), Saviani (2008), Silva (2015), Silva, Rabelloe Uggioni (2020),
Souza (1998) e Tanuri (2000), e outros, ndo menos relevantes para a construgdo deste marco
de revisdo de literatura. A partir dos dados coletados conclui-se que a escolha dos cursos de
formacao continuada na escola 16cus de pesquisa, ocorre dissociada do olhar docente, e baseada
em necessidades formativas identificadas pela propria Secretaria Municipal de Educagdo. Os

docentes reconhecem a importancia e a necessidade dos processos formativos e apontam como
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principais concepg¢des de formagdo a ampliagdo de conhecimentos e troca de experiéncia,
a reflexao e ressignificacdo da atividade docente, e o preenchimento na vida profissional de
lacunas deixadas pela formacao inicial. As principais dificuldades encontradas no processo de
formagdo continuada no contexto da investigacdo foram as metodologias utilizadas nos cursos
de formacao continuada, a descontinuidade nos processos formativos, o ndo atendimento as
demandas formativas / os cursos oferecidos ndo atendem a todas as areas do conhecimento e a
insuficiéncia do tempo destinado ao processo de formacdo em servigo. Diante as incursdes, nao
se percebeu mudangas significativas nas dimensdes das praticas pedagdgicas e metodologicas
dos docentes, influenciadas pela formagao continuada em servigo, para a qualidade do ensino-

aprendizagem no contexto pesquisado.

Palavras-chave: Formagdo continuada, ensino-aprendizagem, professores, Ensino Fundamental.
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RESUMEN

Teniendo en cuenta que la escuela necesita adaptarse a las aceleradas transformaciones
de la llamada sociedad de la informacion, y que los estudiantes en este nuevo contexto educativo
llegan a la escuela con una experiencia nunca antes observada y un volumen de informacién
exacerbado, convirtiéndose en el contexto del aula desafiante, donde el docente se enfrenta a
una clientela altamente informada, el tema de la formacion continua del profesorado es de suma
importancia en el contexto socioeducativo actual, ya que se trata de la cualificacion profesional
de quienes son formadores de opinion y articuladores de la practica educativa, asumiendo
también el papel de mediadores del conocimiento para que el aprendizaje se produzca de forma
eficaz y significativa. Asi siendo, el objetivo de este estudio fue analizar las contribuciones de
la educacion continua al servicio de la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje en los
ultimos afos de la educacion basica (6° a 9° grado). Para ello, se utiliz6 un estudio descriptivo,
basado en el enfoque cualitativo de investigacion, la cual fue llevada a cabo en la ciudad de
Paragominas, en el estado de Pard-Brasil, utilizando como centro de investigacion la Escuela
Primaria Municipal Belarmina Fernandes y la Secretaria Municipal de Educacién. Como
técnica de recoleccion de datos, se utilizé el grupo de discusion para 30 (treinta) docentes, una
entrevista a 03 (tres) técnicos del Departamento Municipal de Educacion y 03 (tres) docentes en
proceso de formacion continua, el andlisis de documentos del proyecto politico-pedagdgico de la
escuela locus de investigacion y el cuestionario aplicado a 30 (treinta) docentes. Se destaca que
el uso del cuestionario tuvo como objetivo la realizacion de un analisis sociodemografico, asi
que no estaba relacionado con los objetivos especificos de la investigacion, aunque relevante de
todos modos. Para la base teorica del presente estudio, nos inclinamos sobre Alvarado-Prada,
Campos e Freitas (2010), Arruda (2006), Bezerra e Alves (2017), Camargo e Daros (2018),
Feldmann (2009), Ferreira, Rossa, Albieri, Ferreira e Cedro (2011), Gatti (2008), Ghiraldelli
(2009), Imbernon (2010), Imbernon (2011), Marques (2019), Maués (2003), Piletti, Marques e
Rossato (2018), Saviani (2005), Saviani (2008), Silva (2015),Silva, Rabello e Uggioni (2020),
Souza (1998) e Tanuri (2000) y otros, no menos relevantes para la construccion de este marco
de revision de la literatura. De los datos recogidos se concluye que, la eleccion de los cursos de
formacién continua en el &mbito escolar de investigacion se da disociada de la mirada docente

y basada en las necesidades formativas identificadas por el propio Departamento Municipal de
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Educacion. Los docentes reconocen la importancia y la necesidad de los procesos
formativos y sefialan, como conceptos fundamentales de la formacién, la ampliacion de
conocimientos y el intercambio de experiencias, la reflexion y replanteamiento de la actividad
docente y la colmatacion de los vacios que la formacion inicial deja en la vida profesional.
Las principales dificultades encontradas en el proceso de educacion continua en el contexto
de la investigacion fueron, las metodologias utilizadas en los cursos de educacion continua, la
discontinuidad en los procesos de formacion, el incumplimiento de las demandas formativas,
los cursos ofertados no cumplen con todas las areas del conocimiento, ademas que el tiempo
asignado al proceso de formacidn en servicio es insuficiente. Frente a las incursiones, no hubo
cambios significativos en las dimensiones de las practicas pedagogicas y metodoldgicas de los
docentes, influenciadas por la educacion continua en servicio, para la calidad de la ensefianza y

el aprendizaje en el contexto investigado.

Palabras clave: Educacion continua, enseianza-aprendizaje, docentes, Educacion Primaria.
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INTRODUCAO

O atual contexto social, que herdou as caracteristicas do final do século XX, também
conhecido como sociedade da informagdo, ou sociedade do conhecimento, caracteriza-se
por um crescente avango tecnoldgico e pela produgdo e circulacao imediata de informagdes
através de computadores, sistemas de informagdo e redes de comunicagdo. A aplicagdo das
novas tecnologias e a universalizacdo do acesso as mesmas, cada vez mais presentes no
cotidiano, a exemplo da internet e tecnologias moéveis de comunicagdo, convergem, no sentido
de propiciar mudancgas profundas nas formas como nos comunicamos, trabalhamos, geramos
desenvolvimento, produzimos e compartilhamos conhecimento.

Neste interim, a educagdo como fato social e a escola como sua principal instituicao,
comecam a ser inseridas nesta ldgica de constantes mudancas da sociedade do conhecimento, e,
a se apropriarem das tecnologias e da enorme demanda de informagdes produzidas para mediar
0 processo ensino aprendizagem.

Por sua vez, ao professor, como principal instrumento desta mediacdo, ¢ langcado o
desafio de buscar qualificacao profissional constante e formag¢ao continuada, a fim de estar apto
a desenvolver a ardua tarefa de ensinar na sociedade contemporanea, de maneira significativa.

Faz-se necessaria, uma reflexdo sobre o aprendizado continuo na profissdo docente.
Tendo em mente, que a tarefa de ensinar, desde os primodrdios, se constitui um campo de
investigagdo que requer dinamismo e atualizagdo constante, devido ao cendrio de permanentes
transformagdes sociais a que esta submetida de forma geral. A escola € um espago de construgao
de identidade que leva em consideragdo questdes de toda ordem (culturais, sociais, politicas e
econdmicas) e, ¢ diretamente influenciada por tais questdes, onde a docéncia se constitui como
um instrumento de intervengao historico social.

Neste cenario contemporaneo inovador, a formacao continuada do profissional da
educacdo, se constitui fator imprescindivel da pratica pedagogica docente, considerando a
dinamica da realidade social encontrada no compartilhar do conhecimento da vivéncia diaria
em sala de aula. Ela deve ser capaz de proporcionar ao educador uma nova visdo, pautada em
um processo critico e reflexivo que o motive a ser agente de sua propria pratica, ja que precisa
ser intencional, minuciosamente planejada e com objetivos bem definidos.

Por si s6, o magistério estd intrinsecamente relacionado com o aprendizado continuo,
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uma vez, que ensinar algo a alguém sempre exigira que se saiba formas diversas para realiza-
lo, essa tarefa se constitui, portanto, um processo de aprendizagem que se expande além do
profissional para uma esfera propriamente humana, pois durante a existéncia os individuos
nunca deixam de aprender e ensinar.

Os docentes constroem suas aprendizagens a partir de conhecimentos ja adquiridos que
se aperfeigoam e se modificam a cada processo formativo, onde cada experiéncia favorece o
desenvolvimento de novas competéncias e habilidades. Este movimento, se torna cada vez mais
necessario, quando se compreende a surpreendente e instavel realidade do cenario educativo
e formar-se continuamente, tornou-se imprescindivel para os professores, numa escola que
precisa lidar com geracdes interativas, inquietas e tecnoldgicas.

Em meio a esta discussao, ¢ latente o debate sobre a tematica da formagao docente, e
sobre como ocorre a implementagdo dos processos de formacao continuada de professores e
sobre quais as mudancas na pratica pedagogica e na aprendizagem dos alunos advindas desta
ferramenta de construcio de identidade e autonomia profissional docente.

A escolha de estudar o tema proposto, se deu em fun¢do da pesquisadora atuar ha nove
anos como coordenadora pedagogica de uma escola, em uma Rede Municipal de Ensino e, ao
longo de sua experiéncia profissional, estar constantemente em contato com os professores,
ouvindo seus anseios e angustias, acompanhando de perto o fazer pedagdgico docente e o
desenvolvimento das aprendizagens, e vivenciando, frequentemente, experiéncias de programas
de formacao continuada oferecidos pelo municipio.

Frente a estas incursdes, surgem varias inquietagcdes sobre os programas e cursos de
formacgao continuada docente e a fungao pratica que eles assumem frente a realidade educacional,
as quais chamamos de questdes norteadoras de pesquisa:

Como ocorre a escolha dos cursos de formagao continuada em servigo para a melhoria
da pratica pedagogica?

Qual a concepcao dos docentes sobre a importancia da formagao continuada em servigo
para a qualidade do ensino aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental?

Quais as principais dificuldades encontradas no processo de formacao continuada em
servigo?

Quais as possiveis mudangas nas dimensdes das praticas metodologicas dos professores

e na aprendizagem dos alunos decorrentes da formacdo continuada em servigo?
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A partir destas questdes norteadoras, consolida-se o problema de pesquisa para esta
investigacgao:

Quais as contribui¢des da formagao continuada em servigo para a qualidade do processo
ensino aprendizagem?

Mediante a elaboracao do problema de pesquisa apresentado, delineamos o objetivo
geral desta investigacdo que foi analisar as contribui¢cdes da formagao continuada em servigo
para a qualidade do processo ensino aprendizagem.

Em consonancia ao objetivo geral de pesquisa apresenta-se os objetivos especificos que
possibilitarao ao final desta investigagdo responder a questao problema aqui proposta:

Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagao continuada em servigo para a
melhoria da pratica pedagdgica.

Analisar a concepcao dos docentes sobre a importancia da formagdo continuada em
servico para a qualidade do ensino aprendizagem.

Identificar as principais dificuldades no processo de formagao continuada em servigo.

Determinar as possiveis mudancas nas dimensdes das praticas metodologicas dos
professores e na aprendizagem dos alunos.

Partindo do delineamento da problematica central e dos objetivos de pesquisa,
vislumbrou-se seguir na investigagdo um percurso metodoldgico cientifico, estruturado da
seguinte forma:

O estudo realizado foi do tipo descritivo e explicativo, a partir do enfoque qualitativo
de pesquisa, debrugando-se no carater subjetivo do objeto analisado, visando a compreensao e
interpretagdo do fenomeno em estudo, através das percepgoes e significados produzidos pelos
sujeitos investigados para produzir resposta aos questionamentos aqui elaborados.

O contexto utilizado para a realizagdo deste estudo cientifico foi a cidade de Paragominas,
situada no Estado do Para, tendo como Loécus de pesquisa a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Belarmina Fernandes e a Secretaria Municipal de Educacao.

Para a realizacdo do procedimento de coleta de dados utilizamos como instrumentos:
o grupo de discussao, a entrevista e a analise documental. O grupo de discussao foi realizado
com 30 (trinta) professores da escola 16cus, regularmente lotados nos anos finais do ensino
fundamental (6° a0 9°ano). Ao se tratar da entrevista, foi aplicada a 03 (trés) técnicos da Secretaria

Municipal de Educacdo e a (trés) professores participantes de cursos de formacao continuada
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oferecidos pelo municipio em estudo. J& na andlise documental, analisamos o Projeto politico-
pedagogico da escola locus. Utilizou-se ainda, um questiondrio aplicado a 30 (trinta) professores
da escola l6cus, com a finalidade de tragarmos um perfil socioprofissional dos participantes.
Neste sentido, ressaltamos que a utilizacao desta técnica ndo influenciou na resposta a questao
problema nem no alcance aos objetivos propostos, mas promoveu a construgao de significados
que nos possibilitaram ampliar o entendimento do contexto pesquisado e sua correlagdo com os
sujeitos da pesquisa. Apds a coleta das informagdes, a presente investigacao utilizou a técnica
de analise descritiva explicativa de dados.

Esta dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacao estd organizada da seguinte
forma:

No primeiro momento apresentamos o referencial tedrico adotado para esta investigacgao,
onde nos debrugamos em Alvarado-Prada, Campos e Freitas (2010), Arruda (2006), Bezerra e
Alves (2017), Camargo e Daros (2018), Feldmann (2009), Ferreira, Rossa, Albieri, Ferreira e
Cedro (2011), Gatti (2008), Ghiraldelli (2009), Imbern6n (2010), Imbernén (2011), Marques
(2019), Maués (2003), Piletti, Marques e Rossato (2018), Saviani (2005), Saviani (2008), Silva
(2015), Silva, Rabello e Uggioni (2020), Souza (1998) e Tanuri (2000), e outros, ndo menos
relevantes para a construg¢ao deste marco de revisao de literatura.

No Marco Teorico do presente trabalho, buscou-se apresentar os fundamentos da
formagdo continuada: historia e conceitos, onde faz-se uma abordagem tedrico-conceitual
e historica da formacdo continuada docente, destacando o seu desenvolvimento e suas
caracteristicas a nivel nacional em periodos marcantes da histéria da educagdo brasileira até
a atualidade, bem como os fundamentos legais de sua politica de instituicao e execugdo. Em
seguida, apresentamos nuances teoricas das contribui¢des da formagao continuada docente no
desenvolvimento da aprendizagem, onde abordamos o conceito de aprendizagem, principais
teorias da aprendizagem, e por fim, buscamos fazer uma relacao entre as teorias da aprendizagem
e a formagdo permanente do professor. Por fim, apresentamos as principais abordagens sobre
a formagao continuada e destacamos o desafio de formar os professores em servigo, frente as
novas tendéncias no campo educacional, como a Educagao Inclusiva, a Tecnologia Assistiva,
as Metodologias Ativas, o Ensino Hibrido, bem como o contexto de Pandemia, aulas remotas e
a utilizacdo das ferramentas digitais a favor da aprendizagem.

No momento seguinte apresentamos o Marco Metodologico da presente investigagao
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cientifica e para isso, nos debru¢amos em Aarons (2017), Andrade e Lakatos (2018), Andrade
e Lakatos (2019) Campoy (2018), Dantas (2016), Flick (2013), Michel (2015), Prodanov e
Freitas (2013), Sampieri, Collado e Lucio (2014), Severino (2017), Spink (2012), Taquete e
Borges (2020), Taranto (2011), e Torres (2009), que embasaram as decisdes metodologicas
aqui tragadas, de forma a garantir o carater e o rigor cientifico da investigagdo, entre outros,
ndo menos relevantes.

Por fim, adentramos no momento de Andlise e Interpretacdo de Dados, onde nos foi
possivel, estruturar e analisar, para construirmos as devidas interpretacdes dos dados da pesquisa,
mediante as vozes dos sujeitos participantes, que nos permitiram suscitar as conclusdes e

responder a problematica de pesquisa, através do alcance dos objetivos delineados.
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1 MARCO TEORICO

1.1 Fundamentos da formacao continuada docente: histéria e conceitos

Sem duvida o debate sobre a Formagao Continuada de Professores ¢ de suma importancia
no atual contexto socio educacional, uma vez que ela trata da qualificacao profissional daqueles
que sdo formadores de opinido e articuladores da pratica educativa. O profissional docente
enfrenta constantemente um contexto de trabalho dindmico e complexo, repleto dos mais
diversos desafios e com o objetivo principal de promover a aprendizagem de seus alunos com
qualidade.

No decorrer do tempo e da historia a profissio docente passou por profundas
transformagdes que, sem duvida, tiveram grande impacto na vida e na pratica de quem exerceu,
ou exerce tal profissdo. A evolugdo tecnoldgica, as transformagdes econdmicas e sociais advindas
do contexto de globalizagdo influenciaram e influenciam, cada dia mais, decisivamente no “ser
professor”.

A contemporaneidade trouxe inovagdes sem par na area do ensino e aprendizagem, e
a escola necessita se ressignificar a cada ciclo de transformagao. Neste contexto, a educagdo
como fato social e a escola como sua principal instituicao, comegam a ser inseridas nesta logica
de constantes mudangas da sociedade do conhecimento, e a se apropriarem das tecnologias e
da enorme demanda de informagdes produzidas para mediar o processo ensino-aprendizagem.

Por sua vez, ao professor, como mediador da aprendizagem, ¢ langado o desafio de
buscar qualificagdao profissional e formacao continuada, a fim de estar apto a desenvolver a
ardua tarefa de ensinar na sociedade contemporanea de maneira significativa.

Corroborando com esta ideia, uma reflexdo cabivel é a de Oliveira, Pedrosa e Ribeiro
(2015), quando destacam que os alunos oriundos da sociedade do conhecimento chegam a escola
com uma bagagem prévia jamais vista e um volume exacerbado de informagdes, tornando-se
o contexto da sala de aula desafiador, onde o docente depara-se com uma clientela altamente
informada, porém necessitando de mediagao destas informagdes para que a aprendizagem
ocorra de forma eficaz e o conhecimento se torne significativo.

Phillipe Perrenoud (2000) em sua obra Dez Novas Competéncias para Ensinar, cita
o titulo da revista Suplemento de informatica de L’ Hebdo, dezembro de 1997, p. 12: “Se

ndo se ligar, a escola se desqualificard”, e segue destacando a declaracdo do estudioso Patrick
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Mendelsohn da Universidade de Genebra: “As criangas nascem em uma cultura em que se clica,
e o dever dos professores ¢ inserir-se no universo de seus alunos” (Perrenoud, 2000, p. 125).

Em acordo com este ponto de vista, na obra intitulada: As competéncias para ensinar no
século XXI, os autores consideram que: “No futuro, a escola pode desaparecer e o ensino pode
ser mencionado como uma daquelas profissdes do passado, tdo comoventes por terem caido em
desuso” (Perrenoud, Thurler, Macedo, Machado e Alessandrini, 2002, p. 11).

Nesse sentido, a formacdo continuada de professores se constitui fator imprescindivel
da pratica pedagdgica docente na atualidade, levando em consideragdo a dindmica da realidade
social encontrada no compartilhar do conhecimento da vivéncia didria em sala de aula. Ela
deve ser capaz de proporcionar ao educador uma nova visao, pautada em um processo critico
e reflexivo que o motive a ser agente de sua propria pratica, j& que precisa ser intencional e
minuciosamente planejada com objetivos bem definidos.

Para Libaneo (2002, p. 88), a formacao continuada de professores “implica em buscar
respostas aos desafios educacionais, através de um ensino de qualidade, baseado em principios
criticos, formagao de professores critico-reflexivo, integrando teoria e pratica”.

Diante de tais analises torna-se inquestiondvel a necessidade da formagao continuada no
fazer pedagogico dos professores, os mesmos nao podem ministrar os conteuidos de sua area de
atuacdo de maneira descontextualizada e inapropriada para a realidade que se vive. Em relagao
a isto, Freire (2002, p. 43) diz que, “o exercicio do trabalho docente requer, além de uma sélida
cultura geral, um esforco continuo de atualizacdo cientifica na sua disciplina e em campos de
outras areas relacionadas, bem como incorporagao das inovagdes tecnologicas”.

E ainda Alvarado-Prada, Campos e Freitas, (2010, p. 369), reiteram que “a formagao
como processo de aprendizagem requer compreender as multiplas relagdes dos diversos
conhecimentos nas dimensdes ideologicas, politicas, sociais, epistemologicas, filosoficas e/ou
da area especifica do conhecimento que se quer aprender”. O processo formativo, segundo estes
autores, ocorre ao longo de toda a vida, mediando-se através das interacdes desenvolvidas nos
diversos ambientes nos quais desenvolvemos relagdes, em uma ldgica de criar-se e recriar-se, €
ao mesmo tempo, incorporando novos saberes ao que ja se conhece em ambito de coletividade
e também de individualidade.

Alvarado-Prada et al. (2010), descrevem ainda, como e onde devem ocorrer 0 momento

e locus para a formacgao docente. Para os autores, todo o contexto onde o professor esta inserido
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deve ser um local de formag¢ao onde se ensina e se aprende, portanto, as situagdes de formagao
ndo precisam estar restritas ao ambiente escolar ou mesmo da sala de aula, ou a um determinado
curso, pois os docentes podem formar-se em tudo que constitui seu exercicio profissional,
partindo de sua realidade de fatos cotidianos, situagdes politicas e econOmicas, culturais,
experiéncias, e concepgoes particulares ou posteriormente conhecidas.

A compreensdo do espago escolar e onde este esta inserido ¢ necessaria para que o
professor reflita sobre como deve desenvolver seu papel, confrontando outras realidades com a
sua e tendo a possibilidade de realizar diferentes leituras delas. A esse respeito, destaca Freire
(2002): “A reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia de relacdo Teoria / Pratica
sem a qual a teoria pode vir virando blablabla e a pratica, ativismo™ (Freire, 2002, p. 24).

A andlise desta relagdo que deve ocorrer entre teoria e pratica mencionada por Freire
(2002), ¢ indispensavel para que os conhecimentos possam ser aproveitados da melhor maneira,
pois a formagdo ¢ algo que pertence ao proprio sujeito, que ao articular sua praxis através da
pesquisa consegue construir sua autonomia profissional e consequentemente estimular e abrir
perspectivas para que o aluno desenvolva as competéncia e habilidades das quais necessita
para se tornar um cidaddo que se reconheca como sujeito de construcdo e transformagao de sua

realidade social.

Se, na experiéncia de minha formacao, que deve ser permanente, comego por aceitar
que o formador € o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele € o sujeito
que me forma e eu, objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe

os conhecimentos — conteudos - acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim

transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto

agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formag¢do” do

futuro objeto de meu ato formador (Freire, 2002, p. 24-25).

Sendo assim, nao ha como negar que a formagado continuada necessita ocorrer de forma
viva e eficaz no processo educacional escolar. Se supomos pensa-la como instrumento de
transformagao da realidade através da aprendizagem, ela necessita estar articulada ao contexto
historico, social e local, e o professorado contemporaneo necessita de um empoderamento
cognitivo em busca de qualifica¢do condizente com a missdo que lhe ¢ atribuida que ¢ promover
a aprendizagem de tal forma, que os aprendizes deixem de serer produto do social e se
tornem sujeitos construtores de sua historia.

Assim, apresentamos a seguir, a Historia da pratica docente e da formagdo continuada

de professores.
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1.2 Historia da pratica docente e da formacio continuada de professores

O oficio de ensinar existe desde a organizagao das civilizagdes mais remotas, os costumes,
valores e crengas passados através do empirismo e senso comum de geracao em geracao pelos
lideres de familias, tribos, povos, nagdes, ja nos remetiam a tarefa de um professor.

Segundo Arruda (2006), mesmo nas antigas comunidades tribais o ensino ocorria como
uma tarefa dos mais velhos que repassavam aos mais jovens os conhecimentos miticos, que
se referiam ao passado historico daquela tribo; espontaneos, pois 0 ensino ocorria a qualquer
momento e a partir de qualquer situacao; difuso, onde todos poderiam ensinar; e integral, ou
seja, ensinava-se acerca de tudo o que se conhecia acerca de seu povo. “As criancas aprendem
“para a vida e por meio da vida”, sem que ninguém esteja especialmente destinado para a tarefa
de ensinar” (Arruda, 2006, p. 35).

Arruda (2006), afirma que estudos mostram a organizagdo mais caracteristica de um
espaco escolar a partir do advento da estruturacao das sociedades de classes, com o surgimento
da escrita, o aparecimento das cidades, a criacdo de hierarquias nas tribos, as formas de
servidao, o aparecimento do escravismo, o desenvolvimento de técnicas inovadoras nas
atividades econdmicas (agricultura e pastoreio), a administragao das propriedades pelo Estado,
as primeiras formas de divisdo de sociedade pela religido e pelo Estado. Nesse contexto, a
escola ja nasce com um carater elitista e o saber se configura como privilégio dos poucos que

detinham o dominio do restante da estrutura social.

1.3 O aparecimento da organizacio escolar nas antigas civilizacoes

Genovesi (1999 apud Saviani, 2008), afirma o aparecimento da organizagao escolar nas
civilizagdes suméria e egipcia por volta do ano de 3.238 a.C., e na civilizagdo chinesa por volta
do ano de 2.500 a.C., com um método de ensino caracterizado em repeti¢des, transcrigdes de
textos e rigorosa memorizac¢ao, acompanhadas de castigos fisicos.

Saviani (2008), cita também Manacorda (1989, p. 14), que considera como praticas
escolares remotas, os ensinamentos de Ptahhotep no antigo Egito, que datam de 2.450 a.C., e de
Quintiliano, que viveu na antiga Roma entre os anos 30 e 100 de nossa Era. Tais ensinamentos, sdo
compreendidos como uma espécie de pedagogia, que tinha como objetivo e conteudo principal, o

“falar bem” e desenvolver a oratéria como qualidade do individuo, enquanto ser politico.
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A respeito da tarefa de ensinar nas civilizagcdes antigas, Arruda (2006) explica que,
quando as organizagdes sociais se tornaram mais complexas, houve um processo revolucionario
na forma de educar. A educagao deixa de ser igualitaria e difusa e passa a ser um privilégio da
classe dominante, onde existia um tipo de ensino para os filhos de nobres e altos funciondrios e
outro tipo para o restante da populagao, destaca-se como privilégio pela dimeng¢ao da dualidade
existente na educagdo, neste contexto da histéria. Prevalecia também, a concep¢do de que a
instrug¢do deveria ser realizada mediante os ensinos sagrados que ofereciam regras ideais de

conduta.

1.3.1 O modelo educacional da civilizagdo grega

Caminhando um pouco mais, na historia da origem da instituicdo escolar e
consequentemente da tarefa de ensinar, Saviani (2008) também se reporta a educac¢ao ministrada
na Grécia, conhecida como Paideia, que consistia na formagao integral do individuo, ou seja,
um modelo de “formac¢do humana livre e nutrida de experiéncias diversas, sociais, mas também
culturais e antropoldgicas” (Arruda, 2006, p. 64).

Arruda (2006) confirma ainda, as andlises de Saviani (2008) e esclarece conforme a
periodizagdo da historia da Grécia Antiga que o modelo de educagao dos gregos se difunde dos
modelos das civilizagdes orientais pelo fato de pensar o homem como um ser dotado de corpo
espirito e valorizar a razdo autonoma e o futuro em detrimento dos ensinamentos baseados
exclusivamente nas leis divinas e da énfase no passado.

Conforme Arruda (2006), vale destacar com relagdao a Grécia Classica, os modelos de
educagao de Esparta e Atenas. Em Esparta, predominava a instrugdo voltada para a formagao
militar e para a valorizagao do corpo, ou seja, a educagao fisica, a vida comunitaria, € a maneira
breve e concisa em falar. J4 os atenienses eram dados aos debates e discursos longos, e foi no
amago da sociedade ateniense que surgiu o conceito de cidaddo da polis grega e de pedagogia.

No contexto da educagdo ateniense, as meninas aprendiam os oficios do lar, e os
meninos iniciavam a aprendizagem da alfabetizacdo, musica e educagao fisica, conduzidos
por um escravo que era conhecido como pedagogo’. Aqui, figura-se literalmente a primeira

imagem do professor como mediador da aprendizagem infantil na pessoa do escravo, fazendo

‘A palavra paidagogos significa literalmente “aquele que conduz a crianga” (pais, paidds, “crianga”; agogos, “que
conduz”) ” (Arruda, 2006, p. 65).
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com que a Grécia seja considerada o berco das primeiras teorias educacionais.

1.3.2 A educacdo romana

Outro contexto educacional que nos interessa analisar ¢ o de Roma. Seguindo a cronologia
histérica, Roma foi a poténcia mundial que se seguiu a Grécia e seu modelo educacional na
Roma Antiga, era predominantemente baseado na educacdo familiar informal, e semelhante a
Paideia’ grega, visava a instrucao integral para a vida em sociedade.

Posteriormente, na republica e império passaram a existir as aulas particulares e a
iniciativa do estado de criagdo de escolas, para que os altos escaldes do Império e funcionarios
pudessem exercer com eficiéncia as atividades que lhes eram designadas. Arruda (2006), comenta
que somente no século I a. C., o Estado passou a estimular a criacdo de escolas municipais em
todo o Império para que fosse oferecida, pelo menos, a instru¢do elementar.

Arruda (2006) destaca ainda que, o posto de professor em Roma também era ocupado,
geralmente, por escravos ou libertos gregos. A aprendizagem era baseada em métodos voltados
a repeticdo e predominava a pratica de castigos fisicos aos alunos. A organizagdo curricular
era feita pelo Estado e estendida desde as cidades as pequenas provincias, dando uma ideia de

curriculo uniforme.

1.4 O contexto educacional na Idade média

Com a queda do Império Romano, chegamos a Idade Média, onde o objetivo da educagdo
e da escola continuava a ser o de preparar o individuo para a sociedade e preparar funcionarios
para a administracao do Estado. Porém, com o fortalecimento do cristianismo, a escola sofreu
grande influéncia do catolicismo romano e suas doutrinas embasaram fortemente a organizagao
curricular do que se deveria ensinar e aprender.

Arruda (20006), relata que a igreja detinha o controle da educacdo e a maioria das escolas
funcionavam anexas as catedrais. Os professores eram clérigos de ordem menores, ou seja,
aspirantes a cargos eclesiasticos, que ministravam a servigo dos interesses da igreja. O curriculo

basico era formado pelas disciplinas gramatica, retorica, logica, aritmética, geografia, astronomia

2 Denominagdo do sistema educacional e de formagdo ética da Grécia Antiga, que tinha como objetivo formar um
cidaddo de maneira integral, ou seja, em todas as areas da vida, para que fosse capaz de desempenhar seu papel na
sociedade da melhor maneira possivel.
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e musica. J4 a metodologia de ensino, era baseada na leitura de textos e em exposicdes de
ideias pelos professores. Ainda neste cendrio, Arruda (2006) discorre sobre outro importante
periodo que se seguiu a Idade Média, que foi a Revolugdo comercial, a partir do século
XVI. Nesse momento de decadéncia do feudalismo, os antigos servos libertos comecam a
constituir uma nova classe social, a burguesia, configurando assim, o novo modelo econdmico
de produgao, o capitalismo.

Com o surgimento do capitalismo como modelo de producdo, o Estado volta a
desempenhar papel central no contexto educacional “forjando a ideia da escola publica,
universal, gratuita, leiga e obrigatéria, cujas tentativas de realizacdo passardo pelas mais
diversas vicissitudes” (Saviani, 2008, p. 149).

Para Guareschi (1998), ao fazer uma analise sobre a fun¢ao da escola neste panorama
econdmico e social, a partir das concepgdes marxistas® , a mesma é compreendida como um
a aparelho criado pelo grupo social dominante para reproduzir seus interesses e sua ideologia.
Ou seja, através dos ensinos escolares se consolida o sistema de exploragdo capitalista, onde
os detentores dos meios de producao exploram a mao de obra, visando o lucro exacerbado para
perpetuar as relagdes de poder e dominagao.

“Quando essa escola nao executar a politica e os interesses do grupo no poder, ela ¢
censurada, mudada, fechada. Escola seria, pois, o aparelho do capital” (Guareschi, 1998, p. 99).
Logo, a partir deste pressuposto, a formacao inicial e continuada dos professores era realizada
em funcdo da logica do capital e suas exigéncias, baseada em uma organizacdo curricular
propria para formar as “mentes condutoras” e as “mentes conduzidas”, preparando mao de obra
para o capital e reproduzindo as relagdes de dominacao e exploragdo (Guareschi, 1998).

Segundo, Alvarado-Prada et al. (2010), no periodo pos- Primeira Guerra Mundial, ja foi
possivel identificar a formagdo continuada de professores, orientada a partir de pressupostos

ideologicos politicos e econdmicos, no entanto, mais precisamente,

(...) posterior a segunda guerra, as duas grandes poténcias pretendiam expandir sua
ideologia de diversas formas, sendo uma delas pela educacao. Isso tornou necessarias
as reformas educativas e, para que estas fossem implantadas na América Latina, por
exemplo, era estratégico “capacitar recursos humanos” em todos os niveis (politico,

3 O Marxismo consiste em um conjunto de ideias desenvolvido a partir dos estudos dos renomados filésofos
alemies Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895). E uma teoria de evolugdo da sociedade que
busca explicar o capitalismo como sistema econdomico mantenedor da sociedade de classes, sob um ponto de vista
econdmico e socioldgico.
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governamentais, econdmicos, educativos) tendentes a implantacdo de reformas. Nas
décadas de 60,70 e 80, no auge da guerra fria, foram desenvolvidas inimeras acdes
de “capacitagdo, reciclagem, treinamento”, entre outras que pretendiam melhorar
a qualidade da educacdo, a alfabetizagdo e o acesso aos produtos industriais e
tecnologicos, além da formacdo de mao de obra qualificada (Alvarado-Prada et al.,
2010, p. 372).

Partindo desta analise, Perrenoud et al. (2002) corroboram dizendo que “ndo € possivel
formar professores sem fazer escolhas ideologicas. Conforme o modelo de sociedade e de ser
humano que defendemos, ndo definiremos, ndo atribuiremos as mesmas finalidades a escola e,
portanto, ndo definiremos da mesma maneira o papel dos professores” (p. 12).

Outra marca significativa desse periodo foi o Renascimento, um movimento que se
instaurou em meio a Reforma Protestante que criticava a autoridade soberana da igreja e
principalmente sua influéncia no pensamento da época. Dentro do aspecto religioso, buscava-
se afirmar que ¢ possivel que o ser humano se comunique diretamente com Deus, sem necessitar
da intervencdo dos religiosos, defendia-se, portanto, a autonomia em buscar a Deus e em
compreender as Sagradas escrituras. Arruda (2006), ressalta que a educagao se tornou um canal
de propagacao da Reforma, pois as pessoas queriam aprender a leitura e interpretagao da biblia
sagrada, e assim, Martinho Lutero (1483-1586), um dos principais reformadores, era a favor da
universalidade da educagao publica.

Ainda ¢ importante salientar, que foi nesse momento histérico que ocorreu a criagao
dos primeiros colégios e comegaram a se impor cuidados de separagdo da clientela em graus de
aprendizagem, pois na Idade Média, as crian¢as aprendiam junto com os adultos. A metodologia
de ensino, era a custa de dura disciplina e era voltada a formagao moral dos individuos, além
da transmissao dos conhecimentos que ja existiam. A grande maioria do povo ainda conseguia
acesso somente a educagao primaria, sendo o ensino médio e superior reservado as classes
privilegiadas.

Para Ghiraldelli (2009), outro momento de destaque, se deu com o surgimento do ideal
de secularizagdo do pensamento. Conforme a ldgica humanista renascentista, comega a se
configurar o principio da laicidade da educagdo, embora, esse discurso, ndo ocorresse de todo
na pratica, porque a maioria dos colégios da época era de ordem religiosa.

Arruda (2006) menciona, que em resposta a expansao do protestantismo, a Igreja
Catdlica, comegou a incentivar a criagdo das ordens religiosas, das quais destacaremos a ordem

jesuitica, que foi uma das principais precursoras da educag¢ao brasileira. A Companhia de Jesus,
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foi criada em 1534, por Inécio de Loyola (1491- 1556), um religioso espanhol, que havia sido
militar, e por isso, os ensinamentos da Ordem envolviam disciplina militar e propagacao da fé
catolica.

Os jesuitas estenderam sua obra na Asia, Africa e América, e se deram conta que a
crianca era de mais facil persuasdao do que o adulto, por isso, decidiram propagar seus ideais
por meio da criagdo de escolas. Em 1749 chegou a ter 669 colégios em todo o mundo. Essa
influéncia sem precedentes na educacdo, apresentava com os professores, os proprios padres da
Ordem, que eram conhecidos como padre seculares, porque mantinham contato com as pessoas
do mundo, ou seja, de fora da Ordem.

Destaca-se nesse ponto, um acontecimento que revela os primordios da formagdo de
professores, a fundacdo do Colégio Romano em 1550, e do Colégio Germanico em 1552,
também em Roma. Ambos os colégios foram criados com o objetivo de realizar a formacao dos
professores jesuitas e funcionavam como centros gerais que recebiam relatdrios sobre como
ocorria o ensino nas institui¢cdes ligadas a Ordem, mundo a fora.

Os registros das experiéncias nas escolas jesuitas eram regularmente avaliados, e a
partir das conclusdes, se elaboravam os planejamentos escolares seguintes. Arruda (2006),
explica que foi a partir deste mecanismo de estudo e auto avaliacdo que os jesuitas elaboram
sua organizagao curricular, que delimitava os cursos oferecidos, bem como as disciplinas neles
ofertadas, que eles nomearam de Ratio Studiorium (expressdo derivada do latim, que significa
“Organizagao e plano de estudos”).

Os jesuitas se tornaram reconhecidos por incentivar a exceléncia na formagao religiosa,
intelectual e moral. Por outro lado, foi duramente criticado ao longo da historia e acusado de
doutrinacao de consciéncia segundo os interesses da igreja e consequentemente do Estado, com

quem andava, lado a lado.

1.5 A educacio e a formacio continuada de professores no Brasil

1.5.1 A educacdo no Brasil colonial

No cenario da colonizagao do Brasil, Arruda (2006) destaca que Portugal se caracterizava
por ser um pais catdlico que resistiu firmemente ao protestantismo e abragou a Contrarreforma,

se prontificando a manter firmes os principios medievais do catolicismo e do absolutismo real.
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Segundo Arruda (2006), “(...) enquanto a Europa renascentista se preparava para o livre-pensar
que se consolidaria no Iluminismo do século XVIII, Portugal permanecia ocioso da heranca
cultural classico-medieval, preservando o latim, a filosofia e a literatura crista” (p. 139).

Neste contexto, Saviani (2008), registra a origem das instituigdes escolares no Brasil,
que pode ser localizada em 1549, cerca de meio século apds a chegada dos portugueses. Como
resultado da expansdao da revolugdo comercial do século XVI, e todas as transformagdes
politicas e econdmicas daquele periodo, a Terra de Santa Cruz, como era chamada a nova
coldnia portuguesa, comegou a receber diversas influéncias dos colonizadores. Dentre estas
influéncias, a instauragao do ensino jesuitico, a partir da chegada de Tomé de Sousa ao Brasil,
como primeiro governador-geral, em 1549, quando trouxe consigo o padre Manoel da Nobrega
e outros jesuitas para conhecerem a colonia, que foram os precursores do sistema educacional
do periodo colonial.

Sobre isso, Arruda (2006, p. 139) afirma que “as metropoles europeias enviaram
religiosos para o trabalho missionario e pedagogico, com a finalidade principal de converter
o gentio e impedir que os colonos se desviassem da fé catdlica, conforme as orientagdes da
Contrarreforma”.

A criagdo das escolas jesuitas iniciou-se em Salvador, cerca de quinze dias, apds
a chegada dos primeiros membros da Companhia de Jesus que vieram com o Governador,
posteriormente se expandiu para o Sul. Embora recebessem formagao rigorosa, Arruda (2006)
revela que ndo foi facil a aproximacao dos padres jesuitas aos indios, pois 0s mesmos traziam
uma cultura muito diferenciada da cultura nativa, nao compreendiam o idioma nativo e tinham
que se adaptar as experiéncias dificeis na colonia, como por exemplo, conviver com cerca de
duzentas pessoas em uma mesma oca, sem privacidade e individualidade.

Os padres jesuitas se empenharam arduamente para conseguir que a catequese se
estendesse a0 maximo de nativos possiveis, além de cuidarem da educacdo dos filhos dos
colonos e promover a formacdo de novos sacerdotes, tudo isso, aliado a propagagdo da fé
catolica. O processo de catequizacao era compreendido como civilizatorio e capaz de estimular
o desaparecimento das diferencas entre os seres humanos, que na concepgao jesuitica deveriam
possuir uma sé fé e uma so cultura.

Arruda (2006) relata que em pouco tempo, ocorreu um grande choque de culturas entre

os nativos e os colonizadores. Os ensinamentos jesuitas condenavam praticas consideradas
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culturais, como a poligamia, o habito dos indigenas de andarem despidos, e a utilizacdo de
determinados adornos. Entdo, para que obtivessem €xito em sua missao, os jesuitas comecaram
a aproximar-se dos caciques* ¢ a desacreditar os ensinos e as praticas religiosas dos pajés® .

Durante o longo periodo, pelo qual se estabeleceu, a educacao jesuitica desempenhou
um trabalho extremamente marcante na historia da educagao brasileira, e fundamentou praticas
pedagogicas que perduram até hoje. Os ensinos ministrados pelos mestres, compreendiam desde
a organiza¢do dos indigenas em etnias, condenacdo da pratica de adultério, da embriaguez,
orientacao quanto a cobrir certas partes do corpo, higiene, idioma, ler, escrever, contar, batismo
cristao, doutrinas da igreja, lingua portuguesa e até o estabelecimento de uma cultura agricola
e divisdo de tarefas.

Quanto a organizacao do sistema educacional, Arruda (2006) pontua que, a partir do
século X VI os jesuitas conseguiram estruturar o ensino da seguinte maneira: a escola elementar
compreendia o ensino de ler escrever, posteriormente eram oferecidos os cursos de “letras
humanas, filosofia e ci€ncia (ou artes) e teologia e ciéncias sagradas” (p. 143). A nivel de grau
médio, latim e gramdtica eram ensinados aos meninos brancos e mestigos (filhos de brancos e
indios). E em nivel superior, eram oferecidos os cursos de artes e teologia na Bahia e no Rio de
Janeiro.

Nos mais de 200 anos, nos quais esta estrutura se seguia, a educagdo alcangou aos
indigenas e aos filhos de colonos, aos primeiros ela se restringia a torna-los “catequizados”
tornando-os mais faceis para o trabalho, ja aos ultimos, buscava torna-los “instruidos”, nesse
momento, ja se prefigurava um carater de dualidade na educagdo. Neste sentido, Arruda (2006)
explica que “a acdo sobre os indigenas resumiu-se entdao, em cristianizar e pacificar, tornando-
os doceis para o trabalho nas aldeias. Com os filhos dos colonos, porém, a educagdo podia se
estender além da escola elementar” (p. 142).

Mediante estas informagdes, percebemos que a formagdo de professores no periodo da
educacdo jesuitica se realizava em nivel superior, sobretudo, no curso de teologia, financiado
pela Coroa. Nesse periodo, Silva (2015, p. 23441) explica que “o educador, portanto, estava a

2% ¢¢

servico da Igreja e assumia uma missao de “civilizar”, “pacificar” e “converter”. Essa concepcao

4 Chefes das comunidades indigenas que detinham o poder politico e administrativo.

>Ancido dotado de poderes sobrenaturais, conselheiro, curandeiro, feiticeiro e intermedidrio espiritual com a
capacidade de prever o futuro, expulsar espiritos malignos e doengas das tribos, constituindo-se também como
uma espécie de médico e considerado uma das pessoas mais importantes da comunidade.
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de educagdo se desenvolveu até 1759, mantida pela Coroa portuguesa, € nos séculos XVI e
XVII houve uma consideravel expansdo da educagdo jesuitica.

A pedagogia dos jesuitas apresenta um carater excludente e ndo possibilita a pratica
reflexiva. Ela embasou a tendéncia pedagdgica tradicional, que valoriza a memorizagao, a
repeticdo, a meritocracia e a concessao prémio ou castigo ao aluno, e que foi predominante na
educacao brasileira por muito tempo.

Tais caracteristicas podem ser percebidas no percurso metodoldgico tradicional que
ainda ¢ utilizado por muitas escolas e professores, principalmente em cursos preparatorios para
vestibulares e concursos publicos, onde geralmente, apresentam o conteudo proposto por meio
de uma exposicao verbal, e em seguida focalizam a resolu¢dao de exercicios € memorizagao
de formulas e conceitos, em detrimento a agdes reflexivas, e o papel do professor se resume a
transmissor de conhecimentos.

No entanto, € possivel observarmos algumas contribui¢des da educacdo jesuita ao sistema
educacional brasileiro que perduram até os dias atuais, como por exemplo o estabelecimento de
uma organizagao curricular comum e uma normatizacao do sistema de ensino, através do Ratio
Studiorium, que atualmente se apresentam como a Base Nacional Curricular Comum e a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
1.5.2 A reforma pombalina

Com a chegada do século XVIII e a eclosao do Iluminismo na Europa, que trazia como
pilar a valorizagao do poder da razdo humana de interpretar e reorganizar o mundo, se solidifica
a concep¢ao de que a educagdo deveria ser laica® , pois dentro desse contexto ndo era possivel
o0 ensinar estivesse atrelado a uma classe e seus interesses € a uma visao religiosa especifica.

Em detrimento a estas mudangas econdmicas, politicas e culturais na Europa vislumbra-
se novas possibilidades em Portugal como “a moderniza¢dao do pais, a ser alcancada pelo
progresso cientifico do saber dos pensadores modernos” (Arruda, 2006, p. 173). O Estado
portugués dava seus primeiros passos para se tornar um Estado leigo, ou seja, secularizado,
dissociado de interesses religiosos, disposto a intervir inclusive nos assuntos educacionais, que

até entdo, eram conduzidos pelas institui¢des religiosas. Em meio a esta situagao, em 1579 os

Tipo de educacdo desvinculada de interesses religiosos, que passa a ser de responsabilidade exclusiva do Estado,
e ndo mais da Igreja.
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jesuitas foram expulsos de Portugal e consequentemente do Brasil. Posteriormente, em 1773, a
Companhia de Jesus foi extinta. Sobre estas transformagdes no cendrio educacional Ghiraldelli

(2009, p. 27) afirma que:

Com a expulsdo dos jesuitas de Portugal e Brasil a mao de obra para o ensino
comecou a ser alterada. Ainda que os professores continuassem, durante bom tempo,
a serem os que haviam sido formados pelos padres da Companhia de Jesus, houve
relativa mudanca no formato do ensino, ao menos em Portugal. Nasceu naquele
pais, o que de certo modo, pode-se chamar de ensino publico, ou seja, um ensino
mantido pelo Estado e voltado para a cidadania — uma noc¢ao que, forjada segundo
o Iluminismo, requisitava do individuo a compreensdo de seus direitos e deveres
em uma sociedade que passava a exigir das pessoas uma gradual independéncia de
pensamento e discurso.

Arruda (2006) destaca que, neste cenario ocorreu a primeira reforma educacional
brasileira, conhecida como a reforma de Marqués de Pombal. Esta reforma ocorreu quando
Sebastido José de Carvalho e Melo (1699-1782), ou Marqués de Pombal, foi Ministro de Estado
em Portugal, e foi caracterizada pela intervengdo do Estado nos assuntos educacionais e pelo
estabelecimento da laicidade da educacdo, como se previa.

O objetivo da educagdo, neste periodo, passou a ser o de instituir nos ensinamentos
ministrados nas chamadas aulas Régias (Régias, porque pertenciam ao Estado, € ndo mais a
Igreja), os principios do iluminismo, do racionalismo, naturalismo, liberalismo, igualdade dos
homens perante a lei, e principalmente, o anticlericalismo.

Nesse periodo, a orientagdo formativa aos professores era voltada para os ideais do
contexto politico e social. A partir de 1772, os professores passaram a ser pagos pelo Estado,
0 que ocasionou o surgimento dos funciondrios publicos, como consequéncia da instituicdo do
subsidio literdrio, mais uma iniciativa de Pombal, que consistia em destinar impostos para as

reformas educacionais.
1.5.3 A educacdo brasileira no Periodo Imperial

O século XIX veio acompanhado de muitas outras transformagdes como a urbanizac¢ao
e o surgimento da complexidade no trabalho devido a industrializagao. Era preciso qualificar a
mao de obra, € por isso, cresceram os interesses nos assuntos educacionais, como a metodologia,
a universalizagdo, a gratuidade, a laicidade e a obrigatoriedade do ensino publico.

Conforme Arruda (2006), no Brasil, muitas tensdes politicas davam inicio ao periodo

imperial, e a chegada da familia real em 1808, foi um dos pontos culminantes para a implantagao
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do sistema educacional na coldnia. No entanto, ndo houve, no contexto da educacao, um sistema
organizado e planejado. As mudangas ocorriam conforme surgiam as necessidades, como por
exemplo, a criacdo dos cursos superiores para formar os oficiais do Império e para garantir a
continuidade nos estudos dos nobres que vieram junto a corte portuguesa.

A primeira Constituicdo Brasileira promulgada em 1824, pelo imperador D. Pedro
I, marcou a histéria da educacdo por garantir a gratuidade da educacdo primdria, ou ensino
elementar. No entanto, ndo existia a garantia de acesso a todos os cidaddos, posto que, negros e
escravos alforriados ndo eram considerados cidaddos do Império. Esta falta de acesso igualitario
a educacao, gerou uma histérica desigualdade social no sistema educacional brasileiro, que
atualmente visa ser minimizada através do Sistema de cotas’ raciais.

Quanto a organizagdo do ensino, Arruda (2006), explica que no periodo imperial
existiam trés niveis de ensino: o nivel elementar, o nivel secundario e o nivel superior. No ensino
elementar a situacdo era muito ruim, porque o modelo oferecido pelas escolas ndo favorecia a
grande maioria da populagdo que era predominantemente rural, analfabeta e escrava.

Em relacdo ao ensino secundario, era completamente desvinculado do elementar
causando uma ruptura no processo de escolarizagdo da época. As disciplinas para sua
composicdo eram escolhidas de forma aleatoria, e ndo havia a exigéncia de se completar
um curso para se iniciar outro.

Destaca-se uma situagdo salutar que foi o Ato Adicional de 1834, através do qual se
promoveu a descentralizacao da responsabilidade em garantir os niveis elementar e secundario
de ensino, de competéncia da Coroa para as provincias, o que prejudicava ainda mais a qualidade
da oferta.

Quanto aos cursos superiores, passaram a ser ofertados a partir de 1854, apds a
independéncia e eram muito valorizados, embora a maioria da populacao ndo tivesse conseguido
nem mesmo o a acesso a instru¢do elementar. Os cursos eram geralmente oferecidos na area

juridica, por que era o mais procurado entre a camada intermedidria.

7 O sistema de cotas no Brasil, foi criado a partir da promulgagdo da Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012, ¢
consiste na reserva de determinado percentual de vagas para segmentos minoritarios da populagdo, como pessoas
negras (pretas ou pardas), indigenas e pessoas com necessidades especiais, no que diz respeito ao acesso as
universidades publicas federais e Institutos federais. As vagas sdo oferecidas a partir de dois critérios, existe uma
reserva para os estudantes da escola publica (cotas sociais) e outra para os estudantes da escola publica que se
autodeclarem negros, pardos ou indigenas (cotas raciais) (Porfirio, 2020).
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Saviani (2008) menciona que, o amago do periodo imperial, que se estendeu de 1827 a
1890, “consiste nas primeiras tentativas, descontinuas e intermitentes, de organizar a educagao
como responsabilidade do poder publico representado pelo governo imperial e pelos governos
das provincias” (Saviani, 2008, p. 150).

Neste contexto foi estabelecida a gratuidade do ensino primario em todo o pais, porém,
a educagao se fazia em favor dos interesses da aristocracia e da elite, com um método baseado
na memoriza¢ao e manutencao da ordem social, o professor era um agente do Estado em favor
do controle das massas.

Segundo Silva (2015), era visivel a falta de preocupagdao com a formacao dos docentes,
que, se quisessem aperfeicoar sua pratica deveriam arcar com os custos de sua formagao no
método lancasteriano®, utilizado como referencial didatico da época. Neste modelo de ensino,
um aluno treinado sob a inspe¢cdo de um professor era instruido a ensinar grupos de até dez
alunos, visando ensinar o maior nimero de pessoas em pouco tempo € com pouco recurso,
através principalmente da repeticdo para ensinar a ler, escrever, contar e preparar mao de obra
para o cenario econdmico emergente.

Para Ghiraldelli (2009, p. 29), “tal situag¢do revelava, entdo, o numero insuficiente de
professores e de escolas, e, é claro, a falta de uma organizagdo minima para a educacdo nacional”.

O ingresso no magistério publico quase sempre era feito por alguns exames aos quais
ndo se dava muita publicidade. Os requisitos exigidos eram ser maior de 18 anos, saber ler,
efetuar as quatro operacdes fundamentais da aritmética e saber algumas oragdes principais do
catolicismo.

Arruda (2006), relata que em 1835 foi criada a primeira Escola Normal de Niteroi, na
provincia do Rio de Janeiro, porém tinha pouca clientela e apenas um professor. De inicio os
cursos ofertados eram so para o publico masculino, posteriormente se admitiu a matricula de
mulheres, visto que elas pareciam se identificar melhor com a profissao, podiam conciliar o
magistério com os oficios do lar e davam-se por conformadas com o salario irrisorio. Neste
sentido, esta seria umas das primeiras justificativas ao processo de feminiza¢ao docente, ou
seja, a predominancia de mulheres no professorado.

A Escola Normal de Niteroi fechou em 1849 por falta de alunos, mas posteriormente

8A expressdo faz referéncia ao método Lancaster, criado pelo inglés Joseph Lancaster, sob influéncia do pastor
anglicano Andrew Bell. Esse método de ensino também ficou conhecido como Ensino Mutuo ou Monitorial.
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surgiram outras em Minas Gerais, Bahia e Sdo Paulo, sem muito sucesso pela falta de incentivo
e didatico e economico do Estado. A esse respeito, Arruda (2006, p. 224) complementa: “por
1ss0, ndo era boa a qualidade do ensino, com professores improvisados incompetentes e, devido
aos baixos salarios, obrigados a se dedicar a outras atividades ao mesmo tempo”.

Ghiraldelli (2009), corrobora quando afirma que o Império, fez do ensino brasileiro um
sistema de exames que deixou marcas que podem ser vistas no sistema educacional atual. A
maioria das praticas avaliativas predominantes ainda se baseia em provas, € o ensino médio, por
exemplo, utiliza pardmetros metodoldgicos para que o aluno adquira habilidades para prestar

exames e vestibulares.
1.5.4 A educacgdo brasileira no Brasil republicano

Com a proclamagao da Republica do Brasil, em 1891, a Educacao sofreria mudangas que
se configuravam sob os principios adotados pelo novo regime governamental: centralizagao,
formaliza¢do e autoritarismo. Inclusive a promulgag¢do na segunda Constituicdo Federal,
conhecida como Constitui¢do republicana.

Para Arruda (2006), no cenario da promulgagao da Constituicao de 1891, o Brasil passava
por uma transformac¢do no modelo politico, através da instauragdo do governo representativo
federal e presidencial. Porém, o governo representava os interesses de uma pequena elite,
configurando uma democracia de fachada.

No campo da educagdo, a nova Constituicdo de 1891 regulamentou decisivamente a
separacao entre Igreja e Estado, e com isso estabeleceu o principio da laicidade na educacao
brasileira, refor¢ou a descentralizagdo educacional e esbogou um novo modelo de educacao,
baseado na escola seriada. Iniciativas como criagdo de museus, espagos escolares proprios,
bibliotecas e conferéncias sobre a educagdo, foram marcas intensas desse periodo. A
organizacdo do ensino se constituia em educacdo primadria, responsabilidade das provincias,
ensino secundario e superior, regulamentados pelo Estado.

Para Ghiraldelli (2009), ¢ importante pontuar que durante a Primeira Republica (1889-
1930) ocorreram cinco importantes reformas’ educacionais, foram elas:

a) Reforma Benjamim Constant - 1891, dirigida ao ensino do Rio de Janeiro, que era o

® As cinco Reformas educacionais listadas, foram dispostas utilizando como marcadores o método alfabético por
decisdo da pesquisadora.
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Distrito federal, reorganizou o ensino primario, secundario e a Escola Normal, trouxe inovagoes
quanto ao curriculo. A partir de entdo, se dividia o ensino em dois graus: o primeiro destinava-
se as criancas na faixa etaria de 7 a 13 anos, e o segundo, as criangas na idade de 13 a 15 anos;

b) Reforma Epitacio Pessoa — 1901, ampliou o ensino secundario para 6 anos;

c) Reforma Rivadavia Correia — 1911, que desoficializava o ensino e o tornava a
frequéncia as classes facultativa;

d) Reforma Carlos Maximiliano — 1915, que tornou novamente o ensino oficial
e regulamentou o acesso ao ensino superior, tornando obrigatoria a prestagdo de exames
vestibulares e a conclusao do ensino secundario para o ingresso no superior;

e) Reforma Joao Luiz Alvez, também conhecida como Lei Rocha Vaz— 1925 determinava
a implantagao do curriculo escolar seriado.

Nesta conjuntura, Souza (1998), relata que, em 1908 o inspetor'® geral do ensino da
época, Jos¢ Lourenco Rodrigues, mencionou pela primeira vez a necessidade de que o Estado
de Sao Paulo se dispusesse a seguir o modelo de aperfeicoamento de professores adotado em

outros paises, que preconizava a fragmentacao do ensino.

Consequentemente, eles necessitaram da produg¢do de um novo profissional, isto &,
professores com o dominio de novos métodos de ensino. A constru¢ao de um saber e de
um saber fazer docente foi configurada a partir da imposi¢ao de modelos educacionais
pelo Estado, pela fragmentacao do trabalho pedagdgico (a cada professor uma classe, a
cada horario uma matéria) e pela redistribuicao do poder no interior da escola (Souza,
1998, p. 16).

O intersticio de 1890 a 1931, compreendeu um periodo marcado pela criacdo das
escolas primarias nos Estados, a comegar por Sao Paulo, na forma de grupos escolares baseada
no idedrio do iluminismo republicano. Estes grupos persistiram como organizacao de ensino
primario por mais de 70 anos.

Para Souza (1998), a educacao no Brasil, neste momento, passa ser vista como uma estratégia
de civilizagdo da nagdo, uma vez que, a alfabetizagdo!' se tornou obrigatoria para a participa¢ao
politica, e a intengdo de torna-la mais acessivel, ampliou a oferta de vagas em um contexto onde
os grandes proprietarios rurais, intelectuais e politicos discutiam aspectos como “problemas de

crescimento econdmico do pais, a transigao para o trabalho livre, a constru¢ao de uma identidade

1 Nome dado aquele que supervisionava a educagio e levava suas demandas ao chefe de Estado.
"Em seu sentido etimolodgico, o termo significa a aquisi¢do do alfabeto, ou seja, adquirir as habilidades de escre-
ver ¢ ler, consiste na aprendizagem do sistema de escrita ou da tecnologia da escrita.”
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nacional, a modernizagao da sociedade e o progresso da na¢ao” (Souza 1998, p. 27).

O novo modelo de escola graduada que se desenvolvia com a classificagdo homogénea
dos alunos, varias salas de aula e varios professores, significou um grande marco na educagao
brasileira, no amago do projeto republicano de educagdo popular, e ainda pode ser observado

atualmente no modelo de ensino seriado.

Quando essa nova modalidade de escola primaria foi criada no Estado de Sao Paulo,
inicio da década de 1890, ela representou uma das mais importantes inovagdes no ensino.
Tratava-se de uma organiza¢do administrativa e pedagdgica mais complexa concebida
nos principios da racionalidade cientifica e na divisao do trabalho (Souza, 1998, p. 16).

Ainda com relagdo ao periodo republicano, Silva (2015), contribui com a reflexao
histérica, pontuando que o ensino passou a ser trabalhado de forma mais enciclopédica,
compreendendo conhecimentos que iam além de ler, escrever e contar. Instaura-se, portanto, um
tipo de base curricular para os graus de escolarizagdo e as disciplinas ministradas. Embora, sem
muitos recursos para exercer sua fungdo, os professores da época eram vistos como detentores
de uma missao valiosa, sua formagao era realizada nas escolas ¢ estava sumamente voltada aos
interesses do Estado.

Para a adaptagdo e aperfeicoamento dos mestres ao novo modelo de educacao exigido
pelo contexto da época, foram criadas, pelo poder publico, as escolas complementares.
Ainda, conforme os estudos de Souza (1998), a formagdo docente realizada pelas escolas
complementares era muito precaria, cinco destas escolas funcionaram no periodo entre 1890 e
1910. O formador correspondia a um professor polivalente, encarregado de ministrar todas as

disciplinas correspondentes a cada ano de curso.

1.5.5 A educacgdo na Era Vargas

Do ponto de vista historico apresentado por Arruda (2006), com o fim da Primeira Guerra
Mundial (1914-1918), o mundo se reestruturava do estado calamitoso deixado pelos conflitos,
e a Europa passou por uma reorganizagdo politica. No Brasil, nascia a burguesia industrial
urbana, uma nova classe social, através do lento processo de mudanga no modelo econdomico
agrario-exportador. Ondas de greves, eclosao de movimentos de contestacao e revoltas contra a
elite oligarquica, pintavam o quadro de fundo para a nova realidade do pais.

Um episddio marcante nesta conjuntura foi a Semana de Arte Moderna, influenciada

pelo cenario europeu, que ocorreu em Sao Paulo, em fevereiro de 1922. O evento marcou época
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por apresentar novos conceitos artisticos baseados em tendéncias modernistas'? e criticava o
atual sistema politico e social.

A partir da década de 1930, o Brasil passou por profundas transformagdes econdmicas
e sociais que foram responsaveis pela mudanca radical no perfil do pais. Nesse contexto, um
grupo de militares sob o comando de Getulio Vargas (1882-1954), assumiu o poder iniciando o
governo provisorio e pondo fim a republica oligarquica.

Arruda (2006) relata que a crise de 1929, advinda da quebra da Bolsa de Nova York,
afetou o mundo inteiro, e consequentemente, a economia da Republica Brasileira, no momento,
estabelecida através do café. Este fato ocasionou maior crescimento da economia interna, e
o intenso conflito de interesses do conservadorismo para com a aristocracia rural favoreceu
consideravelmente a Revolugdo que ocorreu no ano seguinte.

A Revolugdo de 30 foi o marco referencial para a entrada do Brasil no mundo capitalista
de produgdo. Mudangas muito significativas foram, sem duvida, a industrializagdo em larga
escala e a substituicdo da mao-de-obra imigrante, nas regides econoOmicas mais ativas, pelo
trabalhador nacional vindo de outras regides do pais. Neste momento de grandes mudancas,
Getulio Vargas se tornou chefe do Governo Provisorio, que se estendeu até 1934, principiando
a Era Vargas. Posteriormente, ele foi eleito por votacdo indireta, realizada na Assembleia
Constituinte, € permaneceu por 15 anos como presidente do Brasil.

Souza (1998) analisa que foi exatamente na década de 1930, quando a nova realidade
brasileira passou a exigir uma mao de obra especializada, que comecou a se compreender a
necessidade de investir na educacdo, que pela primeira vez, passou a ser tratada como questao
nacional. “Nesse esbogo impetuoso de iniciativa particular, os republicanos fizeram da educagao
popular um meio de propaganda dos ideais liberais republicanos e reafirmaram a escola como
instituicdo fundamental para o novo regime e para a reforma da sociedade brasileira” (Souza,
1998, p. 30).

Considerando o novo contexto politico e econdmico, foi necessaria a criagdo de uma
nova Carta Constitucional, pois a antiga nao representava as novas regras politicas € os novos
interesses locais. A nova Constituicdo foi um grande marco deste periodo, promulgada em

1934, ap6s constantes pressoes da Revolugdo constitucionalista que se iniciara em 1932, foi

12 Conjunto de ideias fundamentado em um movimento cultural da segunda metade do século XIX, que visava
romper com o tradicionalismo da arte.
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elaborada de forma a garantir os interesses do governo e das elites agrarias.

Neste contexto, até a década de 1930, os assuntos ligados a educacdo eram tratados
pelo Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da Justica. Somente em 1931, foi
criado o Ministério da Educacao.

Segundo Poletti (2012), a nova Constituicdo de 1934, estabeleceu o ensino primario
integral, gratuito e obrigatorio, fixou a criagdo de um Plano Nacional de Educagdo, reservou
um org¢amento para a educacdo, e dispos, pela primeira vez, de um capitulo especial sobre a
Educagao, estabelecendo a obrigatoriedade da escola primaria integral, a gratuidade do ensino
primario e considerando que a educacao ¢ direito de todos, devendo ser ministrada pela familia
e pelos poderes publicos.

Com todas as mudangas nos ambitos politico, econdomico e social, advindas do novo
modelo de governo no pais, prefigura-se pela primeira vez, de forma mais precisa e pontual, a
necessidade de se pensar sobre formar e “reformar” os professores para atender o novo perfil de
ensino exigido pelo Estado republicano.

Neste ponto, € possivel observarmos as intervengdes estatais em busca de proporcionar
uma formagao para o docente em servigo conforme os interesses do Estado. “Os reformadores
acreditavam na imprescindibilidade da formacao dos professores para a renovacao da escola
publica. Essa renovacao era concebida especialmente em termos de ado¢do de novos processos
de ensino consubstanciados no método intuitivo” (Souza, 1998, p. 40).

Nas décadas de 1920 e 1930, no periodo de grandes tensdes sociopoliticas e economicas
marcado pela Era Vargas, no ambito educacional surgiu o movimento da Escola Nova, também
conhecido como Pedagogia Progressista ou Ativa. Arruda (2006), acrescenta que o ideario
deste movimento nasceu na Europa e nos Estados Unidos em oposicdo ao tradicionalismo
educacional.

O escolanovismo, como também ¢é conhecido, liderado pelos intelectuais liberais
democraticos, foi inspirado nas ideias politico-filos6ficas de igualdade entre os homens e do
direito de todos a educacdo, compreendia o sistema estatal de ensino publico, livre e aberto
como o unico meio efetivo de combate as desigualdades sociais da nagao.

Neste momento, 0 movimento renovador empreendeu marcantes reformas educacionais
em diversos estados brasileiros, cujo principal objetivo era transformar a sociedade por meio

da escola. Um dos pontos mais marcantes nestas reformas, foi a publicacdo do Manifesto dos
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Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, defendendo a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e
coeducagdo no ensino publico.

Ghiraldelli (2009), destaca que o documento redigido por Fernando de Azevedo (1894-
1974, professor, socidlogo e ensaista critico brasileiro) defendia que as questdoes educacionais
deveriam ser tratadas com prioridade e as reformas no campo da educagdo nao poderiam ocorrer
de maneira dissociada as do campo econdomico. O documento defendia ainda, que a educagao
deve ser analisada a luz de teoria cientificas, e deveria se estabelecer concepgdes pedagdgicas
e filosoficas para embasar o ensino no pais.

Neste periodo, Silva (2015) aponta que o movimento renovador responsavel por
reformas educacionais em 1932, em especial no Distrito Federal e, por conseguinte, em Sao
Paulo, apontava para novas perspectivas no campo da formagao de professores. Para tanto,
foram criados cursos de nivel superior em Pedagogia e Licenciaturas, e as escolas normais
receberam novo programa de formacao, o foco deveria ser bases cientificas e experimentagdo
pedagogica. “Iniciou-se assim uma ruptura em que a formacao dos professores para disciplinas
especificas de nivel secundario ficou sob a tutela dos cursos de licenciatura e para os cursos de
pedagogia restou a responsabilidade de formar os professores para as escolas normais” (Silva,
2015, p. 23443).

Posterior ao movimento do Manifesto dos Pioneiros, o governo centralizador e
autoritario de Getulio Vargas, promulgou uma nova Carta Constitucional, em 1937, criada por
um redator, entdo ministro da justica do Governo Vargas, conforme os interesses do Estado.
A Constituicdo de 1937, era a quarta do Brasil, e ficou conhecida por centralizar o poder
nas maos do presidente e conceder-lhe poderes quase ilimitados, € também, por suprimir os
direitos politicos da sociedade. Assim, ficou instituido o periodo da histdéria conhecido como
Estado Novo, que para muitos historiadores se assemelhava aos ideais do regime fascista’® . O
momento agora figurava um retrocesso quanto ao processo democratizador vislumbrado pelos
reformadores da década de 30 (Arruda, 2006).

A organizagdo do ensino, nesse contexto, continuava a compreender o ensino primario,

secundario e superior. Ressalta-se, que no nivel secundario havia cinco modalidades de cursos:

13 Ideologia politica que primava pelo nacionalismo extremo e conservadorismo social, desprezo pela democracia
eleitoral e pela liberdade politica e econémica. Surgiu durante a Primeira Guerra Mundial e teve como principal
difusor o politico italiano Benito Mussolini (1883-1945).
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O chamado Secundario, o Normal, o Industrial, o Comercial e o Agricola, cada um, compreendia
uma organizagao especifica. Ja o nivel superior se apresentava em trés cursos: o Ensino Superior,
o Ensino Superior: Faculdade de Filosofia e o Ensino Superior Técnico (Ghiraldelli, 2009).

Para Ghiraldelli (2009), a nova Lei Constitucional, contrapunha-se a anterior, pois
determinava que o Estado desempenharia um papel secundario no oferecimento do ensino.
A nova legislagdo desobrigava o Estado a manter e expandir o ensino publico. Outro aspecto
negativo da nova Lei, foi o comprometimento da gratuidade ao ensino primario, que também
havia sido estabelecida na Constitui¢ao de 1934.

Ghiraldelli (2009, pp. 78-79) explica que:

Com o artigo 130, a Constitui¢do de 1937 forneceu indicios de que o “Estado Novo”
ndo deveria carrear os recursos publicos provindo dos impostos para a democratizacao
das oportunidades de educacdo para a populagdo. Ao contrario, deixou transparecer a
intencao seguinte: os mais ricos, diretamente, € que poderiam, ou até deveriam financiar
a educagdo dos mais pobres. Institucionalizou-se assim, a escola publica paga e o
donativo obrigatdrio através da “caixa escolar”.

Corroborando com Ghiraldelli (2009), Cardoso e Pavao (2010) destacam que:

Na Constituicdo de 1937 houve enorme retrocesso na medida em que o texto
constitucional vinculou a educagdo a valores civicos e econdomicos. Nao houve preocupacao
com o ensino publico, sendo o primeiro dispositivo no trato da matéria dedicado a estabelecer
a livre iniciativa. A centralizagdo ¢ refor¢ada ndo s6 pela previsdo de competéncia material
e legislativa privativa da Unido em relacdo as diretrizes e bases da educagdo nacional, sem
referéncia aos sistemas de ensino dos estados, como pela propria rigidez do regime
ditatorial.

Ressalta-se também, como evento significativo da época, segundo Tanuri (2000), a
criacdo do curso de Pedagogia na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil,em 1939, com o objetivo de formar bacharéis para atuarem como técnicos e

licenciados para atuarem na docéncia nos cursos normais.

1.5.6 Os novos rumos da educagdo na Republica populista

Em 29 de outubro de 1945, o Presidente Getulio Vargas foi deposto ocasionando o fim
da terceira republica ou Estado Novo. Com vistas ao retorno ao processo de democratizacao,
a Assembleia Constituinte, sancionou a Constituicdo de 1946, no governo de Eurico Gaspar

Dutra (1883-1974), que foi presidente no periodo de 1946 a 1951.
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Examinando os escritos de Ghiraldelli (2009), depreende-se que o pais vivia uma nova
expectativa de liberdade, advinda da atmosfera europeia que ansiava pelo retorno aos valores
liberais no mundo. A nova Constituicao de 1946 trazia conquistas como a eleicao direta do
legislativo e executivo e a universalizagdo feminina do direito ao voto. Em termos de educagao,
trouxe novamente dispositivos dirigidos a gratuidade do Ensino Primario e a manutengao da
mesma, na sequéncia dos estudos, para aqueles que comprovassem falta de recursos.

Em 1948, em uma nova tentativa de democratizagdo da educagdo surgiu a discussio
para a primeira Lei de Diretrizes Basicas para a Educacdo Nacional Brasileira. O ministro
Clemente Mariani Bittencourt (1900-1981) apresentou o anteprojeto da Lei, que passou treze
anos em discussdo. Finalmente, foi sancionada a primeira LDBEN n°® 4.024/61, no ano de 1961.

Arruda (2006), pontua que ao ser publicada a Lei ja foi considerada obsoleta, pois
apresentava uma realidade que se contrastava com outra, que ja havia se modificado em fun¢ao
de aspectos sociais como a industrializagdo crescente e a semiurbanizagdo. Apesar disso, a
LDBEN n° 4.024/61 trouxe avangos significativos, como a criagdo do Conselho Federal e
dos Conselhos Estaduais de Educagdo, além da possibilidade de acesso ao nivel superior para

egressos do ensino técnico. A organizagao do ensino, neste periodo, permaneceu como dantes.

1.5.7 As mudancgas na educacdo no periodo militar

O periodo que se seguiu foi de profundas tensdes politicas. Em 31 de margo de 1964, um
grupo de militares assumiu o governo brasileiro, apds depor o presidente Jodo Goulart (1919-1976).
Era o Golpe de 64, dando inicio ao periodo mais repressor da historia do Brasil, a Ditadura Militar,
que durou 21 anos com uma sucessao de presidentes militares, e findou em 1985.

Os ideais do governo militar restringiam o voto e a participagdo popular, era comum a
repressao e violéncia aos opositores do regime. No cendrio econdomico, 0 pais ingressou em um
acelerado desenvolvimento industrial que ocasionou muitos problemas, inclusive a urbanizagao
desordenada e a desvalorizacao da classe trabalhadora.

A educagdo, neste momento tenso da historia, passa por uma nova onda de reformas, e
nesse panorama de repressao, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, a LDBEN n° 5.692/71. A nova Lei organizava o ensino em 1° grau, 2° grau e Ensino
Superior. Seus grandes marcos consistiram em nticleo curricular comum para 1° e 2° graus;

inclusdo das disciplinas educagdo moral e civica, educag¢ao fisica, educagdo artistica, programas
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de saude, e ensino religiosos facultativo; obrigatoriedade do ensino de 1° grau (7* a 14 anos);
or¢amento municipal para a educagdo; e formagdo para o professor de 1° grau (1 a 4 série),
preferencialmente em 2° grau (Arruda, 2006).

Bezerra e Alves (2017), reiteram que a partir da década de 1970 houve uma ampliagao
do acesso a escolaridade, a partir do aumento da oferta de vagas. Porém, fatores como a pouca
procura, as reprovacdes, evasdes e ingressos escolares tardios, ocasionaram o nascimento da
distor¢do série-idade, que hoje conhecemos como um dos principais entraves da escola publica,
e a inflacdo elevada ocasionou uma redugdo no salario dos professores.

Arruda (2006), acrescenta que a Lei n° 5.692/71, ainda ficou conhecida como Reforma
do 1°e 2° graus, uma vez que ampliou a obrigatoriedade da escolarizagao de 4 para 8 anos e criou
a escola unica profissionalizante que visava acabar com a separagdo entre escola secundaria e
escola técnica, fazendo com que, ao sair do 2° grau, o aluno pudesse ter uma profissdo. Essa
premissa ¢ tratada pelos estudiosos como obrigatoriedade do ensino técnico, que adequava a
educacdo a necessidade de formagao de mao de obra para a crescente industria brasileira. Outra
inovagao foi a instauracao dos principios da continuidade e terminalidade, onde o aluno deveria
findar um nivel de ensino para poder ingressar no outro.

Segundo a analise de Arruda (2006), as reformas previstas ndo alcancaram o éxito
esperado. Ela cita o caso da ampliagdo da obrigatoriedade de 4 para 8 anos que ndo se consolidou
de fato, pois ndo havia recursos materiais € nem humanos para atender as demandas. Quanto a
profissionalizacdo no 2° grau, considera que as escolas ndo possuiam infraestrutura adequada
e nem professores qualificados o suficiente, o que levava o governo a optar pela terceirizagao
na oferta dos cursos, que por sua vez, nao possuiam a qualidade devida e acabavam por formar
0 que a autora chamou de “exército de reserva, mao de obra desqualificada e barata, o que fez
manter nossa dependéncia para com os paises desenvolvidos” (p. 319).

Segundo Silva (2015), no periodo que se estendeu de 1946 até 1971, a formacao docente,
de modo geral, ocorreu baseada no modelo de escola normal dividido em ciclo ginasial ou curso
de regente do ensino primario, com 4 anos de duracdo, e ciclo colegial ou curso de formagado
de professores primarios, com 3 anos de duracdo. Com as reformas, ocorreu a reestruturagao
do modelo de formacgao e as escolas normais foram substituidas, em 1972, pela habilitacdao
especifica de segundo grau para atuagdo no magistério em primeiro grau.

Arruda (2006), considera também, uma perda inestimavel o fechamento das escolas
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normais, e ressalta que houve uma descaracterizagdo da formacao docente com esta mudanga,
principalmente, pela falta de recursos especificos para o preparo adequado em “habilitagdo
magistério” (p. 318).

No contexto de implementacdo da nova LDBEN n° 5.692/71, Saviani (2005) destaca,
que a formagao dos professores para o ensino primario foi “reduzida a uma habilitacao dispersa
em meio a tantas outras, configurando um quadro de precariedade” (p. 20), confirmado pelo
Centro Nacional de Aperfeicoamento para a Formacao Profissional - CENAFOR (1986), em
um estudo que listou treze deficiéncias do processo formativo estabelecido na época.

Embora, este momento tenha sido marcado pela precariedade em investimentos, na
estrutura organizacional e na valorizagdo da formagao docente inicial e continuada, a LDB n°
5.692 de 1971, foi um dos primeiros dispositivos legais a trazer um texto expresso neste sentido,
porém, ndo regulamentava de maneira precisa como estes processos formativos deveriam

ocorrer. Em seu Artigo 11, no § 1°, dispoe:

§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os periodos
letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar estudos de recuperacao
aos alunos de aproveitamento insuficiente e ministrar, em carater intensivo, disciplinas,
areas de estudo e atividades planejadas com duragdo semestral, bem como desenvolver
programas de aperfeicoamento de professores'* e realizar cursos especiais de natureza
supletiva (Brasil, 1971).

E ainda garantia no Artigo 38 que: “Os sistemas de ensino estimulardo, mediante
planejamento apropriado, o aperfeigoamento e atualizacdo constantes dos seus professores e
especialistas de Educa¢do” (Brasil, 1971).

Nos textos mencionados, dos Artigos 11 e 38 da Lei n°® 5.692/71, ¢ possivel observar
uma referéncia a formagdo em servico de maneira continua, o que conhecemos hoje como
processo de formagdo continuada. Neste sentido, uma experiéncia valida a ser pontuada acerca
do processo de formacao inicial e continuada para professores, do pré-escolar e das primeiras
séries de primeiro grau, foi a criagdo dos Centros de Formacao e Aperfeigoamento do Magistério
(CEFAM) com a inteng¢do de inovar e aperfeigoar a pratica docente.

Estes centros de formagdo foram implantados inicialmente em seis estados brasileiros,
e, em seguida, estendidos a outros nove como uma iniciativa do governo federal por meio

do Ministério da Educagcdo (MEC, que fora criado em 1930 no governo de Getulio Vargas, e

40 termo utilizado professores, esta assim posto por fazer parte de um texto legal (Lei n° 5.692, de 11 de agosto
de 1971).
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posteriormente regulamentado pela Lei 1.920, de 25 de julho de 1953).

Sobre essa experiéncia, Saviani (2005) descreve que, a mesma ndo alcangou muito
sucesso, ¢ foi caracterizada pela descontinuidade em suas agdes, inclusive foi encerrada em
1991, sem alcangar grande parte dos estados brasileiros. Somente a formacao inicial, teve uma
normativa mais especifica e direta com a regulamentacao do Magistério como formagao inicial
de professores de 1* a 4* séries do ensino primdrio, enquanto as iniciativas efetivas voltadas para
formacgdo continuada s6 ganharam forga a partir da década de 1990.

De acordo com Ghiraldelli (2009, p. 112),

O periodo ditatorial, ao longo de duas décadas que serviram de palco para o revezamento
de cinco generais na Presidéncia da Republica, foi pautado em termos educacionais pela
repressao, privatizacdo de ensino, exclusao de boa parcela dos setores mais pobres do
ensino elementar de boa qualidade, institucionalizagao do ensino profissionalizante na
rede publica regular sem qualquer arranjo prévio para tal, divulgacao de uma pedagogia
calcada ais em técnicas do que em propdsitos, com fins abertos e discutiveis, tentativas
variadas de desmobilizagdo do magistério através de abundante e confusa legislacao
educacional.

Em resumo, Alvarado-Prada et al. (2010) destacam que da década de 60 até a década de
80, se desenvolveram muitas agdes voltadas para a formacgao de professores, visando a melhoria
qualidade da educacdo, porém estas iniciativas eram caracterizadas por apresentar um perfil de

“capacita¢do, reciclagem, treinamento” (p. 372).

Nesse contexto, a formagao de professores, a atualizacdo ou a formagdo permanente
foi-se constituindo num produto de consumo, inicialmente ofertado pelo Estado, o 6rgao
que implementava as reformas ou pelo empregador dos professores. Esta formacao aos
poucos foi passando a ser demandada e adquirida pelos proprios professores, inclusive
sendo comprada do proprio Estado (Alvarado-Prada et al., 2010, pp. 372-373).

Saviani (2005, p. 12), conclui que:

No periodo que se estende de 1961 aos nossos dias, da-se a unificacao da regulamentagao
da educagdo nacional, abrangendo a rede publica (municipal, estadual e federal) e a
rede privada, as quais, direta ou indiretamente, foram sendo moldadas segundo uma
concepgao produtivista de escola.

O periodo do tecnicismo pedagdgico, valorizava o conhecimento objetivo, mensuravel e
observavel, onde o ensino buscava desenvolver habilidades mediante o treinamento e o professor
era apenas um técnico. Para Arruda (2006), também era inspirado nos ideais de racionalidade,
objetividade, organizacao, eficiéncia e produtividade, valores advindos da Teoria do Capital
Humano, que estava sendo difundida desde 1960, pela Escola de Chicago. De acordo com esta

teoria, a escola poderia ser vista como uma empresa, cuja especialidade seria produzir instrugao.
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1.5.8 A transi¢do democrdtica, politica e educacional

Ghiraldelli (2009) descreve que, a partir da década de 1980, o mundo passava por outro
notavel processo de transigdo, identificado como o fim da era da industrializagdo e o inicio da
era da informagdo, com o advento das novas tecnologias. Esta época ficou conhecida como
década perdida para os economistas, pois representou um momento de estagnagdo econdmica
e alta da inflagao.

No Brasil, notava-se um enfraquecimento no regime militar. Mesmo com toda onda
de repressdo, a sociedade civil e as organizagdes estudantis lutavam pelos direitos que o
periodo militar havia suprimido, assim como, os professores se mobilizavam em diversos
estados brasileiros contra as perdas salariais. Iniciava-se um periodo que culminou na transi¢ao
democréatica, que pos fim ao militarismo em 1985, com a vitdria de Tancredo Neves (1910-
1985) nas primeiras elei¢des indiretas para presidente, apds o Golpe de 1964. Tancredo ndo
assumiu a presidéncia, pois faleceu antes, no dia 21 de abril de 1985, e seu vice José Sarney
(1930-), governou o Brasil no periodo de 1985 a 1990, pois em 1989 ocorreram as primeiras
eleicoes diretas.

Nesta conjuntura social brasileira, configurou-se a promulgacao da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educacdo Nacional, LDBEN n° 7.044/82, considerada até, como uma Emenda
Constitucional a Lei n° 5.692/71. Ap6s muitos esfor¢os conjuntos da sociedade, a nova Lei
trazia um importante principio que retomava o viés democratico da educagao, o principio da
desobrigatoriedade do ensino técnico de 2° grau, enfatizando novamente a formagao geral neste
nivel de ensino e modicando o termo que a Lei anterior preconizava de “qualificagdo” para
“preparagdo”'” para o trabalho (Ghiraldelli, 2009).

Aintrodug¢do do governo civil e as evolugdes nos cendrios, politico, econdmico, tecnoldgico,
educacional, artistico e cultural, prepararam o caminho para um novo momento histérico no Brasil,
o que culminou na elaboragdo de uma nova Carta Constitucional, conhecida como Constitui¢do

Cidada, para nortear os novos tempos que se esperavam de democracia e igualdade.

1.6 O atual contexto da formacio continuada no Brasil

Ap6s analisarmos o contexto educacional e as iniciativas voltadas para a formagao

15 Grifos da pesquisadora.
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docente em cada periodo historico, faz-se necessaria agora, a analise criteriosa do marco
no cendrio educacional brasileiro advindo da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988
que realizou a consolidagdo da transi¢do de um regime politico autoritdrio para um regime
democrético.

A carta magna contou com a participagdo popular em sua elabora¢do e inovou em
ideais democraticos no sentido politico, econdmico, social, cultural e educacional, a exemplo
da ampla garantia de direitos fundamentais que sdo listados logo em seus primeiros Artigos.

Se tratando dos assuntos educacionais, e, em especial, da formacdo docente, o texto
constitucional prevé em seu Artigo 206, inciso V, a valorizagdo dos profissionais da educagao,
e em seu Artigo 214, inciso III, melhoria da qualidade do ensino. Ambos os principios
constitucionais corroboram firmemente com a nitida necessidade da constante formagao em
servigo dos profissionais da educacdo, principalmente dos professores.

Bezerra e Alves (2017) contribuem com esta reflexao historica abordando outro fator
historico primordial, a realizagdo da Conferéncia Mundial de Educa¢do para Todos (1990),
em Jomtien, Tailandia, coordenada pela UNESCO (Organizagdo das Nagodes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, pelo UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia),
pelo PNUD (Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento) e pelo Banco Mundial,
onde a educagao foi reconhecida como um direito fundamental.

Este principio foi reiterado pela realizagdo da segunda Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos (1993), em Nova Déli, india, na qual o Brasil, junto a outros paises participantes,
assinou um termo de compromisso para viabilizar a elaboragdo de acdes com vistas a garantia
de aprendizagem e a universalizagdao do ensino.

Segundo Bezerra e Alves (2017), em acordo com este termo de compromisso, o
Ministério da Educagdo realizou algumas agoes'® para garantir seu cumprimento, dentre estas,
podemos destacar:

a) A elaboracdo do primeiro Plano Nacional de Educac¢do para Todos (PNE) com vigéncia
decenal (1993-2003), o documento trazia recomendagdes das duas Conferéncias mundiais que

o precederam e estabelecia estratégias e metas para a melhoria da educagao nacional, inclusive

6 As agdes do MEC (Ministério da Educagao) foram tipificadas em letras por decisdo da autora para facilitar a
andlise das mesmas.
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prevendo a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN),
em 1996;

b) A promulgacao da Lei n® 9.131 de 24 de novembro de 1995, que alterou o disposto
pela Lei 4.024/61 e instituiu o Conselho Nacional de Educagao, composto pelas Camaras de
Educagao Basica e de Educacao Superior;

¢) A criagao do Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
da Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) em 1996, que consistia na mudanga da estrutura de
financiamento do ensino fundamental no pais (1% a 8* séries do antigo 1° grau);

d) A criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB) desenvolvido a partir
da década de 80 e aplicado em 1990 pela primeira vez, com o objetivo de avaliar o sistema
educacional brasileiro e realizar periodicamente um diagnostico da qualidade da educagao no
ensino fundamental,;

d) A organizacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), em 1997 com
0 objetivo de subsidiar as redes de ensino estaduais € municipais, bem como as escolas na
organizacao do seu curriculo.

e) A criacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 1998 para a avaliacao
do ensino médio e promogdo de acesso ao ensino superior;

Gatti (2008) exemplifica as politicas educacionais que foram entdo criadas para atender
as metas propostas no PNE (1993-2003) citando dois programas de destaque no ambito da
forma¢do continuada docente, por sua abordagem inovadora, que foram implementados
na segunda metade da década de 1990, foram estes 0 PROCAP — Programa de Capacitagao
de professores e o PEC — Programa de Educacdo continuada. O primeiro foi desenvolvido
pioneiramente no estado de Minas gerais (1996) e destinado aos professores que atuavam de 1?
a 4* série nas redes municipais e estadual, o segundo, por sua vez, desenvolve-se no estado de

Sao Paulo (1996-1998), destinado aos professores que atuavam em todo o ensino fundamental.

1.6.1 A formacgdo continuada de professores na nova LDBEN n° 9.394/96

Em consonancia com os principios da Carta Magna, finalmente em 21 de dezembro de
1996, foi promulgada a Lei 9.394/96, uma nova Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional
(LDBEN). A mesma instituiu em seu Art. 87 a Década da Educacao, e disp6s no § 1°: “A Unido,

no prazo de um ano a partir da publicag¢do desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o
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Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia
com a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos” (Brasil, 1996). Este dispositivo legal
trouxe a determinagao de que em dez anos todos os professores deveriam possuir nivel superior
em licenciatura ou normal superior para atuar na educagao bésica.

Maués (2003), confirma que no contexto da década de 90, alguns setores da sociedade
defendiam que os professores s6 desenvolveriam seus conhecimentos a ponto de dominar sua
funcado a partir de uma formacao universitaria, e isto foi levado em consideracio na redagdo da
Lein® 9.394/96 de 1996, e esse fendmeno foi nomeado de “universitarizagdo™!” .

O inciso IIT do Artigo 87 da LDBEN prevé — “realizar programas de capacitacao para
todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a
distancia” (Brasil, 1996).

A lei também versa sobre a Formacao de professores em seu Titulo VI, Dos Profissionais

da Educagdo, no Paragrafo tinico do Artigo 61, lemos que:

Paragrafo tnico. A formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educacao basica, terd como fundamentos:

II—aassociacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e capacitacao
em servico; (incluido pela Lei 12.014/2009) (Brasil, 1996).

O Artigo em destaque ¢ regulamentado pelo Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de
1999, o qual dispde sobre a formacao em nivel superior de professores para atuar na educagao
basica, e da outras providéncias. O referido Decreto em seu Artigo 2° dispde que: “Os cursos
de formacao de professores para a educagdo basica serdo organizados de modo a atender
aos seguintes requisitos: IV - articulacdo entre os cursos de formagao inicial e os diferentes
programas e processos de formagdo continuada” (Brasil, 1999).

Com vistas a garantir o oferecimento desta formagao continuada, o Decreto n. 3.276, de
6 de dezembro de 1999, também regulamenta a atuacdo dos institutos superiores de educagao
atendendo o que prevé o Artigo 63 da LDB: “Os institutos superiores de educagdo manterao:
IIT - programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis”
(Brasil, 1996).

Ainda, o Artigo 67, em seu inciso II, aborda a formagdo continuada como uma das

maneiras de promover a valorizacdo dos profissionais da educagdo: “Art. 67. Os sistemas de

16 Grifo da autora.
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ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes, inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: II - aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse fim; ”

(Brasil, 1996).

1.6.2 A formacgao continuada de professores e os Planos Nacionais de Educacdo

Em 2001, um outro passo importante foi dado em relagdo as politicas publicas em favor
da formacao continuada no Brasil, foi instituido o Plano Nacional de Educagdo (PNE) através

da Lei 10.172/2001, com vigéncia de 2001 a 2010. O referido Plano assim determinava:

A qualificagdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores desafios para

o Plano Nacional de Educagdo, e o Poder Publico precisa se dedicar prioritariamente

a solucdo deste problema. A implementacdo de politicas publicas de formagao inicial

e continuada dos profissionais da educacao e uma condi¢do € um meio para o avango

cientifico e tecnologico em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do pais,

uma vez que a produgao do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do

nivel e da qualidade da formagao das pessoas. (Brasil, 2001).

No PNE de 2001, a formacao continuada assume particular importancia em decorréncia
do avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais
amplos e profundo na sociedade moderna. Este Plano, portanto, da especial atengdo a formagao
permanente (em servigo) dos profissionais da educagdo, conforme destaca sua Meta 8 que visa:
“estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e parametros curriculares para os cursos superiores de
formacao de professores e de profissionais da educacgao para os diferentes niveis e modalidades
de ensino” (Brasil, 2001).

Neste interim, ¢ fundamental destacarmos também a criacdo da Rede Nacional de
Formacao Continuada, criada pelo Ministério da Educagao em 2004, com a intengao de organizar
melhor os programas e os gestores responsaveis pelas politicas de formagao continuada. As
iniciativas desta rede sdo voltadas, prioritariamente, para os professores da educagao basica dos
sistemas publicos de educacio.

Os integrantes da Rede Nacional de Formagao Continuada sdo as institui¢des de ensino
superior publicas, federais e estaduais, as quais sao responsaveis por produzirem o material de
orientagdo para cursos a distancia e semipresencial, atuando em rede para atender as necessidades

apontadas no Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) dos sistemas de ensino; e 0 MEC que atua

como coordenador do desenvolvimento do programa e oferece suporte técnico e financeiro para
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a realizacdo das ag¢des que sdo implementadas através da adesdo pelos estados, municipios e
Distrito Federal, em regime de colaboragao.

No Plano Nacional de Educagdo seguinte, amparado pelo Projeto de Lei 8035/2010
que foi posteriormente transformado na Lei Ordinaria 13.005/2014, com vigéncia de 2011 a
2020, destaca-se a meta de n° 15: “Formar 50% dos Professores da Educagao Basica em nivel
de pos-graduacdo stricto e lato sensu, em cursos de especializa¢dao, mestrado ou doutorado, e
garantir a todos formagao continuada em sua area de atuagdo” (Brasil, 2010, p. 93). Segundo,
Sheibe (2010), em ambas as versdes do PNE, as metas descritas ndo foram cumpridas de forma
satisfatoria.

Cabe destacar ainda, as conquistas da formacao continuada advindas da Conferéncia
Mundial de Educacao Basica, realizada no ano de 2008, em Brasilia. A partir de entdo, os entes
federados em regimes colaborativos'® criaram centros de formagao como a Universidade Aberta
do Brasil (UAB) que oferece, desde 2005, cursos de graduacdo e pds-graduacdo a distancia
com o intuito de interiorizar e ampliar o acesso ao nivel superior, bem como contribuir para a
formacao continuada docente.

No ano seguinte o Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a Politica Nacional
de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica, posteriormente revogado pelo
Decreto 8.752, de 09 de maio de 2016 que passou a regulamentar tal politica, detalhando os
principios e objetivos da formag@o continuada no Brasil, a partir da vigéncia do novo PNE, do
qual trataremos mais adiante.

Nesse intersticio, também ¢ importante salientarmos os documentos produzidos nas
edicoes da CONAE (Conferéncia Nacional de Educacao) em 2010 e 2014, ambos reafirmaram a
necessidade de vincular a formacao inicial e continuada de professores ao conjunto de esforgos
empreendidos no campo da valorizagdo do magistério.

A Conferéncia Nacional de Educa¢do (CONAE) de 2010, retificou o principios
estabelecidos pela Politica Nacional de Formacdo para Profissionais do Magistério da
Educagao Basica e ampliou a proposta de valorizagao profissional preconizada desde a primeira

conferéncia visando garantir que se trabalhasse uma concepgao de formagao docente baseada

18 Regime de colaboragdo ou colaborativo ¢ um termo utilizado para denominar o trabalho articulado entre os
entes federados (Unido, estados, Distrito Federal e municipios) para garantir o direito a Educa¢do Basica, que estd
disposto no Artigo 211 da Constitui¢do Federal de 1988: “ A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino” (Brasil, 1988).
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em uma solida formagao teorica e interdisciplinar, que buscasse garantir unidade entre teoria
e pratica, pesquisa como principio formativo e a experiéncia docente como instrumento de
transformacao da realidade.

No ano seguinte, a Portaria MEC N° 1.087/2011 instituiu o Comité Gestor da Politica
Nacional de Formagao Inicial e Continuada de Profissionais da Educacao Basica, responsavel,
no ambito da educagdo basica, pela formulacao, coordenacao e avaliagdo das agdes e programas
do MEC, Capes (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, uma fundagao
vinculada ao Ministério da Educagdo que atua na expansao e consolida¢dao da pos-graduacao
stricto sensu em todos os estados brasileiros) e FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao).

Sobre a institui¢ao da Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao

Bésica, dispde o Decreto 8.752, de 09 de maio de 2016:

Art. 1° Fica instituida a, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de
organizar seus programas e agoes, em regime de colaboracao entre os sistemas de ensino
e em consonancia com o Plano Nacional de Educacao - PNE, aprovado pela Lei n°
13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos decenais dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios (Brasil, 2016).

Atendendo ao disposto no Artigo 87 da Lei 9.394/96, em seu § 1° “A Unido, no prazo
de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano
Nacional de Educagdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes” (Brasil, 1996), e em
sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, vale ressaltar o disposto sobre
o assunto da Politica de Nacional de Formagao no atual Plano Nacional de Educacao (PNE),
aprovado pela Lei 13.005/2014, com vigéncia de 2014 a 2024.

Este documento planeja metas a serem cumpridas no campo da educacdo por uma
década, e apresenta em sua Ultima versdo promulgada em 2014, quatro metas (15, 16, 17 e
18) especificas direcionadas a valorizacao dos profissionais do magistério e a formacao inicial
e continuada de professores. O referido Plano deve ser a base para a elaboracdo dos planos
estaduais, distrital e municipais de educacao, que, ao serem aprovados em Lei, devem prever

recursos or¢amentarios para a sua execugao. O PNE 2014, destaca especialmente na Meta 16:

Formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacdo 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).
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Desde a instauragdao do novo PNE, temos aguardado que sua redacdo se transforme
em agOes praticas no ambito dos entes federados, e a seguir, destacamos como ocorreu a
implementagdo das agdes previstas em Lei, conforme a andlise realizada pelo Ministério da

Educacao.

1.6.3 As atuais iniciativas de formacao continuada docente nos relatorios dos Planos
Nacionais de Educacio e os cursos oferecidos pelo Ministério da Educacio

1.6.3.1 O relatorio dos Planos Nacionais de Educacdo

Dando prosseguimento as agdes, em atendimento ao Artigo 5°, Paragrafo 2° da Lei n°
13.005/2014, foram selecionados indicadores a serem analisados a cada ciclo de monitoramento
e avaliagdo que devem ocorrer em periodo bienal, e o MEC ja langou dois relatorios (2014 -2016;
2016-2018) para o monitoramento das metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacao
(PNE). Além de diagnosticar o cumprimento das metas, os relatorios visam produzir evidéncias
para estudos acerca dos desafios do contexto educacional, bem como subsidiar a reformulagao
de politicas, programas e projetos durante toda a vigéncia do PNE.

O primeiro relatoério referente ao bi€nio 2014 - 2016, se baseou em dois indicadores:
16A- Percentual de professores da educagdo basica em pos-graduagdo lato sensu ou stricto
sensu; e 16B- Percentual de professores que realizaram cursos de formagdo continuada, e
considerando apenas os professores em regéncia de classe, concluiu com relagcao a Meta 16:

Sobre o indicador 16A, houve uma consideravel expansao da formagao dos professores
em pos-graduacdo lato ou stricto sensu a partir de 2010, onde havia 24,5% de docentes com
esta titulacao, até 2015, onde o nimero cresceu para 32,9% totalizando um crescimento de 8,4
pontos percentuais. O relatorio também mostrou em 2015, conforme o ultimo censo educacional
realizado, que das regides brasileiras, somente a regido sul possuia mais de 50% dos professores
pos-graduados, destacando as regides norte e nordeste com piores indices sendo respetivamente
21,1 % e 27,8%. A titulagdo mais frequente entre os professores era a de especializagdo, obtida
por 31,4% dos docentes, ja a titulacdes de mestrado e doutorado eram obtidas por apenas 1,3%.
A maior quantidade de profissionais pos-graduados encontrava-se nas areas urbanas.

Em relacdo ao indicador 16B, o relatdrio constatou que houve aumento da proporcao de

professores que informaram realizado curso de formacdo continuada em pelo menos uma area
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especifica, passando o quantitativo de 29,4% para 31,4%. A média nacional para a realiza¢ao
dos cursos de formagao foi de 31,4%, o oferecimento destes cursos ocorreu com mais frequéncia
na regido sul, onde 49,4% dos docentes participaram. No que diz respeito a drea que mais
demandou profissionais participando de cursos formativos foram a educagao infantil e a pré-
escola, representando 35,6% dos cursos informados.

No segundo relatorio de acompanhamento concernente ao bié€nio 2016 — 2018, foram
utilizados os mesmos indicadores, dos quais se considerou que:

Se tratando do indicador 16A, o percentual de professores com titulagdo em nivel de pos-
graduagdo aumentou no periodo de 2010 a 2017 (de 24,5% para 36,2%), no entanto, o relatorio
supde se for mantido esse ritmo de crescimento, ndo sera possivel atingir a meta proposta até o
final da vigéncia do Plano em 2024.

A titulagdo mais frequente entre os professores continuava sendo em nivel de
especializacdo, em 2017, 34,4% dos docentes da educacdo basica possuiam o nivel de
especializacdo, 2,4% de mestrado e 0,4% de doutorado.

Persiste a desigualdade regional em relagao a formagao dos professores da educagdo
basica em nivel de pos-graduagao: os maiores percentuais de professores pos-graduados estao nas
regides Sul (55,5%) e Centro-Oeste (40,0%), seguidas pelas regides Sudeste (33,7%), Nordeste
(31,5%) e Norte (26,2%). Em 2017, continuava em uma maior propor¢ao de professores pos-
graduados que lecionam em escolas nas regides urbanas (38,1%) do que nas rurais (28,4%).

Sobre o indicador 16B, o relatério do MEC concluiu que o quantitativo de professores
da educagdo basica que realizaram cursos de formacao continuada aumentou no periodo de
2012 a 2017, de 29,4% para 35,1%.

A maioria dos professores com formagao continuada continuava sendo maior nas regioes
Sul (54,5%) e Centro-Oeste (35,5%), seguiram-se a estas as regides Nordeste (34,7%) e Norte
(31,5%), destacando-se a regido Sudeste (28,6%) a que registrou o percentual mais baixo em
oferecimento de cursos de formagao.

As redes publicas ofereceram mais cursos em detrimento as privadas tanto em nivel de
poOs-graduacao quanto em formagdes continuadas. Vale ressaltar que o referido relatério prevé
dificuldades para o atingimento da Meta 16, considerando apenas os docentes regentes em sala,
conforme o indicador, seria necessario formar aproximadamente duas vezes mais professores

do que os que estao atualmente formados, até o final da vigéncia do PNE.
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Destaca-se ainda, a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE), em
Brasilia no ano de 2018, com o tema: A consolidagdo do Sistema Nacional de Educagdao — SNE
e o Plano Nacional de Educagao — PNE: monitoramento, avaliacdo e proposicao de politicas
para a garantia do direito a educagdo de qualidade social, publica, gratuita e laica. A CONAE
discutiu no eixo VII - Planos decenais, SNE e valorizagdo dos profissionais da Educagao:
formacao, carreira, remuneracao e condi¢des de trabalho e saude, propondo a articulagdo entre
os entes federados para a garantia dos direitos dos profissionais docentes e amplia¢do do acesso

a formagdo continuada.

1.6.3.2 Os cursos de formagdo continuada oferecidos pelo Ministério da Educag¢do

Muitas foram as iniciativas primordiais no campo da formacdo em ambito nacional,
colaborando para o cumprimento do dispositivo da Lei, ja mencionado (Artigo 67 da LDB,
9.394/96). Atualmente o Ministério da Educacdo (MEC), apresenta os seguintes cursos €
programas de formagao continuada em vigor:

a) Formagdo no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — destinado aos
alfabetizadores o curso possui duragao de 2 anos e visa atender as prerrogativas do Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa, com vistas a melhoria da qualidade do ensino no
ciclo de alfabetizacdo, a partir de a¢des voltadas para aspectos do processo de alfabetizagao
como planejamento, acompanhamento das aprendizagens, avaliagdo da aprendizagem e das
situacdes didaticas proporcionadas e utilizagdo adequada dos matérias didaticos que o MEC
disponibiliza.

b) Prolnfantil — este curso de formagao acontece a nivel médio e € destinado a professores
que exercem o magistério na rede publica ou privada sem fins lucrativos, no ambito municipal
ou estadual, mas ndo possuem a formagdo exigida pela Lei 9.394/96. O profissional que o
realiza recebe certificacdo que o possibilita atuar na Educacdo Infantil.

c¢) Plano Nacional de Formag¢dao de Professores da Educagdo Basica — Parfor — este
¢ um programa que amplia 0 acesso ao ensino superior gratuito destinado a professores em
exercicio, ha pelo menos 3 anos, na rede publica de educagdo basica, e que ainda nao obtém a
formacgao exigida pela LDBEN 9.394/96. O programa visa contribuir para o desenvolvimento
profissional destes professores e consequentemente para a melhoria da qualidade da educagao

basica no Pais.
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d) Proinfo Integrado — Este ¢ um programa de formagao voltado para o uso didatico-
pedagogico das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo — TIC no cotidiano escolar,
articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnologicos nas escolas e a oferta de conteudos
e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD
Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais. Destina-se
a instrumentalizacdo dos professores e sua capacitagdo para tornar as aulas mais atrativas e a
aprendizagem mais significativa.

e) e-Proinfo - ¢ um recurso de apoio a formagdo continuada docente que ocorre na
modalidade a distancia, corresponde a um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que
permite a concepgao, administragdo e desenvolvimento de diversos tipos de agdes, como cursos
a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e
outras ferramentas que colaboram para a atualizagao constante no processo ensino-aprendizagem
do professorado.

f) Pro-letramento — ¢ um programa de formagao continuada realizado pelo MEC, com
adesdo dos estados e municipios, € em parceria com universidades que integram a Rede Nacional
de Formagao Continuada, com o intuito de proporcionar aos professores das séries iniciais do
ensino fundamental maior qualificagdao profissional para desenvolver um trabalho que vise a
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica.

g) Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores (RENAFOR) — Gerida
pela SEB — Secretaria de Educacdo Basica e SECADI — Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo em parceria com as instituicdes publicas de educagao
superior (IPES), escolas de aplicacao, Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
(IF) e secretarias de Educagao dos estados e do distrito federal, a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores foi criada em 2004, tendo como publico-alvo os professores de
educacdo basica dos sistemas publicos de educacdo. Os cursos oferecidos sdo voltados de
maneira especifica as diversas dreas do conhecimento, bem como ao campo da educagdo
inclusiva. A RENAFOR deu origem aos programas: Pro-letramento e Gestar II.

h) Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar II) — este ¢ um programa de
formagdo continuada em lingua portuguesa e matematica oferecido aos professores que estdao
em exercicio nas escolas publicas nos anos finais (6° ao 9° ano) do ensino fundamental. O

programa visa melhorar a aprendizagem dos alunos nas areas que oferece formagao, bem como,
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contribuir para o aperfeicoamento da autonomia dos docentes em sala de aula.

1) Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11 de
abril de 2019, e conduzida pelo Ministério da Educagao por meio da Secretaria de Alfabetizagao
(Sealf), que busca elevar a qualidade da alfabetizagdo e combater o analfabetismo em todo o
territorio brasileiro. Esta Politica se desenvolve e regime de colaboracao com os entes federados
e a adesdo a participagdo ¢ voluntaria, onde o MEC ¢ quem coordena as agdes derivadas e pode
oferecer suporte técnico e financeiro aos entes federativos participantes.

A Politica Nacional de Alfabetizacdo, tem como objetivos principais elevar a qualidade
do ensino aprendizagem e promover a cidadania por meio da alfabetizacao, que devera basear-se
em evidéncias cientificas. Os agentes passiveis de envolvimento neste contexto sao professores,
gestores educacionais, instituigdes de ensino, familia e organizagdes da sociedade civil, para
atender melhor o publico alvo que compreende criangas da primeira infancia e alunos iniciais do
ensino fundamental, bem como jovens e adultos matriculados em modalidades especializadas,
em fase de alfabetizagdo, a exemplo da EJA (Educacgdo de Jovens e Adultos).

Voltado para a formagao continuada, a PNA desenvolve atualmente o programa Tempo
de Aprender, que € um programa sobre alfabetizacao destinado precipuamente as criancas da pré-
escola e do 1° e 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Dentre as acdes
deste programa estdo agdes especificas voltadas para apoio pedagodgico para a alfabetizacao,
aprimoramento para as avaliacdes de alfabetizacdo, formacdo continuada e valorizacdo dos
profissionais da alfabetizagdo.

Dentro do eixo que comtempla a formacao continuada o programa Tempo de Aprender
desenvolve formagdo pratica para os professores alfabetizadores e gestores das redes publicas
de ensino, os quais, por meio de cursos presenciais e a distancia, deverao aprimorar seu perfil
profissional.

Encerrando a discussdao sobre a formagao continuada docente na atualidade faz-
se necessario tratarmos ainda da 3* Versdao do Parecer do Conselho Nacional de Educagao,
atualizada em 18 de setembro de 2019, que tem como objetivo central a revisdo e a atualizagdo
da Resolucdo CNE/CP n°® 02/2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.

Vale ressaltar que a criagdo de uma base curricular comum para a Educacio Bésica esta
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prevista desde a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988. Em acordo com Carta Magna,
a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional n® 9.394/96 refor¢ou a sua necessidade de

forma mais premente no Artigo 26:

Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino ¢ em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. (Redagdo
dada pela Lei n°® 12.796, de 2013) (Brasil, 2013).

No entanto, em 2014 a criacdo da Base Nacional Comum Curricular foi definida como
meta pelo Plano Nacional de Educagao (PNE), e ap6s um caminho de construgao democratica
através de consultas publicas e discussoes, em 22 de dezembro de 2017 o Conselho Nacional
de Educagao (CNE) apresentou a Resolucao CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que
institui e orienta a implantagao da Base Nacional Comum Curricular. Os documentos da BNCC
referentes as etapas da educagao infantil e do ensino fundamental foram homologados em 2017,
o documento da etapa do ensino médio foi reformulado ao longo do ano seguinte, e foi aprovado
pelo CNE em 4 de dezembro de 2018.

Formulando um conceito basico, a Base Nacional Comum Curricular ¢ um documento
que determina os conhecimentos essenciais que todos os alunos da Educagao Basica, ou seja, da
Educacao Infantil até¢ o Ensino Médio, devem aprender, ano a ano, independentemente do lugar
onde moram e estudam. O objetivo da BNCC ¢ diminuir as desigualdades do aprendizado entre
as regioes e estados brasileiros, por esse motivo, todos os curriculos de todas as redes publicas e
particulares do pais, deverao ser adaptados para contemplar os conceitos e as propostas da Base.
Os sistemas de ensino devem iniciar o processo de adequacao ao novo documento a partir deste
ano de 2020, para a educagao infantil e para o ensino fundamental. Ja para o Ensino médio, as
adequagdes devem comegar a serem implementadas a partir de 2022.

A nova BNCC determina dez competéncias que permeiam a Educagdo Basica, e que
estdo voltadas para o atendimento as necessidades do atual contexto educativo, no sentido de
garantir os direitos €ticos, estéticos e politicos, definidos nas Diretrizes Curriculares, bem como,
promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas e socioemocionais. Apresentamos na

Figura 1, um resumo destas competéncias gerais.
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Figura 1. Competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Competéncia Gerais da Nova BNCC

1. Conhecimento

Valorizar e utilizar os
conhecimentos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital.

Exercitar a curiosidade
intelectual e utilizar as ciéncias
com criticidade e criatividade.

Valorizar as diversas
manifestagdes artisticas
e culturais.

4. Comunicagao :

Utilizar diferentes linguagens.

0. Responsabilidade
idadania |
Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e
determinagao.

&2 9. Empatia e Cooperagédo
e Exercitar a empatia, o didlogo, a

resolucdo de conflitos e a
cooperacao.

e
_,..Wtéuguidﬂdo

Conhecer-se, compreender-se na

diversidade humana e apreciar-se.

B
bl

Argumentar com base em fatos,
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dados e informacdes confidveis.

6. Trabalho e

Projeto de Vida
Valorizar e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias.

5. Cultura Digital

Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de forma
critica, significativa e ética.

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em https://box.novaescola.org.br/etapa/4/bncc-na-pratica/
caixa/57/competencias-gerais-conheca-os-pilares-da-bncc/conteudo/13008.

As competéncias gerais prefiguradas pala nova Base, devem ser o fio condutor da
formacao integral do estudante, que deve ocorrer dentro de um projeto de ensino bem alinhado
e a partir do trabalho com sequéncias didaticas que permitam a compreensao dos conceitos, dos
processos e da aplicagdao do que se aprende, valorizando o didlogo, a troca de experiéncias e a
construgao de valores.

E justamente no contexto de implementagdo da nova BNCC e de suas proposigdes, a
3% Versao do Parecer do CNE, atualizada em 18 de setembro de 2019, aborda a insercdo do
tema da formagdo profissional para a docéncia, considerando as demandas educacionais da

contemporaneidade. Na introducdo do relatorio inicial consta que:

Para tornar efetivas as aprendizagens essenciais que estdo previstas nos curriculos da
Educacdo Basica, os professores terdo que desenvolver um conjunto de competéncias
profissionais que os qualifiquem para uma docéncia sintonizadas com as demandas
educacionais de uma sociedade cada vez mais complexa (Brasil 2019).
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Para atender tal demanda, o documento reitera o § 8° do Artigo 62 da LDB n° 9.394/96
quando dispde que “os curriculos dos cursos da formacgdo de docentes terdo por referéncia a
Base Nacional Curricular Comum” (Brasil, 1996).

Assim, no tocante a formacao inicial postula a revisao e melhoria dos curriculos do
ensino superior para a formacao de professores da educagao basica, conforme estipula a Meta
13 do Plano Nacional de Educacao, bem como a reforma curricular dos cursos de licenciatura,
de maneira a incorporar as modernas tecnologias de informacao e comunica¢do em articulagao
com a no BNCC.

No que concerne a formagdo continuada em servigo, o documento pretende: “(...)
definir orientacdes gerais que suportem os entes federados no desenho e implementagao de
programas destinados a formacao continuada que resultem na qualidade da pratica pedagogica
docente e, consequentemente, no desenvolvimento cognitivo, intelectual, social e emocional
dos estudantes” (Brasil, 2019).

Para nortear estas orientacdes gerais, o documento referéncia relata a criagdo de um
Grupo de Trabalho sobre Formacdo Continuada, em 2017, proposto pelo Conselho Nacional
de Secretarios de Educacgdo (Consed) através de uma representatividade regional de dirigentes
municipais representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (Undime).
Oreferido grupo de trabalho discutiu o aperfeigoamento das politicas para a formagao continuada
das redes de ensino a partir da implementagdo da BNCC. O grupo concluiu que ¢ necessario
considerar alguns pontos mais importantes sobre o tema como:

a) Estrutura interna do 6rgdo central: corresponde a criacdo de setores responsaveis no
ambito das redes de ensino, pela implementagao, monitoramento e avaliacdo da politica de
formagdo em articulagdo com o curriculo e a avaliagdo das redes em questao;

b) Diagndstico: implicar em considerar indicadores especificos de cada rede, como
tamanho, quantidade de professores, lotagdo do professor em relagdo a area em que ¢ formado,
bem como a quantidade de escolas nas quais trabalham, entre outros, para estruturar uma
proposta de formacgao pautada na realidade local;

¢) Metodologia: neste aspecto € necessario se considerar a escola como espago formativo,
a preparagdo do corpo técnico (gestdo e coordenagdo pedagodgica) como articuladores da
formac¢ao continuada dos professores, o trabalho colaborativo entre os docentes, a estrutura

dos programas formativos e os espacos onde sdo desenvolvidos, a necessidade formativa
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apresentada pelos professores da rede, a utilizacdo de dados educacionais para o planejamento
de acdes formativas, constru¢do de instrumentos para a avaliagdo dos processos formativos
realizados;

d) Provisao das agdes: se considera importante a institucionalizagdo e solidificacao de
uma rede para formadores que independa da mudanca de governos, bem como a formagao
constante de formadores que atuardo junto aos docentes, estabelecimento de parcerias com
instituicdes formadoras, criagdo/fortalecimento de Escolas para a formagao das redes;

e) Regime de colaboragdo: compreende a estruturagdo e fortalecimento de um regime
de colaboragao entre estados e municipios para atender as demandas formativas especificas de
cada rede de ensino;

f) Financiamento das agdes: desenvolver parcerias om institui¢des, organizagdes sem
fins lucrativos e fundagdes que possam atender as necessidades formativas e garantir orgamento
nas redes destinado especificamente ao desenvolvimento das agdes de formagdo, além de
viabilizar recursos do Plano de ac¢des articuladas das redes;

g) Relagdo com plano de carreira: articular a titulacao dos cursos de formagao ao plano
de carreira e a progressao salarial com vistas a valorizagao do profissional docente;

h) Comunicagdo das agdes: ¢ de extrema importancia dar visibilidade as acdes de
formag¢ao implementadas;

1) Monitoramento e avaliacdo das a¢des: garantir 0 monitoramento e a avaliacdo das
acoes desenvolvidas para tornar possivel o replanejamento a luz do que se observa, para garantir
a melhoria da pratica pedagogica docente (Brasil, 2019).

Conforme o documento de referéncia analisado, os pontos observados devem ser
considerados, para que a politica de formagao continuada docente se desenvolva a partir no
contexto que se inaugura com a implementacdo da nova Base Nacional Comum Curricular. E
assim, fica provado que em uma sociedade em constante transformacgao, a formagao docente
em servigo necessita estar adequada ao contexto dindmico das mudangas, considerando o
desenvolvimento da autonomia profissional.

A respeito desta ideia, Imbernén (2010, p. 13) destaca que:

E necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam continuar
construindo e oferecer alternativas de inovacdo e mudanca as politicas e praticas de
formagdo. Ninguém pode negar que realidade social, o ensino, a institui¢do educacional
e as finalidades do sistema educacional evoluiram e que, como consequéncia, 0s
professores devem sofrer uma mudanca radical em sua forma de exercer a profissao e
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em seu processo de incorporagdo e formacao.

No decorrer da histéria da formagdo continuada de professores no Brasil, vemos
0 quanto se tornou imprescindivel estarmos atentos quanto ao debate em torno desta questao,
que ao longo das décadas se tornou tdo importante para a melhoria da qualidade da educagao.
Pois, a formacdo desenvolve um papel que vai além da atualizagdo dos conhecimentos
cientificos dos professores, ela possibilita criar espacos de reflexdo e participacdo cidada,
porém, muito ainda ha que se fazer na pratica para, que a valorizacdo do profissional do

magistério, através dos incentivos a sua formacao continuada, ocorra de maneira eficaz.
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2 CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA DOCENTE NO
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

A chegada do século XXI foi um momento decisivo na educagao, com as mudancgas no
cenario social, politico, econdmico, cultural, cientifico e tecnologico, a tarefa de ensinar exige
habilidades que antes ndo se exigiam. A mera transmissao de conhecimento deve dar lugar a
mediagdo das aprendizagens, e este tem sido um desafio enfrentado no campo da formacao
continuada docente.

Para Gadotti (2000), os professores se deparam com uma nova realidade, que por vezes,
tende a assustar. A informatizacdo da educacdo e a aprendizagem a distancia ou EAD" | por
exemplo, estdo ganhando espaco rapidamente e, ¢ necessario realizar novas adaptagdes
na pratica docente.

Natentativa de descortinar novas possibilidades para a melhoria da qualidade na educagao
na era da sociedade do conhecimento, surgem novas teorias e propostas pedagogicas, novas
metodologias e orientacdes didaticas, e a funcdo social da escola se transforma e recai sobre a
tarefa de ampliar as formas de pensar, organizar informagdes e ensinar a pensar criticamente

para garantir que ocorra de forma eficaz a atividade fim do ensino, que ¢ a aprendizagem.
2.1 O que ¢ aprendizagem?

Como os seres humanos aprendem ¢ um assunto que tem instigado muitos pesquisadores
a debrucarem-se sobre teorias antigas e recentes para conhecer com mais profundidade os
processos de desenvolvimento humano em todas as suas especificidades. Atualmente, diversos
estudiosos discutem este aspecto tao primordial da vida humana para compreenderem as etapas
pelas quais passamos ao adquirir novos conhecimentos e 0s mecanismos que garantem esta
aquisi¢ao.

Ao tratar-se do conceito de aprendizagem, existe um ponto convergente entre oS
estudiosos em afirmar que ¢ um processo pelo qual adquirimos conhecimentos novos através
de fatores estimulantes como o estudo, o ensino ou até a propria experiéncia. Estes novos

conhecimentos tendem a reorganizar conceitos, atitudes, valores e habilidade pré-adquiridos

1 Modalidade que permite ao aluno estudar com flexibilidade de horario e local (via Internet, radio, televisdo,
DVDs ou material impresso), e continuar os seus estudos ao longo de toda a vida. (Litto e Formiga, 2009).
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gerando uma mudanca de comportamento em quem aprende (Flor e Pereira, 2011).

Neste sentido, Papalia e Feldman (2013, p. 63) reiteram que “a perspectiva da
aprendizagem sustenta que o desenvolvimento resulta da aprendizagem, uma mudanca
duradoura no comportamento baseada na experiéncia ou adaptacao ao ambiente”.

Foi na tentativa de desvendar o mistério sobre questdes intrigantes como: por que a
aprendizagem acontece? Como se aprende algo novo? Onde ficam registradas as nossas
memorias? Por que esquecemos o que haviamos aprendido? Por que existem pessoas que
ndo conseguem aprender? Por que uns aprendem mais do que outros?; dentre outras coisas,
que muitos ramos da ciéncia como a filosofia, a sociologia, a psicologia e a propria biologia,
deram sua parcela de contribuicdo ao longo do tempo, desenvolvendo conceitos baseados na
especulacdo cientifica que constituem as Teorias da aprendizagem.

A Psicologia sendo o ramo das ciéncias humanas que estuda o comportamento
humano, bem como os processos mentais que realizamos ao longo de nossa existéncia,
relacionando-os com nossas atitudes, emogdes € pensamentos, reserva uma vertente teorica
que estuda especificamente a questdo da aprendizagem humana, conhecida como psicologia do
desenvolvimento humano.

Segundo Piletti, Marques e Rossato (2018), em meados do século XIX, pautada
pelos ideais do iluminismo e em busca da compreensdo do “eu”, bem como da relagdo entre
razdo, emancipagdo e progresso, a Psicologia emerge na modernidade, passando por diversas
ampliacdes e apoiando-se em teorias como a do evolucionismo, da comunicagdo, estudos no
campo da Fisiologia e Neurologia, além dos métodos clinico e experimental.

De maneira geral, a psicologia do desenvolvimento humano, como ciéncia que estuda as
mudancgas de comportamento que se dao ao longo da vida humana, define a aprendizagem como
um processo que se desenvolve durante toda a vida do ser humano através de suas experiéncias de
interagdo com fatores emocionais, neuroldgicos, relacionais e ambientais. Estes fatores externos
proporcionam o desenvolvimento das capacidades e aptiddes individuais, onde o “aprender” € o
resultado da interacdo entre estruturas mentais e o meio ambiente (Piletti et al. 2018).

Desta forma, segundo Diaz (2011, p. 83),

Considera-se a aprendizagem como um processo mediante o qual o individuo adquire
informagdes, conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, para construir de modo
progressivo e interminavel suas representacdes do interno (o que pertence a ele) e do
externo (o que esta “fora” dele) numa constante inter-relacdo biopsicossocial com seu



Formagao continuada de professores nos anos... 68

meio e fundamentalmente na infancia, através da ajuda proporcionada pelos outros.

Para Shaffer (2008, p. 216), “a aprendizagem ¢ uma mudanca comportamental
relativamente permanente que resulta da experiéncia (repeticao, pratica, estudo ou observagdes)
em lugar da hereditariedade, maturacdo ou mudangas fisiologicas consequentes a lesdes”.

Considerando os estudos em favor da temadtica da aprendizagem, ¢ importante
destacar que Jean William Fritz Piaget (1896-1980), bidlogo, psicdlogo e epistemdlogo suico,
considerado um dos mais importantes pensadores do século XX, ressaltou que existe uma
diferenca entre aprendizagem e desenvolvimento que nao deve ser ignorada. Segundo Piletti et
al. (2018), enquanto o desenvolvimento compreende o ser humano em todos os aspectos: fisico
(para além do que se vé, incluindo estruturas de ordem mental), emocional, cultural e social, a
aprendizagem, por sua vez, constitui-se como um conceito mais simples, limitada as estruturas
cognitivas, € acontece sob a mediacao de outro individuo, no caso da aprendizagem escolar, o

professor.

2.2 As teorias do desenvolvimento humano segundo a Psicologia

Gallo e Aratjo (2002), explicam que existem trés principais campos de teorias basilares
com relagdo ao conceito de desenvolvimento humano.

As Teorias Maturacionais, que tiveram como precursores Arnold Gesell, Francis
Galton, Cattell, Stanley Hall e Alfred Binet, se destacaram nas décadas de 30, 40 e 50, e
defendem que o desenvolvimento ocorre espontaneamente, a partir de uma predisposicao dos
sistemas neuroldgico, muscular e hormonal do corpo humano, o que os estudiosos chamam de
determinantes genéticos, provocando uma sequéncia ordenada e programadano desenvolvimento
do comportamento humano. Nesta concep¢do, o desenvolvimento ¢ um desdobramento natural
de um plano biologico, em que a experi€éncia nao interessa, ou seja, o ser humano e a sua
relagdo com a aprendizagem estao ligados a hereditariedade e ao envolvimento em um cenario
biomorfofisioldgico.

O campo seguinte ¢ o das Teorias Cognitivas, representado principalmente por Jean
Piaget, esse campo teodrico pressupde que o desenvolvimento ocorre a partir da interacdo do
ser humano com o meio ambiente, por meio de processos adaptativos. Considera o interno
(bioldgico e psicoldgico) em interagdo com o externo (meio, ambiente natural e social).

Sendo assim, o desenvolvimento ¢ modificado pela experiéncia, pois além de passar
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por modificacdes fisicas, durante a vida, os individuos passam por sucessivos estagios de
modificacdes nas suas estruturas mentais, através da assimila¢do e da acomodagdo® do
conhecimento, a medida em que se aprende e se ressignifica o aprendizado através das novas
experiéncias. Nesta teoria, o individuo passa a ser sujeito de seu processo de desenvolvimento.

Dentro da perspectiva ambientalista, o ambiente tem papel essencial em nossa forma de
ser humano. Assim, nosso desenvolvimento ¢ influenciado e determinado pelas condi¢gdes que
nos cercam, pelo que esta a nossa volta, pela experiéncia no meio social e fisico, como a escola
em que estudamos, a familia e aqueles com os quais convivemos (Piletti et al., 2018, p. 33).

O terceiro campo de teorias € o das Teorias do Contexto Cultural, que tem como
referéncia Lev Semenovich Vygotsky. Nesta abordagem, o homem e a sociedade sdo dimensoes
que se inter-relacionam, portanto, as interagdes sociais € o contexto cultural no qual o individuo
estd inserido, sdo os fatores determinantes para o desenvolvimento. As crengas, os valores e
os costumes passados de uma geracdo a outra interagem diretamente com as estruturas fisica e
cognitiva, bem como a relacdo entre a crianca e o adulto.

Desde o nascimento, a partir das interagdes com o outro, a crianga vai se apropriando
dos significados construidos socialmente, logo, se desenvolve a partir do meio cultural em que
nasce. “Com isso, enfatiza-se que a condi¢do essencial do homem € que ele ¢ um ser social,
politico e histérico e que constrdi e ¢ construido, cria e ¢ recriado mediado pelas relagdes
sociais estabelecidas historicamente” (Piletti et al., 2018, p. 35).

Dentro deste contexto mais geral de desenvolvimento humano, se constitui o conceito
de aprendizagem, que ¢ bastante amplo, e para Diaz (2011), se materializa cada vez que o
individuo adquire novo conhecimento em qualquer espago ou ambiente. Quando se trata
especificamente de aprendizagem escolar entende-se que corresponde ao desenvolvimento que
ocorre especificamente no ambiente escolar, por meio da mediagdo de um adulto, o professor.

Na aprendizagem escolar, tema que se faz necessario o aprofundamento neste momento,
o ato de aprender exclusivamente ocorre a partir de atividades programadas, organizadas,

dirigidas e avaliadas de uma forma sistematica, para atingir determinado objetivo. Sendo assim,

20 Para Piaget, o processo de assimilagdo consiste na capacidade de o sujeito incorporar um novo objeto ou ideia
a um esquema, ou seja, as estruturas ja construidas ou ja consolidadas sobre determinado conhecimento. J4 a
acomodagio consiste na capacidade do sujeito de ajustar-se a um novo objeto e assim, alterar os esquemas de agdo
adquiridos, a fim de se adequar ao novo objeto recém-assimilado.
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¢ perceptivel a incessante busca por novos métodos que possibilitem apender de maneira cada
vez mais eficaz. Para tal, a pedagogia atrelou-se a ciéncias como a psicologia, a filosofia e
a sociologia. Com base nestas ciéncias, foram identificadas algumas principais teorias que

fundamentam a aprendizagem escolar e necessitam ser aqui destacadas.
2.3 As teorias da aprendizagem

No decorrer do tempo e da histéria muitos estudiosos se questionaram acerca da
aprendizagem humana. Porém, os estudos se intensificaram a partir do século XX e a educacao
passou a se relacionar com a psicologia para entender como ocorre a aprendizagem escolar e
posteriormente, explicar porque ocorrem as dificuldades de aprendizagem, as diferentes formas
de aprendizagem, e até a ndo aprendizagem de determinado conhecimento, inaugurando como
campo de investigagdo, a psicologia da educagao.

Para Fontana e Cruz (1997, p. 5) “considerando que o papel social da escola ¢
essencialmente definido pelo processo de transmissdo/assimilagdo do conhecimento,
entendemos que as contribui¢des fundamentais da psicologia a pratica pedagdgica sao aquelas
que podem lancar luz sobre alguns aspectos do “ensinar e aprender” .

Neste sentido, destacaram-se algumas concepgdes como possibilidade de compreensao
da aprendizagem humana, apoiadas em visdes especificas de homem, de mundo, de sociedade

e de desenvolvimento atreladas a realidade na qual nasceram. Desta forma, vamos ver algumas

das principais.
2.3.1 Behaviorismo ou teoria comportamentalista

Umadasteorias mais importantes, e precursoradas demais, ¢a Teoria Comportamentalista,
ela se desenvolveu no século XX sob a influéncia do positivismo. Também conhecida como
behaviorismo, apresenta como referéncia os estudos de Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936), de
John B. Watson (1878-1958) e de B. Frederich Skinner (1904-1990).

Segundo Papalia e Feldman (2013, p. 63),

O behaviorismo ¢ uma teoria mecanicista que descreve o comportamento observado
como uma resposta previsivel a experiéncia. (...) os seres humanos, em todas as idades,
aprendem sobre o mundo do mesmo modo que os outros organismos: reagindo a condigdes
ou aspectos do ambiente que consideram agradaveis, dolorosos ou ameacadores.

Esta abordagem destaca a importancia dos fatores externos do ambiente e da experiéncia
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no comportamento da crianga como aspectos decisivos para a sua aprendizagem. Segundo
Fontana e Cruz (1997), sdo considerados conceitos fundamentais da Teoria Comportamentalista:
0 comportamento, o estimulo e a resposta. O comportamento ¢ concebido como uma resposta
do organismo, humano ou animal, a determinado estimulo do ambiente externo; o estimulo
compreende toda a modificagdo do ambiente captada pelo organismo através dos sentidos; e a
resposta ¢ qualquer modificagdo ocorrida no organismo em funcdo do estimulo.

Correlacionandoestestrésconceitos,o focoprincipal é estudarasrespostasqueoorganismo
da aos estimulos que recebe. “Assim, os problemas de que se ocupa o comportamentalismo sdo:
prever a resposta, quando se conhece o estimulo, e identificar o estimulo, quando se conhece
a resposta” (Fontana e Cruz, 1997, p. 25). Nesse sentido, a aprendizagem ocorre mediante as
mudangas no comportamento mediante aos estimulos externos do ambiente, questdes como
inatismo e hereditariedade sdo desconsideradas.

Para Papalia e Feldman (2013), o processo de desenvolvimento da aprendizagem pela
otica do behaviorismo ¢ chamado de aprendizagem associativa, onde € possivel que o individuo
aprenda de duas maneiras, consideradas vinculos mentais: por condicionamento classico ou
por condicionamento operante.

Ivan Pavlov, foi quem inaugurou as descobertas a respeito da aprendizagem por
condicionamento cléssico, que ocorre quando o organismo desenvolve um comportamento
determinado, sempre provocado por um estimulo determinado. Esse tipo de aprendizagem,
sempre constitui uma reacdo do organismo ao meio, € ndo uma a¢do do organismo sobre o
meio. Ou seja, ocorre uma resposta do organismo que ¢ simplesmente uma reagao a um estimulo

condicionado.

Originalmente Pavlov estudava as enzimas salivares dos caes. Ele colocava um prato
com carne na frente deles para que pudesse lhes coletar a saliva. Fez sua descoberta
inovadora quando percebeu que os caes estavam salivando antes que a carne lhes fosse
apresentada (Papalia e Feldman, 2013, p. 63).

Shaffer (2008, p. 204), define o condicionamento classico como um “tipo de
aprendizagem no qual um estimulo inicialmente neutro ¢ repetidamente emparelhado a um
estimulo significativo ndo-neutro, de modo que o estimulo neutro passe a eliciar a resposta
originalmente dada apenas para o estimulo nao-neutro”.

J& ao se tratar da aprendizagem ocasionada pelo condicionamento operante, elucidada

por Skinner, ocorre quando o proprio organismo emite respostas ao meio, geralmente seguidas



Formagao continuada de professores nos anos... 72

de consequéncias positivas ou negativas. Se a consequéncia for positiva o comportamento do
organismo tende a se repetir, e se for negativa tende a se extinguir. A estas consequéncias
os comportamentalistas denominaram reforgadores, que podem modelar o comportamento do
aprendiz e criar habitos.

Conceituando condicionamento operante, Shafter (2008, p. 206), assim o define: “forma
de aprendizagem na qual atos emitidos livremente (ou operantes), tornam-se mais ou menos
provaveis, dependendo das consequéncias por ele produzidas”.

Analisando o raciocinio de Skinner, Fontana e Cruz (1997) ressaltam que, a maioria
dos comportamentos das pessoas ¢ aprendida por condicionamento operante, principalmente
na escola, e dependendo da situagdo estabelecida, € preciso que o educador saiba que tipo de

reforgo utilizar para alcancar o resultado esperado.

No que se refere especificamente ao processo de ensino-aprendizagem com base no
behaviorismo de Skinner, cré-se que a aprendizagem nao ¢ um processo espontaneo, que
ocorre naturalmente; o ensino também nao deve deixar para tras uma grande parcela dos
alunos ao selecionar, por razdes diversas, aquilo que deve ser ensinado sem considerar
as diferengas individuais (Gomes e Leal, 2015, p. 90).

Para Fontana e Cruz (1997), no campo da educacgdo se considera que ocorre a modelagem
dos comportamentos e os estimulos oferecidos sdo planejamentos, concepgdes didaticas e
recursos materiais. A cada contetido oferecido para que se aprenda, utilizam-se estimulos que
conduzam a aprendizagem desejada, e assim, o desenvolvimento educacional ocorre mediante
o acumulo das aprendizagens.

Para Gomes e Leal (2015), o enfoque da teoria behaviorista na pratica pedagogica
fundamenta-se principalmente no aluno, e, por conseguinte, na elabora¢do do planejamento do
professor, onde a atengdo deve estar centrada na definicdo de bons objetivos que se expressem
de acordo com o que se pretende que o aluno aprenda.

Neste contexto, o professordesenvolve o papel de detentoretransmissorde conhecimentos,
uma vez que, sua fungdo se resume a criar ou modificar comportamentos desejados utilizando
os estimulos e o reforgo positivo ou negativo. O aluno por sua vez, € passivo e recebe as
informacodes repassadas pelo professor, repete € memoriza conteidos. Conforme Gomes e Leal
(2015) a abordagem dessa teoria ¢ adequada para cursos técnicos, especialistas e treinamento e
em atividade que visam ensinar contetido que necessite de conceitos e tarefas que se apoiam na

memorizacdo de conteudo e fixagao dos conhecimentos.
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2.3.2 Teorias psicanalistas

Outra contribuigdo tedrica impar para a compreensao da aprendizagem ¢ a Psicanalise,
baseada nos estudos do médico austriaco Sigmund Freud (1856-1939), que inicialmente
se interessava por estudar os transtornos psiquicos e doengas mentais em seus pacientes,
envolvendo neurose e psicose, além de dedicar-se a pesquisas experimentais no ramo da
fisiologia. Posteriormente, desenvolveu sua propria teoria que tinha como principal objeto de
estudo, o inconsciente humano, pois até entdo, todos os estudos voltados para o fendmeno
da aprendizagem se baseavam apenas no consciente, € este constitui o principal ponto de

divergéncia em relagcdo as demais teorias.

O termo psicandlise?' é usado para se referir a uma teoria, a um método de investigagao,
e também a uma pratica profissional dentro das correntes psicoldgicas. Como teoria,
segundo tais autores, caracteriza-se por um conjunto de conhecimentos sistematizados
sobre o funcionamento da nossa vida psiquica (Book, Furtado e Teixeira, 2002 apud
Gomes e Leal, 2015, p. 102).

Para Shaffer (2008), a psicanalise Freudiana se fundamentava principalmente em
um modelo tedrico ao qual ele denominou teoria psicossexual. Essa teoria “estabelece que a
maturacao do instinto sexual fundamenta as fases do desenvolvimento da personalidade e que
a maneira com a qual os pais lidam com as pulsdes instintivas das criancas determina os tragos
que elas apresentam no decorrer do desenvolvimento” (Shaffer, 2008, p. 40).

Segundo Gallo e Aratjo (2012), Freud desenvolveu um modelo para o aparelho
psiquico do ser humano, com uma estrutura composta por trés instancias, a priori, consciente,
inconsciente e pré-consciente que se inter-relacionam. Posteriormente, Freud as intitulou como
o Id, o Ego e o Superego.

Gallo e Araugjo (2012), consideram que segundo a teoria psicanalista, o Id € a instancia
do aparelho psiquico que agrega a satisfagdo das necessidades basicas dos individuos. “No
Id encontram-se as pulsdes de vida e de morte que sdo as forgas energéticas que alimentam o
funcionamento psiquico” (Gallo e Aragjo, 2012, p. 119).

Shaffer (2008) assim explica, o conjunto das trés instancias que formam a mente
humana, para Freud, o qual ele chamou de Psique. O Id ¢ a estrutura mental trazida por todos

os individuos ao nascerem, uma procura e¢ encontro de prazer de forma muito primitiva que

21 Grifo da autora.
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corresponde a uma espécie de personalidade original, ou seja, ndo conhece limitacdes e
caracteriza-se por ser caotico, desorganizado e sem forma. Dessa forma, agrega os processos
que nao chegaram a ser conscientes, libera constantemente, excitagao, tensao e energia, sempre
a procura da autossatisfacdo de forma irracional e egoista. Logo, constitui o inconsciente onde
nao ha logica e nem razao.

Ja comrelagdo ao Ego, ¢ dito que nasce do Id, estd ligado ao consciente e ao inconsciente
simultaneamente, e, ¢ considerada a instancia psiquica que surge mediante as necessidades do
individuo de adaptag¢do ao meio, conforme se desenvolve biologicamente. Surge a necessidade
de controle dos impulsos gerados pelo Id, atendendo ou aplacando suas exigéncias e julgando-
as quanto a pertinéncia. Nesse sentido, o Ego ¢ como se fosse um ponto de equilibrio que media
as relacdes entre mundos internos e externos ao individuo, por sua vez, atua de maneira racional
e ldgica, e procura prazer a seu modo, para promover a seguranca, a saide e a sanidade mental.

O Superego ¢ proveniente do Ego, compreendido como a instdncia mental que atua
como um juiz das agdes do ego, ¢ mais complexo que as demais estruturas e € capaz de
armazenar codigos de conduta aprendidos no convivio social para se guiar por eles. Logo, atua
com o intuito de proibir ou limitar certos pensamentos e atitudes, e também ¢ responsavel pelo
sentimento de orgulho e amor proprio quando o individuo tem boas atitudes, e decepgao quando
ocorre o contrario. O Superego ¢ constituido de julgamentos, valores e tradi¢des defendidos
durante a criagdo, por isso, a crianca tende a desenvolver o modelo de superego de seus pais.

Para Gomes e Leal (2015, p. 107), “o superego funciona como uma espécie de “pai
internalizado”, um senso de moral e autoridade, que permite a humanidade manter a vida
civilizada, regida por leis, costumes e regras criadas para manter o Id sob controle”.

A teoria psicossexual Freudiana presumia que o desenvolvimento humano ocorre
conflituosamente através de pulsdes sexuais e agressivas que devem ser atendidas ou refreadas,
€ que se encontram presentes no organismo desde seu nascimento.

Neste sentido, Piletti et al. (2018) explicam que:

Em sua teoria, Freud, ao abordar o desenvolvimento humano, aprecia o critério afetivo,
com o qual considerava o comportamento do individuo perante seus objetos de prazer.
Compreendia o desenvolvimento em fases consecutivas, as quais seriam marcadas,
especialmente, pela mudanga do que € desejado em cada uma e pela maneira como esses
desejos sao atingidos (Piletti et al., 2018, p. 48).
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Segundo Gomes e Leal (2015), Freud atribuia a cada fase de desenvolvimento uma
zona erdgena no corpo humano que estava em preponderancia em detrimento as demais. Ele
classificou em cinco, as diferentes fases do desenvolvimento, denominadas respectivamente:
estagio oral, estdgio anal, estagio falico, estagio de laténcia e estagio genital. A Tabela 1 traz

informacdes mais detalhadas sobre o desenvolvimento psicossexual pensado por Freud.

Tabela 1
Estagios do desenvolvimento psicossexual com base na teoria Freudiana

Fases
Psicossexuais Idade Descricao

Nesta fase a zona erogena ¢ a boca, ou seja, o prazer € sentido
através de atividades orais como sugar, mastigar ¢ morder.
Neste sentido, a crianga desenvolve uma dependéncia
fundamental de seus cuidadores, bem como um sentimento de
conforto e confianga através da estimulacao oral. O desmame
¢ um processo fundamental nesta fase, se ocorrer de maneira
repentina e incorreta pode ocasionar problemas futuros como
dependéncia excessiva do conjuge, ou relacionados a beber,
comer, fumar e roer as unhas, por exemplo.

A zona erdgena concentra-se no controle da bexiga e
evacuagdes. Urinar e defecar voluntariamente tornam-se os
meios primarios de gratificacdo para a pulsdo sexual. Nesta
fase o principal ponto de conflito ¢ o treinamento do uso do
banheiro que deve ser bem administrado pelos pais. Quando
os pais utilizam recompensas e estimulos positivos para a
utiliza¢ao do banheiro de maneira oportuna contribuem para
que a crianga se torne um adulto competente, produtivo e
criativo, do contrario, se houver castigo ou puni¢do, as
criangas podem se tornar inibidas, bagunceiras e profusa.

Oral 0Oalano

Anal 1 a 3 anos

A zona erogena, nesta fase, ocorre predominantemente nos
orgaos genitais. Neste momento, as criangas comegam a se
descobrir em relacao as diferencas entre macho e fémea, e
¢ desencadeado o complexo de Edipo ou de Electra, pois os
meninos desenvolvem admiragdo excessiva pelas maes e o as
meninas pelos pais.

Falica 3 a 6 anos

Conhecida como periodo da calma pelo desenvolvimento das
estruturas do ego e do superego, nesta fase os interesses da
libido sdo suprimidos, pois a crianga comeca a se relacionar
mais intensamente com outras pessoas, em funcao de este
também ser o periodo de ingresso na escola. As energias sao
canalizadas para estabelecer relagdes amistosas, internalizar
valores sociais e desenvolver atividades intelectuais.

Laténcia 6 a1l anos

Neste momento a puberdade desperta novamente as pulsdes
sexuais e o adolescente tende a desenvolver forte interesse
Genital 12 anos em|pelo sexo oposto. Esta etapa deve produzir um equilibrio
] entre as diversas areas da vida adulta, a pulsdo sexual agora
diante deve se satisfazer com o casamento e a criagdo dos filhos.

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em Shaffer (2008, p. 41).
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Com a fama e os avangos dos estudos de Freud, outros estudiosos tomaram como

pressuposto sua teoria, a exemplo do dinamarqués Erik Erikson (1902-1994), o qual, mudou

algumas ideias e desenvolveu sua propria teoria. A partir da revisdo do que Freud havia proposto,

Erikson formulou a Teoria Psicossocial, onde da menor énfase as pulsdes sexuais e prioriza as

influéncias culturais e sociais.

A exemplo das etapas criadas por Freud, Erikson também formulou sua teoria baseada

em etapas, organizando o desenvolvimento humano com base em oito Estagios Psicossociais,

defendia que estas etapas surgem tanto pela maturacdo bioldgica quanto pelas demandas sociais

enfrentadas pelo aprendiz, onde cada conflito surge em um momento especifico, conforme

destacamos na Tabela 2:

Tabela 2
Estagios do desenvolvimento psicossocial segundo Erick Erickson
Estagios (crises Idade D i
psicossociais) | aproxinada eseriean
O principal agente social é o cuidador primario, pois a
crianca estd em uma fase de total dependéncia para aspectos
Confianca como alimentagdo, higiene, locomog¢do e aprendizado de
basica Oal palavras. O bebé deve aprender a confiar nos outros para
X ano suprir suas necessidades basicas. Se a relacdo de confianca
desconfianca com o cuidador ndo atender as necessidades, a crianca pode
desenvolver desconfianga, medo e suspeita.
Nesta fase a crianca tende a desenvolver autonomia para
Autonomia la algumas coisas, como se vestir se alimentar, cuidar da
X 3 anos higiene pessoal. Aqui os pais sdo os principais agentes
vergonha sociais. Se acrianga for muito controlada externamente
e duvida falhara em alcancar esta independéncia.
A familia constitui o principal agente social. Aqui a crianga
Iniciativa comega a ter suas proprias iniciativas e a delimitar seus
X 3a6 proprios objetivo. Se for muito reprimida nesta fase, a
culpa anos crianca pode desenvolver sentimento de culpa e diminuir
sua iniciativa para a exploracdo de novos conhecimentos.
Conhecida como periodo da calma pelo desenvolvimento das
estruturas do ego e do superego, nesta fase os interesses da
C .. libido sdo suprimidos, pois a crianga comega a se relacionar
onstrutividade . ~
X 6all mais intensamente com c?utras pessoas, em fungéo gle este
. A também ser o periodo de ingresso na escola. As energias sdo
inferioridade anos . ~ . . .
canalizadas para estabelecer relacdes amistosas, internalizar
valores sociais e desenvolver atividades intelectuais.
Os principais agentes sociais sdo professores e pares. A
crianga passa a desenvolver habilidades escolares e sociais,
Genital 12anos | principalmente em relagio ao convivio com pessoas que
) ndo sdo seus familiares. Se obtém sucesso, passa a ter
em diante prazer, se ndo, desenvolve um sentimento de inferioridade.
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Identidade A comunidade € o principal agente social. Ocorre a transi¢ao

X entre a infancia e a maturidade. O desenvolvimento deste

confusio de 12220 |estagio pode ocasionar dois polos distintos: ou o individuo

papéis anos consegue definir sua identidade, ou vive uma confusdo de

papéis sem saber ao certo quem realmente é.

Intimidade Os principais agentes sociais sdo amantes, companheiros,

X 20a40 |cOnjuges e amigos intimos. Este estagio se caracteriza pela
isolamento anos construgdo de relacionamentos profundos e duradouros.

- Agentes sociais significativos nesta fase sdo cOnjuges,
Generatividade - N .
X 40 a0s 65 filhos e normas culturais. Busca de realizagdes pessoais
profissionais e familiares, além da preocupacdo com o

estagnacio anos . .
gnae conforto fisico e material.
As experiéncias de vida do individuo irdo determinar esta
Intesridade fase. Se seu passado foi produtivo, esta fase sera feliz, do
8 . contrario lhe trara frustracdo por ver que ndo conseguiu
do ego Velhice o . )
X alcancar sonhos e objetivos, gerando sentimento de tristeza
e desesperanga.
desesperanca

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em Shaffer (2008, p. 43).

Nao foi exatamente a inten¢do de Freud, estudar o processo de aprendizagem no ambiente
escolar, porém, sua obra contribuiu significativamente para que se possa pensar no aluno como um
sujeito que ndo traz somente sua estrutura cognitiva, atengdo e concentragdo, mas seus impulsos
e suas vontades. A psicanalise favorece-nos entender que o processo de aprendizagem sempre
sera marcado pelo inconsciente, e que por vezes, serd prejudicado por impulsos primitivos de sua
natureza, ou mesmo pelo fato de o aprendiz ter uma particularidade em sua estrutura mental.

Para Gomes e Leal (2015, p. 114), “quando um educador abre as portas a psicandlise, ele
trabalha a servigo do ser humano e ndo de um sistema”, fundamenta seu trabalho na construgdo do
conhecimento baseada no aprendizado pela satisfagdo, e ndo, pela imposi¢éo, ou mera transmissao
de conteudo, através de metodologias repetitivas, planejamentos rigorosamente engessados e
praticas punitivas. Olhar a aprendizagem a partir das estruturas psiquicas € atuar como mediador
do desenvolvimento das mesmas, para que os individuos se tornem mentalmente saudaveis para

desenvolver seu papel enquanto cidadaos.
2.3.3 Teorias cognitivistas

O Cognitivismo nasceu nos Estados Unidos, por volta de 1950 a 1960, e teve como
principais teoéricos Jean Piaget (1896-1980), Lev Vygotsky (1896-1934) e Henry Wallon (1879-
1962). Essa corrente tedrica defende o pressuposto de que ao mesmo tempo que uma crianga passa

pelo crescimento fisico, sua capacidade de cogni¢do também se desenvolve ao longo da vida.
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2.3.3.1 Jean Piaget e o construtivismo

O bidlogo suico Jean Piaget dedicou seus estudos a andlises cientificas criteriosas da
evolugdo da aprendizagem infantil. Ele criou o campo de investigagdo da epistemologia genética,
uma teoria na qual a crianga desenvolve-se a partir de diversos estagios bem carateristicos, nos
quais se adquire novas formas de organizagdo mental, até atingir a adolescéncia, que seria o
momento em que se atinge a capacidade plena de raciocinio.

Para Shaffer (2008, p. 50), “Piaget definiu a inteligéncia como um processo basico
da vida que ajuda um organismo a se adaptar ao seu ambiente”. Ele denominou a estrutura
cognitiva de esquema? , ou seja, um padrdo de organizagdo do pensamento ou das a¢des que
explicam um aspecto da experiéncia do aprendiz com o meio.

Segundo Fontana e Cruz (1997) o prisma fundamental pelo qual Piaget compreendia o

funcionamento intelectual e o desenvolvimento cognitivo,

(...) ¢ o de as relagdes desenvolvidas sobre o organismo (a crianga) e 0 meio, sdo relagdes
de troca, pela qual o organismo adapta-se ao meio e, a0 mesmo tempo, o assimila, de
acordo com suas estruturas num processo de equilibragdes sucessivas (Fontana e Cruz,
1997, p. 44).

Logo, as experiéncias com os objetos de conhecimento sdo o fator determinante para
estruturar e explicar a realidade. Para se adaptar aos novos conhecimentos, o individuo se utiliza
da Adaptacao que compreende dois processos cognitivos, o de assimilacdo e o de acomodacao,

conforme destacam Papalia e Feldman (2013):

Adaptacdo ¢ o termo de Piaget para o modo como a crianga lida com as novas
informagdes a luz do que ela ja sabe. A adaptacdo ocorre por intermédio de dois processos
complementares: (1) assimilagdo, que ¢ absorver informagdo nova e incorpora-la as
estruturas cognitivas existentes, e (2) acomodacao, que ¢ ajustar as proprias estruturas
cognitivas para encaixar a informagao nova (Papalia e Feldman, 2013, p. 65).

Segundo Piletti et al. (2018), Piaget também propos o desenvolvimento da aprendizagem
em etapas, as quais ndo podem ser puladas, pois o individuo necessita passar ordenadamente por
cada uma delas, uma vez que, uma ¢ construida sobre a aprendizagem que se adquiriu na anterior.

Para Shaffer (2008) as etapas da aprendizagem ou estagios, na teoria cognitivista
compreendem quatro periodos de desenvolvimento cognitivo com caracteristicas distintas: o

sensorio motor (do nascimento a 2 anos), pré-operacional (de 2 a 7 anos), operacional concreto

22 Grifo da pesquisadora.
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(de 7 aos 11 ou 12 anos) e o periodo das operagdes formais (11, 12 anos em diante), conforme

apresentamos na Tabela 3.

Tabela 3
Estagios do desenvolvimento cognitivo segundo Jean Piaget
Estagios Idade Descricao Principais aquisicoes:
Nessa fase, as criancas adquirem | Senso primitivo de
a capacidade de administrar seus | “eu” e “outros”, perma-
reflexos bdsicos para que gerem [néncia de objetos, in-
0a2 acdes prazerosas ou vantajosas. E |ternalizagdo de esque-

Sensério-motor anos um periodo anterior a linguagem, no | mas comportamentais.

qual o bebé desenvolve a percepc¢do
de si mesmo e dos objetos a sua
volta através do desenvolvimento
sensorial.

Pré-operacional E predominante o pensamento | Imaginario através das
2a7 egocéntrico, no qual a crianga pensa | brincadeiras e mudanga
anos que todos veem o mundo como |de percepcdo gradual

ela. Aqui ocorre o surgimento da|acerca de como as
capacidade de dominar a linguagem | pessoas veem o mundo.
e a representagdo do mundo por
meio de simbolos.
Surge alogicanos processos mentais | Nocao de reversibilida-
Das e a habilidade de discriminar|de das ag¢des, dominio
operacdes 7all Jos objetos por similaridades e |dos conceitos de tempo
concretas anos diferencas. Comega a se adquirir e | e nimero.
utilizar operagdes cognitivas.
Essa fase marca a entrada na idade | Relagdo de conceitos
adulta, em termos cognitivos, pois | abstratos e raciocinio
Das 11 anos | © pensamento légico deixa de estar | de hipoteses.
operacdes . limitado ao concreto. O adolescente
. em diante ..
formais passa a ter o dominio do pensamento
logico e dedutivo, o que o habilita a
experimentacdo mental.

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em Shaffer (2008, p. 52).

Segundo Gomes e Leal (2015), o construtivismo pedagogico de Piaget foi uma teoria
bastante aceita na aprendizagem escolar, sobretudo, a partir da década de 1980, pois muitos
paises aderiam a concepg¢ao sociocognitiva, inclusive o Brasil. Muitos programas educacionais
foram desenvolvidos com base na descoberta através dos estagios da aprendizagem.

Piaget ndao se prop0s a criar uma corrente pedagdgica, mas sem duvida, seus escritos
podem ser utilizados pelos professores, a fim de conhecer melhor seu aluno, mediante o
conhecimento das caracteristicas e descobertas que ele ¢ capaz de fazer em cada etapa de seu

desenvolvimento. Para Gomes e Leal (2015, p. 140),
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Essas descobertas possibilitam que o professor planeje atividades adequadas aos
estagios em que os estudantes se encontram, procurando sempre leva-los do equilibrio
ao desequilibrio, € novamente, ao equilibrio, produzindo progressos cognitivos por
meio de desafios e de situacdes problema. Essas situagdes modificardo a estrutura do
pensamento de cada aluno, de acordo com o seu estagio de desenvolvimento intelectual,
proporcionando um crescimento mental cada vez mais elevado e sadio.

Ou seja, o processo de aprendizagem nesta perspectiva demanda construir € reconstruir

constantemente o que se sabe, para que novos conhecimentos sejam adquiridos.
2.3.3.2 Lev Vygotsky e o sociointeracionismo

Outro tedrico conhecido pela abordagem cognitivista ¢ o russo Lev Vygotsky (1934-
1962), ele foi um dos primeiros grandes criticos aos estudos de Piaget. Seus estudos sobre
o desenvolvimento intelectual originaram a corrente pedagdgica que ¢ chamada de teoria
sociocultural, socioconstrutivismo ou sociointeracionismo. Vygotsky atribuia um papel
preponderante a cultura e as relacdes sociais no processo de aprendizagem, que para ele,
depende prioritariamente das relacdes do homem com a sociedade, onde o organismo modifica
0 ambiente e o ambiente modifica o organismo.

E um conceito chave do pensamento de Vygotsky o de que as fungdes psicologicas
superiores, ou mais complexas, como a consciéncia e o discernimento s6 se desenvolvem
mediante a aprendizagem, através da interagdo que cada pessoa estabelece com determinado
ambiente, a chamada experiéncia pessoalmente significativa. Isto ¢, a relacdo que o individuo
desenvolve com o meio cultural, crengas, valores, tradigdes e habilidades de um grupo social.

Outro conceito fundamental abordado por Vygotsky € o de mediagdo, ou seja, a relagdo
do organismo com o mundo se dd mediante instrumentos que possibilitam esta relagdo, como por
exemplo a linguagem, a memoria a criatividade e a imaginagdo. “Em vez de considerar a crianga
como um explorador independente, capaz de descobertas criticas isoladamente, Vygotsky via o
crescimento cognitivo como uma atividade socialmente mediada” (Shaffer, 2008, p. 53).

Corroborando com Shaffer (2008), Piletti et al. (2018, p. 39) explicam que para Vygotsky,

O desenvolvimento humano tem nas relagdes sociais sua mola propulsora, desde o
nascimento ¢ em toda a sua trajetdria de evolucao até tornar-se o homem cultural. Ao
entendermos a aprendizagem como fonte de desenvolvimento, reforgamos a concepgao
de que a crianga aprende desde que nasce.

Logo, para Vygotsky, todo aprendizado ocorre através da mediacao, e o professor exerce

fundamental papel de mediador desse processo, sendo sua principal habilidade identificar e
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trabalhar o percurso que cada aluno percorre para desenvolver uma competéncia.

Neste contexto, conforme Shaffer (2008), Vygotsky ainda caracteriza outro termo
importante em sua abordagem tedrica, a Zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que se refere
a um dominio psicologico intermedidrio em constante transformagao, no qual ocorrem processos
mentais que ainda estdo em construgdo, esta entre o desenvolvimento real, ou seja, aquilo que a
crianga sO consegue fazer com interferéncia de um adulto, e o desenvolvimento potencial, aquilo
que ela conseguira fazer posteriormente sozinha, conforme apresentado na Figura 2.

Figura 2. Esquema explicativo do conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vigotsky.

Zona de

desenvolvimento

real ( a crianga
consegue
solucionar
problemas

sozinha)

Zona de

Distancia »
desenvolvimento
proximal (ZDP)

entre

Zona de
desenvelvimento
potencial (a
crianca so
consegue
solucionar
problemas com
ajuda)

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em Papalia e Feldman (2013, p. 65).

Para Gomes e Leal (2015), o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
¢ fundamental para o desenvolvimento escolar, pois possibilita ao professor realizar um
diagndstico e um progndstico do aluno, a fim de planejar metodologias e estratégias condizentes

com seu nivel de desenvolvimento real.
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2.3.3.3 Henri Wallon e a afetividade no processo de aprendizagem

Salla (2011), aponta outro tedrico que fundamentou o cognitivismo, o médico, psicologo
e filosofo francés Henri Wallon (1879-1962), ele foi o autor do conceito de afetividade na
educagdo e argumentava que as criangas tém nao so cabeca, ou seja, cogni¢ao, mas também tém
corpo e emocgdes que influenciam em seu aprendizado.

Para Wallon, o desenvolvimento humano decorre prioritariamente de um modelo
psiquico indissociavel, composto por trés dimensdes coexistentes e integradas entre si. Sdo
estas, as dimensdes motora, cognitiva e afetiva. Ele acrescenta o emocional ao que ja havia
sido preconizado pelos comportamentalistas e pelo construtivismo de Piaget e Vygotsky. Neste
sentido, a raiva, alegria, o medo, a tristeza e os sentimentos mais profundos, ganham funcao
relevante na rela¢do da crianga com o meio.

Segundo Gomes e Leal (2015, p. 175), “o desenvolvimento de uma crianga para
Wallon, constitui-se no encontro das condigdes genéticas dela com suas condigdes de existéncia
cotidiana, especificas de uma determina sociedade, cultura e época”.

Uma caracteristica significativa de sua obra € que, assim como Piaget e Erickson, Wallon
divide o desenvolvimento em etapas sucessivas, que para ele sdo cinco: impulsivo-emocional,
sensoOrio-motor e projetivo, personalismo, categorial, e puberdade e adolescéncia, onde coexistem
os fatores organicos e sociais do individuo. Nesta perspectiva, o desenvolvimento da crianga
ocorre em descontinuidade, e ¢ marcado por contradi¢des e conflitos, resultado da maturacio e
das condi¢des ambientais, provocando alteragdes qualitativas no seu comportamento em geral.

Ao longo das etapas enumeradas por Wallon, a afetividade e a inteligéncia se alternam
para garantir o processo de desenvolvimento humano. Os estagios do desenvolvimento segundo

Wallon, estdo detalhados na Tabela 4.

Tabela 4
Estagios do desenvolvimento humano segundo Wallon
Estagios Idade Descricio
I Isi A afetividade orienta as acdes do bebé e intermedia suas
mpu’sivo- 1°ano |relagdes com o mundo.
emocional

de vida

A crianga passa a exteriorizar gestos a parir do pensamento,
Sensorio-motor la3 ou seja, o ato mental projeta os atos motores e desenvolve a
e projetivo anos autonomia para manipular objetos e explorar espacos.




Formagao continuada de professores nos anos... 83

Nesse estagio as interagcdes sociais fazem que a crianga

. 3a6 . A . .
Personalismo anos adquira consciéncia de si mesma e suas € passa a existir uma
reorientagdo de seus interesses em relagdo a pessoas.
6all A crianga busca a conquista do mundo exterior através de seus

Categorial progressos intelectuais e seus interesses se desenvolvem em tordo

anos . . - .
disto. Modifica¢des da puberdade desestruturam a personalidade.
Predominincia A partir Reorganizacao e definigdo de tragos da personalidade, importancia
funcional/ P de questdes pessoais, morais e existenciais.
A de 11 anos
Adolescéncia

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em http://psicologandonanet.blogspot.com/2008/03/teorias-de-
desenvolvimento-henri wallon.html

Para Gomes e Leal (2015), se tratando do ambiente escolar e da sala de aula, os estudos
de Wallon supdem que toda acdo estd imbuida de emogdes, at¢ mesmo a disposicdo das
carteiras, pode provocar nos alunos um sentimento de aproximagdo ou repulsa, e para que
ocorra a aprendizagem, € preciso que o ambiente seja afetivamente saudavel. Do contrario,
podem ocorrer entraves que dificultardo o processo, pois a afetividade estd sempre presente em
todas as nossas agoes, € a escola ¢ um lugar onde muitas relacdes de afetividade se desenvolvem.

Apos a andlise das principais contribui¢des tedricas, vale ressaltar que as teorias
cognitivistas da aprendizagem se contrapdem a comportamentalista, pois valorizam os processos
mentais que estdo por trds do comportamento, como sendo os principais responsaveis pela
aprendizagem. Os aspectos que se relacionam com os estudos da cogni¢do como a memoria, o
raciocinio, a percep¢ao e a linguagem sdo objetos de estudo.

Segundo Fontana e Cruz (1997), de acordo com o cognitivismo, a aprendizagem ocorre,
quando o individuo consegue pensar sobre coisas e estabelecer relagdes entre elas. No contexto
escolar, a aprendizagem se difere do comportamentalismo porque o aluno ndo ¢ um mero
sujeito passivo no processo de aprendizagem que apenas recebe aquilo que lhe ¢ transmitido
pelo professor. Pelo contrario, o aluno € sujeito da sua aprendizagem e mobiliza sua experiéncia

e interacdo com o meio para produzir significados que construirdo seu desenvolvimento.

2.3.4 Teoria da aprendizagem significativa

Outrateoriabastante atual e de enorme contribui¢ao no campo de estudos daaprendizagem
¢ a Teoria da aprendizagem significativa. Ela foi elaborada pelo pesquisador norte-americano
David Paul Ausubel (1918-2008) e se tornou muito difundida na psicologia educacional. Na

época em que Ausubel comecou a falar sobre o assunto, o comportamentalismo se sobressaia
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como entendimento mais aceito em relacdo ao desenvolvimento da aprendizagem.

Segundo Gomes e Leal (2015), Ausubel considerava a estrutura cognitiva como o
fator mais importante na constru¢do da aprendizagem. Essa estrutura se organiza de maneira
hierarquica para a aquisicdo de conhecimentos, como uma piramide invertida, na qual os
conceitos mais abstratos agrupam os menos abstratos.

Para Ausubel, nem tudo que aprendemos possui um significado que nos faga dar-lhe
a importancia devida, podemos aprender de maneira profunda ou simplesmente armazenar
informagdes de maneira superficial, que com o tempo desaparecerdo de nossa mente pelo fato
de ndo serem importantes para nos.

Ao estudar sobre a diferenca entre estas duas formas de aprendizagem, Ausubel
desenvolveu sua teoria, que possui de certa forma, um viés construtivista, pois para ele, a
experiéncia e os conhecimentos acumulados do aprendiz fazem toda a diferenca na construg¢ao
de seu conhecimento.

Nesses termos, aprender de maneira significativa seria relacionar aquilo que se aprende
com o conhecimento prévio que se possui, € a partir de entdo reestruturar € organizar as novas
informacdes somando-as as que ja se tinha, para construir o conhecimento a partir das proprias
interpretagdes do aprendiz. Dessa forma, a compreensao das novas informagdes adicionadas as
existentes, tornam possivel uma modificacdo ou uma maneira de complementar nossos esquemas
ou representagdes da realidade, conseguindo desta forma, uma aprendizagem profunda.

Neste sentido, Alves, Guimardes e Suanno (2015, p. 5468) afirmam que “assim, o
armazenamento de informagdes na mente humana se faz altamente organizado, forma uma
hierarquizagdo conceitual, ou seja, sdo abstracdes da experiéncia do individuo, nas quais
relacionam com elementos mais especificos, assimilando a conceitos e proposi¢des mais gerais,
mais inclusivas”

A aprendizagem profunda preconizada por Ausubel, vai além de memorizar contetidos
ou registra-los de forma temporaria para a realizagdo de uma tarefa. Por exemplo, na educacao
contemporanea, ainda nos deparamos com processos avaliativos que se utilizam de instrumentos
meramente classificatorios, como exames e provas. Visando alcangar bom resultado no exame, o
aprendiz simplesmente aprende de forma rasa e superficial, € ndo consegue estabelecer relagdes
entre o que se aprende e o que se sabia. Este aprendizado logo caird no esquecimento, logo, para

Ausubel, ndo constitui um aprendizado real.
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Para Antonio (2010), este aprendizado superficial pode ser chamado de aprendizagem
mecanica, sem significado e baseada na memorizacdo, que ndo requer compreensdo € nem
construcao de sentidos, no entanto, ainda ¢ o modelo mais utilizado nos sistemas de ensino.

Conceituando a aprendizagem significativa Antonio (2010, p. 2) explica que:

Aprendizagem significativa ¢ aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem
de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva
quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e ndo-arbitraria significa que a interagdo ndo ¢
com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante
ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

Pensando por esta dtica, a Teoria da aprendizagem significativa pressupoe ir além
da comparagdo entre modelos de aprendizagem. O que ocorre automaticamente, ¢ uma
necessidade de mudanca na maneira de como se ensina, ou seja, mudar os métodos de
instru¢do, que geralmente sdo baseados em ensinar de maneira rdpida e descontextualizada,
priorizando férmulas, dados e repetigoes.

Pensando no contexto escolar em si, Gomes e Leal (2015), esclarecem que a
pratica docente necessita discernir quais os conteudos com maior abrangéncia, para depois
propor os estudos dos menos abrangentes. Dessa forma, ¢ possivel estruturar melhor
o planejamento da disciplina e consequentemente oferecer ao aluno a possibilidade de
construir uma estrutura cognitiva assimilando as informag¢des com clareza e produzindo
significado sobre elas.

Segundo Alves et al. (2015, p. 5470), “na aprendizagem significativa, os contetidos
devem ser programados pelo principio da “diferenciacdo progressiva”, ou seja, as ideias
mais gerais do tema proposto devem ocorrer no inicio, para serem progressivamente
diferenciadas depois”.

Outraestratégia que paraAusubel eramuito importante, € autilizagdo de mapas conceituais
para explicar o contetido a ser ensinado, de modo a mostrar as relagdes hierarquicas para o
entendimento dos conceitos apresentados, pois na concep¢do da aprendizagem significativa,
esta ferramenta contribui para a organizacao do raciocinio e facilita o entendimento das relagdes

entre os conceitos. Para exemplificar os mapas conceituais de Ausubel, construimos um modelo

que resume sua propria teoria, conforme mostra a Figura 3.
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Figura 3. Mapa conceitual da teoria da aprendizagem significativa de David Paul Ausubel
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Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, com base em Alves et al. (2015, p. 5470).
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Alves et al. (2015, p. 5470), explicam a ideia de mapa conceitual pensada por Ausubel:

“sao diagramas que indicam relagdes entre os conceitos e trazem ideias mais generalistas, assim

correlacionando a outros conceitos ou proposi¢des, trazendo dissemelhangas e semelhangas,

integragdes e combinagdes. Eles facilitam a aprendizagem significativa na pratica”.

Ausubel estabeleceu principios fundamentais a serem incorporados na pratica docente

parase conseguir atingir uma aprendizagem significativa. Em primeiro lugar, € preciso considerar

os conhecimentos prévios do aluno, pois o ponto chave do processo ocorre ao relaciona-los aos

novos conhecimentos.

O conhecimento prévio ¢, na visdo de Ausubel, a varidvel isolada mais importante para a
aprendizagem significativa de novos conhecimentos. Isto ¢, se fosse possivel isolar uma
unica variavel como sendo a que mais influencia novas aprendizagens, esta variavel
seria o conhecimento prévio, os subsungores ja existentes na estrutura cognitiva do
sujeito que aprende (Antonio, 2010, p. 7).

Alvesetal. (2015), explicam também, que Ausubel denominou os conceitos ja aprendidos

que estdo armazenados na estrutura cognitiva, de subsuncores. Assim, a aprendizagem
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significativa ocorre quando o individuo aporta novos conhecimentos aos subsungores,
produzindo uma interag¢do cognitiva que gera uma hierarquizagdo conceitual. A este processo
Ausubel chamou de “ancoragem”.

O processo de aquisi¢ao da aprendizagem significativa de Ausubel pode ser melhor
compreendido na Figura 4.

Figura 4. Esquema da aquisi¢ao da aprendizagem significativa.
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Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em Alves et al. (2015, p. 5468).

Em segundo lugar, é preciso proporcionar atividades que despertem o interesse do
aprendiz lhes permitindo opinar e debater, de forma a gerar maior disposicao a incorporar o
novo conhecimento. Também ¢ necessario que a explicagdo ocorra por meio de exemplos, e
o ambiente de aprendizagem deve estar pautado na harmonia e didlogo, gerando um clima de
confianca entre professor e aluno. Outro ponto importante, ¢ contextualizar o conhecimento
a ser ensinado a partir do ambiente sociocultural para possibilitar a compreensdo do que se
aprende e para que se possa interferir na realidade. O que se ensina deve fazer sentido para

quem aprende.
2.3.5 Neurociéncia: o século do cérebro e suas contribuicoes na educacdo

O século XXI ampliou a percep¢ao dos estudiosos a respeito da imensa gama de

conhecimentos que ¢ preciso obtermos para a compreensdo da realidade. A escola se encontra



Formagao continuada de professores nos anos... 88

em um momento de grande dinamismo quanto a aplicagdo de novas teorias relacionadas a
educagdo, a clientela ¢ extremamente diversificada e a ressignificagdo da didatica e pratica
docente de forma geral, se faz imprescindivel.

Com o desenvolvimento dos estudos sobre a aprendizagem escolar, descobriu-se que
muitos fatores internos e externos a escola e ao aluno, influenciam diretamente no processo. Um
dos maiores questionamentos dos profissionais da educagao na atualidade, ¢ como fazer o aluno
aprender, considerando a diversidade e complexidade que envolve a dindmica educacional.

A partir desta indagagdo, estudos tém sido feitos a fim de levantar possibilidades de
resposta. E neste contexto que a Neurociéncia moderna constitui um fator de grande contribuigdo
para o entendimento desta tematica. Entdao, nos debrugaremos um pouco sobre este ramo teorico
que também estuda a aprendizagem humana.

Segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 142), “as neurociéncias estudam os neuronios e
suas moléculas constituintes, os 0rgaos do sistema nervoso e suas func¢des especificas, e também
as funcdes cognitivas e o comportamento que sdo resultantes da atividade dessas estruturas”.

Para Piletti etal. (2018), a eclosdo da neurociéncia moderna como ferramenta de pesquisa
da psicologia ocorreu no século XIX, a partir do desenvolvimento da chamada teoria neuronal,
embora, o interesse pela compreensao do funcionamento do cérebro humano seja muito antigo.
Desde as primeiras civilizag¢des, os estudiosos procuravam compreender como ocorre a relacao
entre corpo e mente, onde ficam guardados os sentimentos e as emog¢des humanas, onde as
memorias ficam registradas, como surgem os pensamentos e porque eles influenciam nossas
atitudes.

Ampliando a compreensao histérica sobre o desenvolvimento da neurociéncia, Rooney
(2018) destaca, que na Grécia antiga, o filésofo Aristoteles (384 a. C — 322 a. C) afirmava que o
intelecto e a mente provinham do coragdo, bem como, as nossas percepgdes € nossas emogoes.
Ja Hipdcrates (460 a. C - 377 a. C), considerado o “Pai da Medicina”, apés muitas analises,
concluiu que o cérebro ¢ a morada da mente humana e suas descobertas foram base cientifica
de muitos estudos sobe o cérebro.

Segundo Rooney (2018), nas antigas civilizagdes pensava-se que a mente humana e os
espiritos ficavam dentro do cranio, os estudos eram feitos somente por observagado, ja que nao
havia exames de imagens e em algumas culturas era proibido dissecar corpos humanos. Por

esse motivo, os estudos de anatomia e fisiologia eram realizados de maneira muito rudimentar.
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Com pouco recurso e a mercé das concepcdes culturais e religiosas, a maioria dos
filésofos da Antiguidade afirmava que o cérebro humano ¢ o local onde a mente se encontra
com todas as nossas emogoes, pensamentos € sentimentos, mesmo sem comprovacao cientifica.

Outra figura que se sobressaiu na historia da Neurociéncia foi a do médico e filosofo
romano Claudio Galeno (130 — 200 D.C), ele aprofundou os estudos sobre o funcionamento
do cérebro humano com base na visdo de Hipdcrates e realizou muitas experiéncias com a
dissecac¢do de animais, especialmente de macacos, através das quais observou a divisao cerebral
e destacou as duas partes mais evidentes que seriam o cérebro, mais macio, € o cerebelo, mais
rijo. A partir dessas observagdes, Galeno sugeriu que o cérebro guardava as sensagdes € o
cerebelo comandava os musculos (Rooney, 2018).

Rooney (2018) destaca também, outro pensador que influenciou bastante as descobertas
relacionadas ao campo da mente, que foi o francés René Descartes (1596-1650), considerado
pai da filosofia moderna e pai do racionalismo, Descartes considerava a mente e o corpo como
estruturas distintas, porém, com sua célebre frase “Penso, logo existo”, justificava a importancia
de se compreender que a mente humana e o corpo se relacionam de maneira bidimensional,
onde a mente comanda o corpo, € o corpo influencia a mente.

Finalmente na década de 1990, os estudos cientificos avangaram, sobretudo nos Estados
Unidos, e a criagdo da tomografia cerebral e da ressonancia magnética foram um marco para
a ampliacdo das possibilidades de compreensdo do sistema nervoso. Piletti et al. (2018),
evidenciam que neste ambito, o histologista espanhol, Santiago Ramon y Cajal (1852-1934)
foi ganhador do Prémio Nobel de Fisiologia, ao notar que o cérebro humano ¢ constituido
por células caracterizadas por apresentar uma estrutura central responsavel por estabelecer
conexOes com outras células através de ramificagdes especificas.

Posteriormente, em 1891, as células identificadas por Cajal, foram denominadas pelo
anatomista alemao Wilhelm von Waldeyer-Hartz, de neurons®” , figurando o nascimento da
Neurociéncia moderna. O termo “neurociéncia” surgiu no final do ano de 1970, dado pelos
cientistas Michael S. Gazzaniga e George A. Miller, este novo campo de estudos se dedicava a
“descobrir como os neurdnios, biologicamente, produzem comportamentos tao especializados,

a ponto de definirem a natureza humana” (Piletti, et al., 2018, p. 67).

2 Grifo da pesquisadora.
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Rooney (2018) cita a descoberta realizada pelo fisiologista Gustav Fritsch e pelo
psiquiatra Eduard Hitzig, em 1870, na Alemanha. Por meio de estudos realizado com caes,
estes estudiosos concluiram que o sistema nervoso funciona por meio de um sistema elétrico e
que esses impulsos elétricos, € que conduzem as informagdes.

Hoje, a neurociéncia ¢ um estudo complexo e dinamico que envolve uma questao
multidisciplinar, considerando que o sistema nervoso comanda o corpo humano por inteiro e
aspectos como o pensamento, a memoria, 0s movimentos e as emogdes, passou a se relacionar
com diversos campos do conhecimento, dentre estes, a educagdo escolar.

Para Cosenza e Guerra (2011, p. 141) “a educagao tem por finalidade o desenvolvimento
de novos conhecimentos ou comportamentos, sendo mediada por um processo que envolve a
aprendizagem”. Logo, o cérebro € o 6rgao central para o desenvolvimento da aprendizagem, uma
vez que, responde a mudangas efetivamente, conduzindo o aprendiz a novos comportamentos.

Neste sentido,

As estratégias pedagodgicas promovidas pelo processo ensino-aprendizagem, aliadas
as experiéncias de vida as quais o individuo ¢ exposto, desencadeiam processos (...),
modicando a estrutura cerebral de quem aprende. Tais modificacdes possibilitam o
aparecimento dos novos comportamentos, adquiridos pelo processo da aprendizagem
(Cosenza e Guerra, 2011, p. 141).

No contexto da sala de aula, a neurociéncia possibilita a escola e ao professor, levar em
conta a biologia cerebral e sua complexidade estrutural, funcional e patologica, a partir de bases
cientificas para compreender melhor o aluno como um sujeito cerebral, que pensa dialoga,
utiliza as habilidades neurologicas para aprender, e que possui limitagdes, capacidades, afetos,
emocdes e habilidades que precisam ser consideradas no processo.

Cosenzae Guerra(2011), descrevem como uma contribuigado significativa daneurociéncia
o conhecimento do funcionamento do cérebro para entender como ocorre o aprendizado de
aprendizes com cérebros diferentes, como por exemplo, autistas, deficientes mentais e pessoas
com Sindrome de Down. Dai, ¢ imprescindivel que se saiba sobre neurociéncia para alargarmos
os conhecimentos sobre a inclusdo destes aprendizes na escola, bem como, sobre metodologias

e processos didaticos que possam ser utilizados para mediar sua aprendizagem.

As neurociéncias ndo propdem uma nova pedagogia € nem prometem solucdes para
as dificuldades da aprendizagem, mas ajudam a fundamentar as praticas pedagdgicas
que ja se realizam com sucesso e orientam ideias para intervencdes, demonstrando que
estratégias de ensino que respeitam a forma como o cérebro funciona tendem a ser mais
eficientes (Cosenza e Guerra, 2011, p. 146).
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Para Flor e Pereira (2011) € possivel ampliar o didlogo entre a educagdo e neurociéncia
através da neuroeducagdo, um novo campo de conhecimento que se inaugura na perspectiva de

redirecionar as praticas pedagogicas a partir da 6tica neuropsicoldgica e neurobiologica.

Do ponto de vista neuropsicoldgico, o objetivo principal da neuroeducagdo seria explicar
os comportamentos da aprendizagem, buscar explicagdes sobre o papel das emogdes
no aprendizado, nos processos de tomada de decisdo e nas varias possibilidades de
motivacao dos alunos para o aprendizado. Do ponto de vista neurologico, o objetivo
seria, como o cérebro aprende (Flor e Pereira, 2011, p. 226).

Nesse sentido, a neuroeducagdo constitui um campo multidisciplinar que dialoga com
diversas areas do conhecimento na tentativa de promover o desenvolvimento integral do aluno.
Nesse processo, o professor precisa atuar como mediador, pondo em pratica metodologias que
sejam correspondentes a necessidade do aprendiz, podendo inclusive, buscar na neurociéncia,
novas maneiras de compreender a forma mais adequada para facilitar a aquisi¢cdo de
conhecimentos e habilidades por pessoas com transtornos comportamentais e de aprendizagem,

tornando o processo educacional mais igualitario e acessivel.

2.4 Pensando melhor sobre a relaciio das teorias da aprendizagem para a formacio
permanente do professor

Por fim, considerando as diversas teorias da aprendizagem que foram abordadas neste
estudo, as quais explicam ou desejam explicar como aprendemos, € necessario fazermos uma
breve reflexdo sobre a necessidade de proporcionar constantemente aos professores oportunidades
para se desenvolverem em um ambito de formagdo continuada em servigo sobre esta tematica,
uma vez que, estes profissionais protagonizam continuamente o processo de ensino.

A insercdo dos docentes em processos formativos que favorecam a compreensdao do
ensino e aprendizagem ¢ fundamental para que os mesmos consigam desenvolver praticas
pautadas em um referencial tedrico coeso e capaz de proporcionar grandes ganhos ao crescimento
profissional, ocorre, portanto, a oportunidade de realizar-se no contexto da sala de aula, a tdo
sonhada relacao teoria e pratica.

Com relacao a esta necessidade, Imbernén (2010, p. 41) afirma que “a solugdo esta em
potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria e na pratica da
formagao, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias”.

Pensar as diversas formas de aprender e a diversidade que a sala de aula abriga, nos leva
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a compreender o quanto ¢ importante que os professores estejam constantemente refletindo,
discutindo e adquirindo novos conhecimentos para favorecer o trabalho pedagégico, levando
em consideracdo que este deve estar sempre pautado em uma ou mais teorias de ensino e

aprendizado para ser materializado. Neste sentido, Weisz (2009, p. 118) destaca que:

A visdo que se tem do professor hoje, ¢ a de alguém que desenvolve uma pratica
complexa para a qual contribuem muitos conhecimentos de diferentes naturezas. Ele ¢
mais do que uma correia de transmissao, alguém que simplesmente serviria de ligacao
entre o saber constituido e os alunos. Seu papel agora tende a ser mais exigente: precisa
se tornar capaz de criar ou adaptar boas situagdes de aprendizagem, adequadas a seus
alunos reais, cujos percursos de aprendizagem ele precisa saber conhecer.

A realizagao de constante estudo e reflexdo por parte do professor o leva a compreensao
do que acontece de fato com a aprendizagem de seus alunos, e o possibilita fazer uma reflexao
sobre suas propostas didaticas, e de que modo estas propostas favorecem ou ndo, a aquisi¢ao
de novos conhecimentos pelos alunos. Ainda outra possibilidade deste constante estudo, ¢ a
de conhecer melhor a individualidade de quem aprende, e consequentemente, a de adquirir
condi¢cdes de pensar diferentes estratégias de ensino que melhor se adequem as especificidades

da clientela atendida.
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3 ABORDAGENS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA

Sabe-se que, a formacao continuada docente ¢ constantemente o foco de investigagao
no contexto da educacdo. Nao ¢ tarefa facil desenvolvé-la no cotidiano escolar, uma vez que,
quando tratamos desse assunto, automaticamente, devemos considerar o sujeito ao qual ela esta

intrinsecamente relacionada, o professor. Para Feldmann (2009, p. 71),

A questdao da formagdo docente nos convida a reviver as inquietudes e perplexidades
na busca de significados do que € ser professor no mundo de hoje. Professor, sujeito
que professa saberes, valores, atitudes, que compartilha relagdes e, junto com o outro,
elabora a interpretacao e reinterpretacdo do mundo.

Em andlise da historia,observamos o quanto se fortaleceu nas ultimas décadas do
século XX, o estudo sobre o tema da formagao continuada docente, e segundo Gatti (2008), ¢
perceptivel que historicamente, os modelos de formagao geralmente deixam de lado o real carater
formativo e focam apenas na explicagdo de fendmenos e problemas da 4rea da educagdo, como
a reprovagado, a evasdo e a avaliagdo por resultados. No entanto, a sociedade contemporanea
solicita que tenhamos uma nova forma de pensar a pratica docente, e consequentemente, do ato
de formar os professores, principalmente pelo viés da integracdo teoria e pratica, o que ainda
representa uma dificuldade para muitos profissionais.

Ao analisar todo este cenario, Gatti (2008) ainda esclarece que no final do século XX,
predominou a ideia da formagao continuada como requisito para o trabalho, baseada na perspectiva
do sistema econdmico emergente, e para a autora, esta ideia tem, na verdade, gerado um enorme
contrassenso no que se considera como formag¢ao continuada, pois, ora, esta ultima é compreendida
como todos os cursos formalizados e oferecidos apos a graduagdo, ora, como qualquer tipo de
atividade que venha a contribuir para o desenvolvimento profissional do professor.

Considerando o processo de descentralizagdo da educagdo iniciado na década de 1990,
acentuou-se o entendimento da existéncia de uma visivel deficiéncia da formacao inicial, o que
fortaleceu o carater compensatorio dos cursos de formagao oferecidos, € que ainda em nossos
dias, demonstram tais tragos caracteristicos. Muitos dos cursos que se denominam como tal,
sao oferecidos na modalidade de educacao a distancia, desde o formato totalmente virtual ao
semipresencial, pelas mais diversas instituigdes publicas, privadas, por fundagdes, organizagdes
ndo governamentais, entre outras.

No Brasil, estes cursos se apresentam com bastante incidéncia e de maneiramuito
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heterogénea, especialmente nas regides Sul e Sudeste. Neste sentido, “a Formacao Continuada
foi colocada como aprofundamento e avanco nas formagdes profissionais” (Gatti, 2008, p.
58), e as iniciativas publicas para esta finalidade, tém sido de carater compensatorio € nao de
atualizagdo e aprofundamento de conhecimento dos profissionais.

Para Gatti (2008), devido a precariedade em que se encontram os cursos de formagao
de professores em nivel de graduacao, altera-se o propdsito real dos programas de formagao
que “seria o aprimoramento de profissionais nos avangos, renovagoes, € inovacdes de sua area,
dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em fun¢ao de rearranjos
nas produc¢des cientificas, técnicas e culturais” (Gatti, 2008, p. 58).

Ferreira, Rossa, Albieri, Ferreira e Cedro (2012) afirmam que existe uma distor¢ao da
esséncia e do real objetivo do que deveria ser a formacao em servigo, um instrumento para
aprofundar o conhecimento docente partindo das experiéncias praticas como necessidade
formativa. “De acordo com o Ministério da Educacao, no final da década de 1990, a formagao
disponibilizada aos professores brasileiros ndo contribuiu para que seus alunos tivessem sucesso
nas aprendizagens escolares” (Brasil 1999 apud Ferreira et al., 2012).

Também Ferreira et al. (2012), em acordo com a analise de Gatti (2008), supde que o déficit

na aprendizagem dos alunos € consequéncia da ma formagao dos professores. Destarte que:

Por outro lado, a abordagem centrada no déficit apoia-se em argumentos sélidos, razao
pela qual nao pode ser simplesmente descartada, ou seja, enquanto os estudos apontarem
ndo haver nela a qualidade desejada, a abordagem do déficit continuara sendo adotada
(Ferreira et al. 2012, p.13).

A partir destes pressupostos, a definicdo das politicas, programas ou cursos voltados
ao tema, ocorrem geralmente sem levar em consideragdo as especificidades dos profissionais,
como seus interesses formativos, a realidade na qual estdo inseridos, seus locais de trabalho, as
condicdes que lhe sdo oferecidas, a clientela atendida, o tempo de experiéncia profissional, e,
por vezes, até mesmo, a area do conhecimento na qual atua.

Para Feldmann (2009), vivemos o grande desafio de formar cotidianamente um
profissional que necessita ter compromisso politico de transformagao da realidade social, e &,
sem davida, um dos grandes contribuintes para a constru¢ao da identidade de seus alunos, que
leva ao exercicio da cidadania.

Em meio a este desafio, é necessario pensarmos em premissas relevantes que sdo a

valorizagdo da experiéncia profissional como forma de conhecimento, a articulagdo dessa
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experiéncia a aportes teoricos, € as novas formas de vislumbrar o processo de ensinar e aprender
advindas da conjuntura das tecnologias informacionais e comunicacionais. “Diante dessa situagdo,
o professor, como também outros profissionais da escola, vé-se impelido a rever sua atuagdo, suas
responsabilidades e seus processos de formagao e de a¢do” (Feldmann 2009, p. 75).

O que se observa na contemporaneidade dos avangos tecnologicos ¢ um horizonte
marcado pela instabilidade dos conhecimentos, pois velhos paradigmas perderam sua forca
epistemologica e outras compreensdes foram sendo construidas para a questdo da formagao
continuada, originando um momento de transigao.

Hoje, segundo Feldmann (2009), ¢ possivel observar com clareza a presenga de dois
paradigmas que permeiam o universo formativo. O primeiro, ¢ denominado racionalista-
instrumentalista, que se baseia em uma concepg¢ao positivista, e forma os professores a partir da
apresentacao de modelos extraidos de teorias, para serem reproduzidos no ensino dos contetidos
em sala.

Segundo Imbernon (2010), o paradigma racionalista-instrumentalista alcangou seu auge
na década de 80, e sua ampla difusdo marcou toda uma geragao de professores. Neste momento,
se buscava através da racionalidade técnica desenvolver as competéncias de um bom professor.
Imbernén (2010, p. 19) também ressalta, que “esses docentes foram formados no autoritarismo,
com fundo positivista € com uma visdo técnica de um oficio no qual havia solugdes teodricas
para tudo e para todos”.

O segundo paradigma, do qual fala Feldmann (2009), ¢ o comunicativo-dialégico, que
se baseia na racionalidade comunicativa e em teorias mais politicas, como a de Paulo Freire
(1921-1997), na qual ¢ possivel transformar a realidade através do conhecimento; e a de Jiirgen
Habermas (1929-), onde a habilidade comunicativa favorece a integragao social e a cidadania.
Neste paradigma, o ensino se faz mediante a interacdo dos aprendizes com o meio, através
da construcao e reconstru¢ao dos saberes, ¢ a formacao continuada se faz mediante a acdo, a
reflex@o, e novamente, a acdo proposta a partir do que se concluiu ao refletir.

Conforme Ferreira, Rossa, Albieri, Ferreira e Cedro(2011), ao analisar muitos estudos
documentais e bibliograficos sobre o tema da formagdo continuada docente, foi possivel
classifica-los sob duas perspectivas tedricas especificas. A primeira delas, centra a aten¢ao do
processo de formacao continuada exclusivamente no sujeito professor. Ja a segunda, concentrao

foco da formagao no desenvolvimento das equipes pedagogicas no contexto da escola como um
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todo (direcdo, coordenagdo, corpo docente) e suas especificidades.

3.1 Formacao continuada como estratégia para suprir a defasagem da formacio inicial do
professorado

Ferreira et al. (2011) aborda como primeira perspectiva teorica, a individualista, ou
seja, aquela centrada apenas no professor. Essa perspectiva, parte do pressuposto de que ¢
necessario melhorar a qualificacdo docente em termos éticos e politicos, ressignificandoseu
papel e ampliando sua importancia social.

Outro aspecto importante a ser destacado nesta perspectiva ¢ a suposta defasagem da
formacdo inicial docente, isto €, criou-se uma ideia de que o trabalho dos professores ndo
atendia as demandas de qualidade exigidas pelo contexto social emergente.

Estaideia de promover a formacao continuada para suprir lacunas supostamente deixadas
pela formacao inicial dos professores, foi sugerida a partir de diversos estudos, que inclusive,
continuam discutindo aspectos como, a fragmentagdo curricular e a auséncia de saberes que
corroborem para a constru¢do da relagdo teoria e pratica nos cursos de formacao inicial de
professores.

Nesse sentido, Maia (2012) faz uma reflexdo acerca da implicacaodestes aspectos na
pratica docente, que por sua vez, encontrara dificuldades em desenvolver sua tarefa de refletir e
discutir questdes contemporaneas de forma a contribuir para o desenvolvimento da autonomia
intelectual do aluno, bem como de sua consciéncia critica.

Para Maia (2012), ¢ necessario que haja na formacdo inicial, a construgdo bem
fundamentada de um repertorio de conhecimentos especificos para o ensino, o que possibilitara

melhor preparagdo para a docéncia do futuro professor, ja que:

(...) € o docente quem transforma os saberes disciplinares em saberes escolares, onde tem
papel fundamental a transposi¢ao didatica. (...) a transposi¢ao didatica ¢ uma elaboragdo
personalizada do professor, que transforma o ensino que aprendeu durante sua formagao
em conteudos, a partir de sua confrontacdo com os alunos” (Maia, 2012, pp. 131-132).

Maia (2012) destaca ainda, que apds realizar estudos voltados para a formagao inicial
docente em nivel médio e em nivel superior, concluiu que a formagao inicial apresenta aspectos
deficitarios, pois se faz distanciada da realidade do cotidiano escolar, o que gera a insegurangados
futuros profissionais da docéncia com relagdo ao dominio de conteudos e a transformagao do

conhecimento cientifico em conhecimento escolar.
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Apesar da ampliagdo do acesso ao ensino superior que ocorreu na ultima década
conforme aborda Corrochano (2013), vale acrescentarmos que, associado a este cenario de
debilidades da formacao inicial, existem outros fatores, que dificultam a formacao deste futuro
profissional docente. Dentre estes, podemos citar a auséncia de competéncias e habilidades
em aspectos de leitura, compreensdo, interpretagdo, argumentagao, oralidade e escrita que
deveriam ter sido desenvolvidas nas etapas do ensino fundamental e médio, e a falta de
interesse e desmotivagdo notavel em muitos alunos, muitas vezes em func¢do de serem alunos
trabalhadores que conseguiram ingressar no ensino superior tardiamente, ou que, por sua vez,
vislumbram o ensino superior somente para poder adentrar o mercado de trabalho.

Em relagdo a situagcdo preconizada por Maia (2012), é oportuno observarmos o que
destaca o Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2014, por meio da Lei 13.005/2014, na Meta

15, estratégia 15.6, onde preve:

Promover a reforma curricular e estimular a renovacao pedagogica, de forma a assegurar
o foco no aprendizado do (a) aluno (a), dividindo a carga horaria em formagao geral,
formacao na area do saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias
de informag¢ao e comunicag¢ao, em articulagdo com a base nacional comum dos curriculos
da educacao basica (Brasil 2014).

Desta forma, depreende-se que existem politicas publicas a serem viabilizadas que
apontam para a melhoria da formagao inicial docente com relagdo a reorganizagdo curricular
com vistas,a tdo sonhada, articulagdo teoria e pratica.

Sobre a eclosdo das iniciativas de formagao continuada de carater compensatorio, Weisz

(2009, p. 118) afirma que:

Nos anos de 1980 passou-se a falar em capacitagdo ou formagao em servigco. Nesses
programas ainda predominava a ideia de que a formag¢do em servigo tinha como
funcdo compensar as deficiéncias de formagao profissional do professor ou disseminar
concepgoes e praticas pedagdgicas mais atuais. Em algum momento o professor estaria
capacitado, e essas agOes deixariam de ser necessarias.

Nesse sentido, a formagdo continuada passa a ser considerada como um instrumento
reparador das lacunas da precaria formagdo inicial que os professores receberam, assim o0s
modelos de formagdo ficaram conhecidos como “modelo do déficit” (Ferreira et al., 2011,
p.830), os quais se desenvolviam longe de aprofundar os conhecimentos para a reflexdo na

pratica docente.
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Esse modelo pressupde que os professores pouco ou nada tém a dizer sobre como
aprimorar sua formacao, motivo pelo qual ndo podem ser consultados sobre essa questao.
AFCP* ¢, portanto, definida em outras instancias e/ou por niveis hierarquicos superiores
dos sistemas de ensino, desconsiderando-se as especificidades dos professores e de seus
locais de trabalho (Ferreira et al., 2011, p. 830).

Ferreiraetal. (2011)ressaltam que no Brasil, apartir da décadade 1990, desencadearam-se
muitas iniciativas voltadas para as reformas educativas vinculadas a questao da redemocratizagao
e reforma curricular dos sistemas de ensino. Neste momento, onde se intensifica a necessidade
de adequagdes as exigéncias da globalizacdo, se configura um panorama de profundas
transformagdes sociais € educacionais onde as politicas governamentais comegam a preconizar
desenvolver um processo de formacao do profissional da educacao em servigo.

Como necessidade formativa, identifica-se exatamente o viés da perspectiva
individualista, os intelectuais da época ndo tinham duvida de que o insucesso da escola se
relacionava diretamente com a existéncia de debilidades na formagdo inicial docente para
atender o novo contexto de ensino e aprendizagem instaurado na década da educacao.

Sobre isto, Gatti(2008, p. 58) afirma que:

Muitas das iniciativas publicas de formag¢ao continuada no setor educacional adquiriram,
entdo, a feicdo de programas compensatorios e nao propriamente de atualizacdo e
aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de
suprir aspectos da ma-formacao anterior, alterando o propoésito inicial dessa educacao
posto nas discussdes internacionais, que seria o aprimoramento de profissionais nos
avancgos, renovagoes e inovacgoes de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade
pessoal e de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas produgdes cientificas,
técnicas e culturais.

E foi exatamente dessa maneira, que a formacgao continuada no Brasil se institucionalizou
e perdurou por muito tempo. Para Imbernon (2010, p. 19), “segundo o discurso daquela época,
a institucionaliza¢dao da formagao continuada nasce com a inten¢do de adequar os professores
aos tempos atuais, facilitando um constante aperfeicoamento de sua pratica educativa e social,
para assim adapta-la as necessidades presentes e futuras”.

Por outro lado, Imbernon (2010) destaca que esta institucionaliza¢do teve também
sua parte negativa, pois potencializou um modelo formativo baseado em treinamentos sob o
oferecimento de cursos padronizados, o qual ja era historicamente concebido no paradigma da

racionalidade técnica.

24 Sigla utilizada pelo autor citado que significa formagéo continuada de professores.
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No entanto, em decorréncia das transigdes paradigmaticas da sociedade do
conhecimentoadvindas da ampliacdo dos estudos, da realizagdo de encontros, jornadas e
congressos para a discussao da temadtica da formagdo continuada, a partir da década de 1990,
iniciou-se a producao de novos conceitos e ideias baseadas em modelos de formagdao mais
alternativos, voltados para a superagao do modelo baseado em treinamento profissional, para a
dialogicidade e para o envolvimento mais consistente dos professores com sua propria formacao.
Neste contexto, comeca a se pensar a formacao continuada como algo a ser estendido a escola
como um todo, assim, faz-se necessario tratarmos da segunda perspectiva tedrica abordada por

Ferreira et al. (2011).

3.2 A escola como espaco continuo de formacio continuada e os atores escolares como
principais agentes do processo formativo

Na segunda perspectiva sobre formagdo continuada, analisada por Ferreira et al. (2011),
conhecida como colaborativa, o foco principal € nas equipes pedagogicas escolares como um
todo (direcao, coordenagdo, corpo docente), ao invés de considerar somente o professor, de
maneira isolada, como sujeito do processo formativo.

Este outro conjunto de estudos pressupde que a formacao continuada deve ocorrer
prioritariamente no interior das instituicdes de ensino, considerando suas especificidades e
necessidades formativas locais.Ao se referir a este modelo formativo, Imbernén (2010) afirma
que existe a necessidade de superar o individualismo e romper com o isolamento e a falta
de comunicacdo entre os professores, para se chegar ao trabalho colaborativo e a formagao
cooperativa.

Para Gatti (2008), no Brasil, as ideias pautadas na formagdo continuada docente
colaborativa surgiram recentemente, em defesa da elaboracdo de novos modelos formativos
baseados na expansdo e no aprimoramento constante da base conceitual e das habilidades
pedagogicas dos professores, pelo fato de o campo educacional ser muito dindmico e
exigir, permanentemente, a producdo de novos conhecimentos sobre o processo de ensino-
aprendizagem.

Nessa perspectiva teodrica a respeito da formagao, ¢ salientado que o coordenador
pedagogico precisa assumir um papel primordial no processo de formacdo permanente dos

professoresa fim de produzir mudancas de esséncia na atuagdo pedagdgica dos mesmos, uma
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vez que, a capacidade de interlocugdo permanente com o grupo desenvolvida pelo coordenador
possibilita observar as agdes, as intengdes, as interagdes e a singularidade entre os professores, e
este conhecimento favorece o planejamento de acdes formativas mais efetivas e mais coletivas,
e que de fato considerem a realidade da escola.

Em consonancia tedrica com esta perspectiva, Barrichelo e Toledo (2010, p. 38)

consideram que:

Embora reconhegamos que a formagdo centrada na escola aconteca informalmente
com base nos aprendizados com os alunos e alunas e na socializa¢ao dos professores,
entendemos que quando mediada intencionalmente pelo coordenador pedagogico, nos
encontros individuais e coletivos, pode constituir-se em experiéncia importante de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Marques (2019) considera, que oferecer a formagdo continuada para os professores ¢
uma prerrogativa intrinseca ao trabalho do coordenador pedagodgico/supervisor escolar, uma
vez que, ¢ justamente nestes momentos formativos que os professores tém a oportunidade de
fazer uma reflexao sobre a propria pratica e se estabelece uma relagdo de reciprocidade e troca
de conhecimentos entre professores e equipe pedagogica. Essa lideranga do coordenador que se
constitui formador, amplia as possibilidades para se pensar coletivamente sobre as necessidades
e condigdes para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, para Ferreira et al. (2011), essa mediagdo do coordenador pedagdgico/
supervisor escolar frente a formagdo em servigo dos professores nas escolas brasileiras, tem
sido adotada nas politicas publicas de formacdo, “observando-se a transferéncia, para as
escolas, de partes substanciais do desenvolvimento profissional do professor” (p. 16), sem a
observancia do viés colaborativo.Assim, na maioria dos casos em que se pretende protagonizar
o trabalho colaborativo do coordenador pedagdgico, perde-se a esséncia do processo, quando €
estabelecido que o coordenador pedagdgico necessita obrigatoriamente seguir as determinagdes
pré-estabelecidas pelos 6rgdos ou instancias que lhe sao superiores e as necessidades formativas
de seu contexto escolar sdo deixadas de lado.

Para Barrichelo e Toledo (2012), outro fator que dificulta a atuacao do coordenador
pedagogico frente ao processo de formacao continuada docente ¢ sua falta de tempo para
desenvolver o papel formativo devido suas muitas atribuicdes no ambiente escolar, muitas
vezes, ndo lhe sdo reservados momentos para pensar sobre isto € ndo lhe sdo dadas condigdes

para a constru¢ao de um plano de co-formacao junto a seu grupo de professores.
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Em consonancia teérica, Marques (2019) explica que, neste contexto, ainda sdo
percebidos outros entraves como a falta de compreensdo adequada dos demais agentes do
processo educativo em relacdo ao trabalho do coordenador pedagodgico. Muitas vezes pela
falta desta compreensao, a acdo do coordenador pedagogico/supervisor escolar ¢ considerada
irrelevante, e 0 mesmo € visto como o “faz tudo” que ao mesmo tempo nao faz nada.

Ainda na abordagem de Marques (2019), o papel formativo do coordenador pedagdgico
também pode ser prejudicado pelo fato de a direcdo da escola, solicitar-lhe com frequéncia,
a realizacdo de tarefas de cunho administrativo, ou que surjam repentinamente da dindmica
escolar, que ndo estejam de acordo com seu planejamento co-formativo. O desempenho destas
atividades demandara tempo e acabara por desvirtuar o foco do processo formativo.

Por estes e outros motivos, a agdo do coordenador pedagodgico/supervisor escolar, enquanto
agente de promogao do processo formativo em servigo dos docentes, tem estado comprometida ao
longo do tempo, e a maioria destes profissionais vem se debrugcando em um planejamento ineficaz
e por isso, ndo encontra caminhos para desenvolver o capital humano na escola.

Sobre este aspecto Barrichelo e Toledo (2012, p. 44) destacam que, “o ato de cuidar da
formacgao dos professores na escola, que € uma atividade de importancia, € atropelado, portanto,
pelas rotinas que aprisionam e pelas emergéncias que fragmentam as agdes no cotidiano”.

Sem falar na resisténcia do corpo docente, que sempre se apresenta no decorrer deste
processo e impossibilita que a autonomia do coordenador seja desenvolvida ou estimulada. Ou,
por outro lado, o repasse das informagdes adquiridas contribui para a alienag¢ao dos professores,
quando os mesmos passam a acreditar que o desenvolvimento de praticas formativas ¢ de
responsabilidade apenas do coordenador, assumindo um papel de meros receptores passivos de
conteudo formativo e executores de tarefas pedagdgicas.

Neste sentido, ao tratar da conceptualizagdo dos modelos colaborativos da formagao
docente, Ferreira et al. (2011, p. 829) explicam que “as praticas de formagdo colaborativas
defendem a construcdo de uma cultura de trocas e amparos mutuos entre os docentes, como
forma de superar os entraves encontrados em seu trabalho”.

Em consonancia tedrica, Feldmann (2009, p.77), considera que “o processo de
formagdo de professores caminha junto com a producao da escola em construgdo por meio de
acoes coletivas, desde a gestdo, as praticas curriculares e as condigdes concretas de trabalho

vivenciadas”.
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A perspectiva formativa colaborativa busca ainda, legitimar a escola como um espago
formativo permanente, uma vez que, ela se constitui um espaco que permite ir além de dar aulas,
pois € nele, que os professores concebem seu trabalho de maneira geral, planejam, desenvolvem,
registram, avaliam, reconstroem e constroem novas experiéncias de ensino e aprendizagem.
“Para tanto, faz-se necessario dispor de uma organiza¢do do tempo escolar capaz de garantir a
regularidade, a contextualizacdo e a participagdo necessarias para que as discussdes do coletivo
constituam momentos efetivos de aprendizagem” (Ferreira et al., 2011, p. 832).

A partir desta vertente de estudos, a escola se configura como um espago de trabalho
conjunto onde todos trabalham em funcdo de objetivos comuns. Isso ocorre quando, por
exemplo, os professores se reunem para analisar os resultados obtidos e elaborar planos de agao
para intervir, quando os coordenadores de biblioteca se integram aos projetos escolares, quando
a secretaria e dire¢cdo se reunem com toda a equipe para buscar meios de diminuir a evasio e a
repeténcia.

Segundo Imbernon (2010), a partir do ano 2000, comegou a se perceber uma espécie de
crise na profissao docente. As novidades mais intensas do processo de globalizacao e a clientela
produzida pela era da tecnologia trouxeram novas demandas aos professores, as quais refletem
muitas forgas em conflito. E notério o desdnimo dos mestres e sua preocupacgio em alcangar
novas possibilidades para o ensino. “Tem-se a percep¢do de que os sistemas anteriores nao
funcionam para educar a populagdo deste novo século, de que as instalacdes escolares ndo sao
adequadas a uma nova forma de ver a educagdo” (Imbernon, 2010, p.22).

Em consonancia com a visdo de Feldmann, Imbernén (2010), considera que ha um novo

entendimento sendo instaurado na discussao conceitual sobre a formag¢ao continuada docente.

Ganha espacgo a opcao de nao se querer analisar a formagao somente como o dominio das
disciplinas cientificas ou académicas, mas sim, de propor a necessidade de estabelecer
novos modelos relacionais e participativos na pratica da formagdo. Isso nos leva a
analisar o que aprendemos e o que nos falta aprender (Imbernén, 2010, p. 23).

Colaborando com a discussao teorica Beck e Martins (2010), abordam que a conquista
da tdo sonhada qualidade na educacdo estd intimamente relacionada a formagao inicial e
continuada adequada do profissional docente. No entanto, nem sempre os cursos oferecidos
atendem as necessidades reais das escolas e dos professores, pois ainda ¢ latente a presenca do
carater de treinamento, alheio a motivagdo dos professores, sem continuidade, e sem a devida

articulagdo com os projetos institucionais.
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Assim, ¢ notorio que a aprendizagem pode fluir com mais eficicia se o professor
compreender a necessidade de estar sempre adquirindo novos conhecimentos para subsidiar
sua pratica. Se o professor cair no erro de acreditar que sua tarefa de ensinar se resume a
transmitir conhecimentos imutaveis, a profissdo docente perde sua esséncia mais profunda, que
¢ a construg@o de conhecimentos e a transformagdo do aluno de mero receptor de informagdes
para agente de transformagao da realidade.

Entdo, a formacdo continuada se configura um instrumento de desenvolvimento
profissional responséavel pela ampliacdo da percep¢do do professor em relagdo ao seu papel,
que envolve um trabalho de reflexdo consistente e permanente, em um processo cooperativo,
onde um profissional d4 suporte as ideias do outro, e a escola torna-se de fato um espago de

convivéncia e troca de experiéncias.
3.3 A formacio continuada e suas especificidades na atualidade

A formagao continuada na atualidade se mostra um desafio constante para os professores
e para os espagos profissionais onde eles estdo inseridos. Sem duvida, ndo ha como fugir do
fato de que € necessario a atualizacao continua daqueles que possuem a missao de transmitir os
saberes cientificos, e secundariamente, mesmo que ndo seja sua tarefa, os valores morais, que
permitem a construg¢do da identidade e da cidadania dos educandos.

Neste sentido, Feldmann (2009) aborda a importancia de se perceber o contexto educativo
como algo extremamente dindmico, que necessita ser compreendido em sua especificidade para

possibilitar o trabalho formativo.

O principio norteador que nos ancora nessa busca de conhecimento consiste em compreender
o fenomeno educativo sempre como uma tarefa inconclusa e perspectiva. E sempre uma forma
fractal de interrogar o mundo, perspectiva essa perpassada pelos nossos valores, concepgoes,
ideologias. Entender esse fenomeno ¢ toma-lo em sua concretude, em sua manifestagao
histérica, politica e social. E sempre um processo relacional e contextual. Envolve relagdes
entre as pessoas, projetos € processos que se produzem mutuamente, contraditoriamente
embasados por uma visdo de homem, mundo e sociedade (Feldmann, 2009, p. 72).

Corroborando com Feldmann (2009), Camargo e Daros (2018) abordam a inovagao na
educagdao como mola propulsora para o avancgo do ensino aprendizagem e como um grande desafio
ao campo da formag¢do continuada, uma vez que, na atualidade, ocorre uma reconfiguragao da

funcdo social da escola e a reestruturagdo do carater intencional da pratica docente, devido

aos avancos tecnologicos e cientificos, cada vez mais presentes no cendrio educacional.
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Para Carbonell (2002, p. 19), a inovagao no ambito educacional trata-se de:

(...)umconjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de intencionalidade
e sistematizacgdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, contetidos, modelos
e praticas pedagogicas. E, por sua vez, introduzir em uma linha renovadora novos
projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino-aprendizagem,
modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica
da classe.

Em consonancia com a abordagem de Carbonell (2009), Camargo e Daros (2018, p. 6)

afirmam que:

Sabe-se que, em espagos nos quais os professores assumem a centralidade do processo
e se apresentam como detentores de todo o conhecimento, acaba-se por impossibilitar a
participacdo mais ativa dos estudantes e, ainda se instaura o medo de errar, de arriscar
e de participar.

4

Partindo destes pressupostos, ¢ sabido que atualmente, muito se discute sobre a
formacgao continuada a partir de muitas dimensdes, como por exemplo, quem deve oferecé-la,
quais cursos devem ser considerados como formag¢ao continuada, onde realizar esta formacao,
e por sua vez, diversas temdticas surgem no contexto educativo que nos permitem refletir sobre
a imprescindibilidade da formagao em servigo docente.

Destacamos a seguir algumas destas tematicas que tém constituido o cendrio atual da

necessidade formativa do professorado que adentra as salas de aula em nosso tempo.
3.3.1 O desafio da formacgdo continuada no campo da Educacgdo Inclusiva

A Educagao Inclusiva é uma dimensao onde os professores indiscutivelmente necessitam
de formagao continuada, Rezende e Henrique (2015) afirmam, que no Brasil, este debate ainda
¢ bastante recente, pois iniciou-se nas décadas de 1980 e 1990, em um cenério mundial onde
grandes movimentos populares lutavam pela garantia de direitos humanos e redemocratizagao
social, e neste contexto, uma das pautas levantadas se referia a Educacao Inclusiva no que diz
respeito a ampliagcdo do acesso e da qualidade da educagdo para pessoas com deficiéncia.

Tratando da génese da Educacado Inclusiva, Ramos (2012, p. 25) relata que:

No que diz respeito a educagdo de pessoas com necessidades educacionais especiais —
principalmente aquelas que apresentavam algum tipo de deficiéncia — até a década de
1970 era, geralmente, realizada apenas em instituigdes especializadas, atingindo um
quantitativo bastante restrito de educandos. Essa area ¢ eleita como prioritaria no Plano
Setorial de Educacdo e Cultura 1972/1974 e, em consequéncia, forma fixados objetivos
e estratégias voltadas para esse campo educacional.

Neste contexto, Ramos (2012) afirma que surgiram, o que ficou denominado como classes
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especiais, onde coexistiam dois sistemas de ensino separados, o sistema regular e o sistema
especial, e assim, era realizado o atendimento educacional para os alunos com deficiéncia.

Em termos de legislacao, foi de fundamental valor a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, que ocorreu em Jomtien, na Tailandia, em 1990, bem como a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em 1994, em Salamanca na Espanha.

No entanto, Ramos (2012) ressalta que o Plano Nacional de Educagdo Especial que
vigorou no periodo de 1977-1979, ja trazia uma disposi¢do referente a “Capacitar recursos
humanos, envolvendo pessoal docente e técnico especializado das equipes multidisciplinares para
atendimento aos excepcionais, a partir da educagao precoce até a formacdo profissional” (p. 27).

E importante ressaltar, que como resultado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, elaborou-se a Declaracdo de Salamanca que trata de principios,
politicas e praticas na 4area das necessidades educativas especiais, e que versa
principalmente, sobre a inclusdo de criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino.

No Brasil, a Constituigao de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n° 9.394/96, também apresentam dispositivos referentes a Educacao Inclusiva. Anova LDBEN
dedica seu V capitulo para tratar exclusivamente desta tematica, e em seu Artigo 58 (que teve
sua redacgdo alterada pela Lei n.° 12.796/2013) prevé que “Entende-se por educagdo especial,
para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagao” (Brasil, 2013).

Rezende e Henrique (2015, p. 33) também afirmam que:

O MEC, na sua Politica da Educacao Especial (MEC/SEELP, 1994), apresenta como
diretrizes da educagdo especial, dar apoio ao sistema regular de ensino para inser¢ao dos
alunos com deficiéncia, priorizando o financiamento de projetos institucionais voltados
para agdes inclusivas, o que € reiterado nas Diretrizes Nacionais para Educagao Especial,
na Educagao Basica.

Segundo Ramos (2012), neste contexto, ¢ importante destacarmos ainda, a Portaria

Ministerial n° 1793 de dezembro de 1994, que dispunha sobre:

(...) a importancia de complementar os curriculos de formacao de docentes e de outros
profissionais que atuam em 4reas afins, sendo recomendada a inclusdo de disciplinas
especificas focalizando aspectos ético-politico-educacionais, relativos as pessoas com
necessidades especiais, prioritariamente nos cursos de Pedagogia e Psicologia e em
outras licenciaturas, assim como a inclusao de conteudos especificos em cursos da area
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da saude e em outras areas (Ramos, 2012, p. 29).

Nesse interim, citamos a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educa¢do CNE /CEB n°
2, de 11 de setembro de 2001, a qual institui Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na

Educagao Basica, quando se refere a inclusdo e a formagao de professores:

A educagdo Basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de integracao
dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos sistemas
de ensino. Isso exige que a formacao de professores das diferentes etapas da Educacao
Bésica inclua conhecimentos relativos a educagdo desses alunos (Brasil, 2001).

Ou seja, previa-se que, os futuros profissionais da Educacao Basica, durante a graduacao,
deveriam desenvolver competéncias e habilidades para o trabalho com alunos deficientes.

No entanto, sobre este ponto ¢ valido ressaltarmos a reflexdo de Ramos (2012), acerca
da abordagem de disciplinas voltadas para a Educagdo Inclusiva na formacao inicial dos
professores. Ramos (2012) relata, que ap6s realizar uma pesquisa com graduandos de cursos
de licenciatura da Universidade Federal do Rio Grande de Norte (UFRN), concluiu que poucas
disciplinas voltadas para a tematica eram ofertadas nos cursos pesquisados, as quais foram
analisadas positivamente pelos graduandos. Porém, os mesmos sugeriram a ampliagao da
carga horaria destas disciplinas; desenvolvimento de atividades praticas, durante o curso, que
proporcionem maior contato com pessoas deficientes; ediscussdes sobre situagdes reais, vividas
por docentes em sala de aula, a fim de possibilitar a correlagdo entre teoria e pratica.

Neste sentido, Ramos (2012, p. 36) considera que:

(...) embora reconhecamos que tem crescido o numero de cursos de licenciatura que
buscam oferecer disciplina(s) voltada(s) para a Educacao Especial, numa perspectiva
inclusiva — principalmente em decorréncia de resolugdes e de algumas portarias
ministeriais — varios estudos vém evidenciando que ainda existe da parte dos docentes
em formagao, a necessidade de um aprimoramento deste processo, a partir da ampliacao
da carga horaria das disciplinas ofertadas, assim como a de oferta de outras disciplinas
que oportunizem um maior aprofundamento teoérico e pratico nesse campo educacional.
Assim, € possivel notar que ocorre ainda, uma fragilidade na formagao inicial docente no
que concerne ao campo da Educacdo Inclusiva, o que dificulta o posterior trabalho pedagogico
na sala de aula com os alunos deficientes que necessitam do olhar mais agugado por parte do
professor.
Dando continuidade as iniciativas do poder publico voltadas a Educa¢do Especial e

Inclusiva, ressaltamos novamente, a Resolu¢do do CNEn® 2, de 11 de setembro de 2001, que

institui as Diretrizes Nacionais para a Educag¢do Especial na Educacdo Bésica. Esta Resolucao,
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assim dispde, em seu Artigo 7° e 8%

Art. 7° O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser
realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da
Educacao Basica.

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacao de
suas classes comuns:

I - professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos;

IIT — flexibilizagdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado pratico
e instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
pedagogico da escola, respeitada a frequéncia obrigatdria; (Brasil, 2001).

No entanto, € preciso considerar que mesmo com os dispositivos legais apontando para
a inclusao de conhecimentos voltados a Educa¢do Inclusiva no processo inicial de formagao
docente e também na formacdo que deveria ser oferecida pelos espagos escolares onde estes
docentes atuam, muito ha que se fazer ainda, para que se alcance a efetivagao destas iniciativas
no chdo da escola. Neste sentido, Rezende e Henrique (2015, p. 34) colaboram com a discussao

afirmando que:

(...) embora tenham sido propostas mudancas nas ultimas décadas no sentido
de inserir as criangas com deficiéncia no ensino regular, oportunizando-lhes a
convivéncia com os demais alunos, ainda existem muitos desafios e barreiras a
serem transpostas no cotidiano escolar. Os aspectos curriculares e avaliativos e a
formacao de professores tém se constituido como pontos de inquietagao nas pesquisas
e politicas educacionais. De acordo com varias pesquisas, hd um despreparo dos
professores em receber em suas salas de aula, ja bastante heterogénea, alunos com
diferentes deficiéncias.

Ainda sobre os desafios da formacao inicial voltada para a inclusao, Ramos (2012, p.

30), analisa que:

Muitas instituigdes de ensino superior ndo se estruturaram no sentido de oferecer
disciplinas e /ou contetidos relativos ao tema nos seus cursos de licenciatura,
enquanto que outras, o fazem de maneira precaria, através da oferta de disciplina
eletiva, ou com carga horaria reduzida, ministrada de maneira aligeirada, o que ndo
favorece a aquisicdo de conhecimentos, o desenvolvimento de destrezas, habilidades
e atitudes relativas ao processo de atendimento a diversidade dos educandos.

Sobre isto, Rezende e Henrique (2015, p. 37), corroboram com o pensamento de

Ramos (2012) e declaram que:

Os docentes sdo criticados pelo seu despreparo que na verdade, ¢ reflexo do
despreparo das escolas em que atuam e também nas escolas nas quais estdo sendo
formados, bem como da falta de projetos educacionais que correspondam ou atendam
as diretrizes das politicas inclusivas.
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Ramos (2012) ainda destaca como marco de fundamental importancia, a Lei n® 10.436,
de 24 de abril de 2002, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), e que dispde
sobre a instituicdo da obrigatoriedade aos entes federados em garantir a inclusdo da disciplina
de Libras nos cursos de formagdo de Educacao Especial, de Fonoaudiologia, de Pedagogia e
demais Licenciaturas. Mais recentemente, em 2015, instituiu-se a Lei 13.146 de 6 de julho de

2015, que assim dispde em seu Artigo 1°:

Art. 1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em condicdes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusdo social ¢ cidadania (Brasil, 2015).

Muitos outros dispositivos legais foram implementados para resguardar a garantia
dos direitos de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia. No entanto, estd claro, que
ainda ¢ preciso avangar bastante com relagdo a um ponto que ¢ perceptivel em todas elas: a
formagao continuada do professor que vai trabalhar com o aluno que possui deficiéncia na sala

de aula,conforme analisa Ramos (2012, p.32):

A formagdo dos profissionais de ensino, porém, de maneira geral, ndo se esgota na fase
inicial, por melhor que essa tenha se processado. Para aprimorar a qualidade do ensino
ministrado pelos profissionais de ensino em geral, nas escolas regulares, atengao especial
deve ser atribuida também a sua formagao continuada, de acordo com os principios de
atenc¢ao a diversidade.

Em consonancia com as ideias de Ramos (2012), Correia (2008) discorre sobre uma
perspectiva formativa com vistas ao processo de inclusdo nao sé voltada aos professores, mas

aos demais profissionais que atuam diretamente com alunos com deficiéncia e explica que:

(...) os educadores, os professores e os auxiliares de ac¢do educativa necessitam de
formacdo especifica que lhes permita perceber minimamente as problematicas que
seus alunos apresentam, que tipo de estratégias devem ser consideradas para lhes
dar resposta e que papel devem desempenhar as novas tecnologias nesse contexto
(Correia, 2008, p. 28).

Sendo assim, ¢ imprescindivel pensar sobre a constru¢do de um novo olhar a respeito da
importancia da formacdo permanente, para que os profissionais da educagdo possam atuar de
maneira consciente e preparada no atendimento aos alunos com deficiéncia, e assim garantir o
cumprimento eficaz do que se preconiza nos documentos legais, uma vez que, a inclusao ndo
corresponde somente a um tipo de socializacao, “a inclusdo ¢ um processo complexo, e esta
complexidade deve ser respeitada, atendida e ndo minimizada” (Ramos, 2012, p.33).

E necessario que o conhecimento curricular se desmembre através de metodologias
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e praticas inclusivas, na medida do possivel, a fim de contribuir positivamente para a vida
das pessoas com deficiéncia em sociedade, pois, se almejamos uma escola que trabalha para
garantir a efetiva participagdo e a aprendizagem significativa dos alunos, ¢ hora de transpor as
barreiras e repensar velhas atitudes, acdes e praticas, para que o processo de ensinar ¢ aprender

ocorra de fato e de verdade, por mais diversificada que a realidade se apresente.
3.3.2 O docente em servico e a necessidade de formacdo voltada para a Tecnologia Assistivas

Apo6s entendermos sobre a necessidade de formagao permanente para os profissionais
da educagdo que trabalham com alunos com deficiéncia, se faz necessario destacarmos uma
tematica que tem ganhado bastante espaco com relacdo ao favorecimento da inclusdo das
pessoas com deficiéncia, que ¢ a tematica da Tecnologia Assistiva (TA).

Para Bersch (2017), esta area do conhecimento passou a ser difundida em fun¢do da
evolugdo tecnoldgica, sobretudo nas décadas de 1990 e 2000, que apresenta constantemente
a criacdo de novos instrumentos para facilitar o desempenho de nossas fungdes didrias.
Inconscientemente, utilizamos uma gama infindavel de recursos desenvolvidos para simplificar
nossas atividades cotidianas, a exemplo dos aparelhos a controle remoto, telefonia moével,
recursos digitais, internet, automoveis, eletrodomésticos e etc.

Foi neste momento, que passou a se desenvolver a canalizacdo de instrumentos,
recursos e servicos tecnoldgicos para possibilitar uma melhor qualidade de vida as pessoas com
deficiéncia ou mobilidade reduzida.Neste sentido, em 1998, a legislacdo norte-americana criou
o termo Assistive Technology, ¢ o ADA — American with Disabilities Act, e passou a regular
os direitos dos cidadaos com deficiéncia nos Estados Unidos.

Segundo Bersch (2017), no Brasil, a propagacdo de iniciativas a respeito da TA teve
inicio com a promulgacdo do Decreto 3.298 de 1999, que trata do direito do cidadao brasileiro

com deficiéncia as Ajudas Técnicas® . Em seu Artigo 19 ¢é disposto que:

Consideram-se ajudas técnicas, para os efeitos deste Decreto, os elementos que
permitem compensar uma ou mais limitacdes funcionais motoras, sensoriais ou mentais
da pessoa portadora de deficiéncia, com o objetivo de permitir-lhe superar as barreiras
da comunicagdo e da mobilidade e de possibilitar sua plena inclusao social.

Paragrafo unico. Sao ajudas técnicas:

I - proteses auditivas, visuais e fisicas;

% O termo Ajudas Técnicas € utilizado na legislagdo brasileira para se referir & Tecnologia Assitiva (Bersch, 2017).
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IT - 6rteses que favorecam a adequagdo funcional;

III - equipamentos e elementos necessarios a terapia e reabilitagdo da pessoa portadora
de deficiéncia;

IV - equipamentos, maquinarias e utensilios de trabalho especialmente desenhados ou
adaptados para uso por pessoa portadora de deficiéncia;

V - elementos de mobilidade, cuidado e higiene pessoal necessarios para facilitar a
autonomia e a segurancga da pessoa portadora de deficiéncia;

VI - elementos especiais para facilitar a comunicagdo, a informacao e a sinalizag¢ao para
pessoa portadora de deficiéncia;

VII - equipamentos e material pedagogico especial para educagdo, capacitacdo e
recreacdo da pessoa portadora de deficiéncia;

VIII - adaptagdes ambientais e outras que garantam o acesso, a melhoria funcional e a
autonomia pessoal; e

IX - bolsas coletoras para os portadores de ostomia (Brasil, 1999).

Outro dispositivo legal da legislacdo brasileira que traz regulamentacgdes sobre a TA, € o
Decreto 5.296 de 2004, que dé prioridade de atendimento e estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promog¢ao da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida. Este Decreto destina seu capitulo VII, exclusivamente, para tratar das Ajudas
Técnicas, e assim pontua no Artigo 61: “Para os fins deste Decreto, consideram-se ajudas
técnicas os produtos, instrumentos, equipamentos ou tecnologia, adaptados ou especialmente
projetados, para melhorar a funcionalidade da pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou assistida” (Brasil, 2004).

Mais um marco de extrema importancia para a TA no Brasil foi a instituicdo do Comité
de Ajudas Técnicas — CAT, através da Portaria n° 142 de 2006, expedida pela Secretaria
Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica - SEDH/PR.

Segundo Almeida, Rodrigues e Carneiro (2012),devido a abrangéncia do tema que
envolve estratégias, servicos e praticas voltadas para a inclusdo e assisténcia das pessoas
que necessitam, foi feita uma profunda analise tedrica e conceitual, a partir de parametros
internacionais, pelos membros do CAT, a fim de se chegar a um conceito para subsidiar as
politicas publicas brasileiras a respeito da Tecnologia Assistiva.

Por fim, o conceito foi elaborado através de uma comissao de paises da Unido Europeia

e outros referenciais, e aprovado em 2007 pelo CAT, que assim o referendou:

Tecnologia Assistiva ¢ uma area do conhecimento, de caracteristicas interdisciplinar
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participagdo, de
pessoas com deficiéncia, incapacidade ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (ATA VII — Comité de Ajudas
Técnicas — CAT, apud Almeida et al., 2012, p. 301).
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Para Bersch (2017), a TA se refere a utilizacdo de todos os artefatos que auxiliem a
pessoa com deficiéncia a desempenhar suas fungdes do cotidiano de forma mais independente.

Em acordo tedrico, Almeida et al. (2012, p. 303) contribuem afirmando que:

A TA deve ser entendida como um auxilio que promovera a ampliagdo de uma habilidade
funcional deficitaria ou possibilitard a realizacdo da funcdo desejada e que se encontra
impedida por circunstancia de deficiéncia ou pelo envelhecimento. Podemos entdo dizer,
que o objetivo maior da TA € proporcionar a pessoa com deficiéncia maior independéncia,
qualidade de vida e inclusao social, através da ampliagdo de sua comunicagdo, mobilidade,
controle de seu ambiente, habilidade de seu aprendizado e trabalho.

Em suma, a TA é composta por um arsenal de recursos e servigos para promover a
acessibilidade da pessoa com deficiéncia, afim de promover sua inclusdo e vida independente.
Neste sentido, os recursos de TA podem ser classificados como qualquer objeto, artefato,
equipamento, produto, fabricado em série, ou sob medida, a fim de aumentar, manter ou
melhoraras capacidades funcionais das pessoas com deficiéncia, e os servigos sdo aqueles
prestados profissionalmente a pessoa com deficiéncia visando selecionar, obter ou usar um
instrumento de Tecnologia Assistiva.

Sobre os recursos que estdo classificados como de TA, Almeida et al.
(2012), nos informam, que a partir de estudos realizados ¢ possivel destacar os mais
conhecidos nacionalmente, que sdo: 1) Dispositivos e acessorios computacionais especiais; 2)
Mobilidade;3) Elementos sensoriais; 4) Atividades de vida diaria; 5) Adaptacdes pedagogicas;
6) Elementos arquitetonicos; 7) Mobilidrio e equipamentos modificados; e 8) Lazer/recreagdo
e esportes.

Em se tratando dos servicos voltados a Tecnologia Assistiva, envolvem diversos
profissionais de diversas areas, podemos exemplificar com servigos prestados por terapeutas
ocupacionais, fonoaudiologos, psicélogos, médicos, engenheiros, arquitetos, pedagogos, entre
outros, prestados com a finalidade de contribuir para proporcionar ou ampliar as habilidades
das pessoas com deficiéncia.

Neste universo de conhecimento acerca da TA, Bersch (2017) considera a importancia
de destacar as categorias nas quais se desdobram os recursos de Tecnologia Assistiva, que
por sua vez, sao organizados ou classificados de acordo com objetivos funcionais a que se

destinam. Para Bersch (2017, p. 4),

Ao apresentar uma classificacao de TA, seguida de redefini¢des por categorias, destaca-
se que a sua importancia esta no fato de organizar a utilizagdo, prescrigdo, estudo e
pesquisa de recursos e servigos em TA, além de oferecer ao mercado focos especificos
de trabalho e especializacao.
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Segundo Bersch (2017), sdo doze, as categorias de classificacdo dos recursos de TA, as
quais destacamos a seguir:

a) Auxilios para a vida didria e vida pratica: Sao produtos e materiais que facilitam
atividades cotidianas e o desenvolvimento de tarefas por pessoas em situacdo de dependéncia,
como por exemplo, alimentagdo, higienizagdo pessoal, vestir-se, locomogao, e etc.;

b) CAA - Comunica¢do Aumentativa e Alternativa: artefatos que tornam a comunicagao
mais eficiente de pessoas sem fala ou escrita funcional, ou em defasagem entre sua
necessidade comunicativa e sua habilidade em falar, escrever e/ou compreender, a exemplo das
pranchas de comunicacgao, dos vocalizadores e dos softwares computacionais especificos;

c¢) Recursos de acessibilidade ao computador: correspondem a um conjunto de hardware e
software, especialmente idealizado para tornar o computador acessivel a pessoas com privagdes
sensoriais (visuais e auditivas), intelectuais ¢ motoras;

d) Sistemas de controle de ambiente: sistemas a controle remoto que facilitam
determinadas tarefas de pessoas com limitagdes motoras, a exemplo de ligar e desligar aparelhos
de som, televisores, acendimento de luzes, ajustes de temperaturas de ambientes, fechamento
de portdes, portas e janelas, aparelhos que funcionam sob comandos de voz, entre outros;

e) Projetos arquitetonicos para acessibilidade: se referem a adaptacdes estruturais em
casa ou ambiente de trabalho, ou at¢ mesmo em espacos publicos, com o objetivo de reduzir
as barreiras fisicas a quem necessita. Nesta categoria enquadram-se exemplos como as rampas,
elevadores, portas adaptadas, banheiros, mobilidrio com adaptagdes;

f) Orteses e proteses: As Orteses sdo objetos colocadas junto a um segmento corpo,
garantindo-lhe um melhor posicionamento, estabilizagdo e/ou fun¢do. Sd@o normalmente
confeccionadas sob medida e servem no auxilio de mobilidade, de fungdes manuais, corre¢ao
postural, entre outros. Ja as Proteses, sdo pecas artificiais que substituem partes ausentes do
corpo para que a pessoa com deficiéncia possa conseguir realizar suas atarefas da melhor forma
possivel;

g) Adequacao Postural: sdo recursos projetados para a garantir melhor alinhamento
postural, de forma a tornar a postura mais estavel e confortavel, evitando quedas e situagdes de
desconforto, ¢ auxiliando na preveng¢ao de deformidades, especialmente no caso de pessoas que
utilizam cadeiras de rodas;

h) Auxilios de mobilidade: sdo os equipamentos e estratégias utilizadas para a melhoria
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da mobilidade, como bengalas, muletas, andadores, cadeiras de rodas motorizadas, veiculos
especificos de locomogao;

1) Auxilios para amplia¢ao da fungdo visual e recursos que traduzem contetudos visuais
em audio ou informacao tatil, como lentes, lupas, ampliadores de tela, matérias com textura e
relevos, aplicativos com retorno de voz e leitores autdbnomos;

j) Auxilios para melhorar a fun¢do auditiva e recursos utilizados para traduzir os
contetdos de dudio em imagens, texto e lingua de sinais, como os aparelhos para surdez,
softwares que favoregam a comunicagao por aparelho celular, sistema de legendas e tradutores
em lingua de sinais, livros e textos em lingua de sinais, entre outros;

k) Mobilidade em veiculos: Acessorios que possibilitam uma pessoa com deficiéncia
fisica dirigir um automével, ou que facilitem seu embarque e desembarque como elevadores
para cadeiras de rodas (utilizados nos carros particulares ou de transporte coletivo), rampas para
cadeiras de rodas;

1) Esporte e Lazer: Recursos que favorecem a pratica de esporte e participagdo em

atividades de lazer.

3.3.3 A Tecnologia Assistiva e o contexto escolar inclusivo

A inser¢do do conceito de TA no ambito educacional brasileiro, deu-se a partir da
implementagdo da Lei n° 13.146 de 6 de julho de 2015, também chamada de Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), com a finalidade de garantir a inser¢ao escolar eficaz dos alunos com deficiéncia,
considerando que estes necessitam, para seu desenvolvimento, de recursos pedagogicos que
geralmente nao sao oferecidos pela sala de aula regular.

Explorando um pouco mais a LBI, em seu Capitulo IV, que trata Do Direito a Educacao,

assim dispde:

Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma
a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades
de aprendizagem.

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanhar e avaliar: [...]

IIT — projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional especializado,
assim como os demais servicos e adaptagdes razoaveis, para atender as caracteristicas
dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condigdes
de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia; (Brasil, 2015).
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Neste contexto, a Tecnologia Assistiva se configura como servicos e adaptagdes, como
diz a propria legislacdo “razoaveis”, ou seja, modificacdes e ajustes necessarios para facilitar
o aprendizado e o desenvolvimento, e assim, assegurar a igualdade de direitos e oportunidades

como reza o dispositivo legal, no Artigo 3°, inciso VI:

Adaptagdes razodveis: adaptacdes, modificacdes e ajustes necessarios e adequados que
ndo acarretem Onus desproporcional e indevido, quando requeridos em cada caso, a
fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou exercer, em igualdade
de condigdes e oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos e liberdades
fundamentais;(Brasil, 2015).

Outro detalhe importante a ser considerado, ¢ que estas adaptacdes das quais trata a
legislacdo devem ser realizadas de maneira individual, considerando as especificidades de
cada pessoa com deficiéncia. S3o exemplos destas adaptacdes, desde instalagdo de rampas e
corrimaos, ledores e interpretes de lingua de sinais, cadeiras de rodas e bengalas, até sofisticados
softwares de computadores, de maneira a proporcionar mais autonomia as pessoas que deles
necessitam.

Sobre a implementacao da TA no contexto educacional, Galvao e Guimaraes (2012, p.

247) esclarecem que:

Na educacgdo especial, essas tecnologias trouxeram diversas aplicagdes para
os alunos com necessidades educacionais especiais. Ndo ha duvidas sobre os
beneficios que esses avangos proporcionam a educacdo, embora se considere
necessario situa-los em uma perspectiva global, avaliando, principalmente, o
contexto de sua utilizagéo.

Neste contexto, faz-se necessario mencionar uma importante estratégia de introdugao
da TA no contexto educacional,que foi a instituicao do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), o qual deve ocorrer, preferencialmente, na escola onde o aluno € matriculado. O AEE ¢
um servigo de apoio a sala de aula comum, para que se oferega meios e modos que efetive o real
aprendizado dos estudantes deficientes, prestado por um profissional com formag¢ao adequada
para tal, e, ¢ justamente neste servico, onde mais se demanda o trabalho com Tecnologia
Assistiva (Galvao e Guimaraes, 2012).

Este atendimento ja havia sido preconizado a partir da Resolugao do CNE n°® 2/2001,
pois, foi neste momento que surgiu uma nova interpretacao acerca da escolariza¢ao dos alunos
com deficiéncia, independentemente dos tipos e gravidade de suas necessidades, todos estes
alunos agora deveriam necessariamente frequentar as classes regulares, e o AEE, por sua vez,

necessitava ser incorporado a escola comum.
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Outro dispositivo legal que impulsionou o desenvolvimento da TA e a inclusdo das
pessoas com deficiéncia no ambito educacional, bem como, a disponibilidade de recursos para
esta area, foi o Decreto n® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, ja mencionado anteriormente,
mas, que se faz necessario abordar novamente. No que concerne aos critérios basicos para
a promoc¢ao da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida ¢

importante mencionarmos o Artigo 24:

Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade, publicos ou
privados, proporcionardo condigdes de acesso e utilizacdo de todos os seus ambientes
ou compartimentos para pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
inclusive salas de aula, bibliotecas, auditorios, ginédsios e instalagdes desportivas,
laboratorios, area de lazer e sanitarios (Brasil, 2004).

Sobre o AEE, Galvao e Guimaraes (2012) contribuem afirmando que “o paradigma da
inclusdo consolida o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como fator imprescindivel
para dar suporte ao aluno com deficiéncia que estd na classe regular ¢ promover condi¢des
adequadas para que ele possa ter acesso ao curriculo” (p. 248).

O Decreto n°7.611 de 17, de novembro de 2011, o qual dispde sobre a Educagao

Especial e sobre o Atendimento Educacional Especializado, conceitua no Artigo 2°, § 1°e § 2°:

(...) atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

IT - suplementar a formagao de estudantes com altas habilidades ou superdotagao.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta pedagdgica da
escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno acesso e participagdo
dos estudantes, atender as necessidades especificas das pessoas publico-alvo da
educacgdo especial, e ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas
(Brasil, 2011).

Para Galvao ¢ Guimaraes (2012), embora o servigo do AEE tenha, no decorrer de sua
existéncia, se materializado das mais diversas maneiras, através do Ministério da Educacao e
da Secretaria de Educacao Especial, no ambito educacional brasileiro, adquiriu o formato das
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).

Conceituando as SRM, Galvao e Guimaraes (2012) explicam que tais salas, sdo espagos
criados para o atendimento educacional de alunos que possuam algum tipo de deficiéncia
temporaria ou permanente, com o objetivo de possibilitad-los a desenvolverem-se no curriculo

escolar, através de estratégias de aprendizagem adaptadas a cada necessidade de maneira
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particular. Estes espagos contam com profissionais capacitados para o atendimento de alunos
com diferentes deficiéncias, transtorno global de desenvolvimento ou altas habilidades e
superdotacdo e agregam materiais € equipamentos que favorecem o desenvolvimento dos
alunos atendidos.

Segundo Galvao e Guimaraes (2012, p. 249),

E na sala de recursos multifuncional que o aluno aprende a utilizar os recursos de TA,
tendo em vista o desenvolvimento da sua autonomia. Porém, estes recursos nao podem
ser exclusivamente utilizados nessa sala, encontra sentido quando o aluno utiliza essa
tecnologia no contexto escolar comum apoiando sua escolarizacao.

Portanto, os materiais adaptados na SRM devem servir para que o aluno se desenvolva na
sala de aula comum, no ambiente familiar e nos demais ambientes que venha a frequentar. Por isso,
mediante a implementagdo da TA no cotidiano das escolas, ¢ imprescindivel falar sobre a urgéncia
em apropria¢do destes conhecimentos por parte dos profissionais da educac¢do, em especial o
professor, que ¢ um grande contribuinte para o desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Em relagdo a apropriagdo docente de conhecimentos relativos a TA,Almeida et al.
(2012), relatam uma experiéncia de investigagao cientifica realizada em 10 escolas brasileiras
de médio e grande porte, na qual ficou claro o distanciamento dos professores com as praticas
de Tecnologia Assistiva, as vezes, por falta de conhecimento sobre a utilizagdo das novas
tecnologias ¢ dos recursos e servigos que ela oferece. Esta situagdo ¢ perceptivel quando

Almeida et al. (2012) afirmam que:

Pelo depoimento das professoras nota-se que, mesmo com todo avango, ainda existem
profissionais no contexto educacional que desconhecem as ferramentas tecnoldgicas. A
situagdo visualizada na pesquisa pode parecer paradoxal, pois a sociedade contemporanea
passa por um ritmo muito acelerado de transformacodes sociais, politicas, econdmicas e
culturais, essas mudangas perpassam pelo desenvolvimento tecnoldgico que a escola
constantemente vivencia (Almeida et al. 2012, p. 313).

Rodrigues (2006, p. 28), confirma a premissa apresentada por Almeida et al. (2012) ao afir-
mar que:

O professor também ¢ visto como um sujeito, cuja intervenc¢ao vai ser determinante na
aten¢do a diversidade. Assim, o avango para esse novo modelo educativo depende de
que o professorado tenha as ferramentas necessarias para fazé-lo, que esteja preparado
didaticamente, para poder usar estratégias e recursos, cujo objetivo é favorecer o éxito
de todos os alunos.

Sendo assim, fica evidente que os docentes da atualidade reconhecem a necessidade
da utilizagdo de novas ferramentas didatico-pedagogicas, especialmente no campo da TA para

favorecer a aprendizagem. No entanto, necessitam de suporte formativo que os auxilie nesta
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utilizagdo, uma vez que, muitos possuem recursos a sua disposi¢ao, mas encontram dificuldades
em planejar e executar suas aulas tendo-os como instrumentos de acessibilidade e inclusao.
Em relagdo a este aspecto, Almeida, et al. (2012) colaboram com a reflexao teorica ao

afirmar que:

E possivel compreender o medo e a resisténcia do professor frente aos recursos tecnoldgicos,
porém, entende-se a urgéncia da ressignificagdo dos sentimentos e atitudes do docente diante
do uso das ferramentas, principalmente quando se trata do uso da TA como meio de acesso
ao conhecimento do aluno com NEE? . Na atual conjuntura ¢ preciso que o professor e
toda equipe da escola tenham responsabilidade com a construgao de um ambiente acessivel
e inclusivo, eliminando as barreiras arquitetonicas e atitudinais e a TA se constitui em um
arsenal para a constru¢do de uma aprendizagem autonoma (Almeida, et al., 2012, p. 314).
O viés formativo para o uso da Tecnologia Assistiva junto aos professores, contribuirad
para que o processo de inclusdo se torne auténtico, com a possibilidade de muitas interagdes
e novas experiéncias. Através das adaptagdes,os alunos poderdo ser ativamente envolvidos no
processo de aprendizagem e ter expressivo desenvolvimento nas areas nas quais necessitam ser

reabilitados, com vistas a melhoriada qualidade de vida e ao rompimentodo isolamento ao qual

diariamente, na maioria das vezes, sdo submetidos na sala de aula regular.
3.3.4 O desafio formativo das Metodologias Ativas na formacgdo continuada do professor

Mesmo sendo de ciéncia das pessoas envolvidas em educacao, que com o passar do tempo
e as transformagdes contemporaneas € necessario reinventar a pratica pedagogica vigente, ainda
perdura no chdo da escola, uma pratica docente baseada nas mesmas praticas convencionais
ultrapassadas, da aula onde o professor fala e o aluno ouve, onde ndo ha protagonismo de
quem aprende, onde sé existe o discurso do processo de aprendizagem continuo, formativo e
significativo no planejamento pedagogico que serd entregue ao coordenador pedagogico, ou a
alguém que desenvolva o trabalho de acompanhamento pedagdgico escolar.

A respeito disso, Camargo e Daros (2018, p. 3) abordam que:

Mesmo diante de tantos avangos tecnoldgicos e cientificos, o modelo de aula continua
predominante oral e escrito, assim como os recursos utilizados. Neste contexto, t€m-
se mantido intacto muito giz, caderno e caneta. Quando mudam, ganham uma nova
roupagem por meio da utilizago de instrumentos audiovisuais, como a inser¢do de filmes,
videos, apresentagdes graficas e projetores multimidia. J& os alunos, continuama receber
o conteudo passivamente e cada vez mais esperam tudo produzido pelos professores.

2 NEE — termo usado pelas autoras citadas que significa Necessidades Educacionais Especiais.
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Sendo assim, perdura a insatisfagdo do professor que nao consegue envolver os alunos de
forma satisfatoria e fazer com que os mesmos devotem a atengdo necessarias ao que se ensina,
e dos alunos que nao recebem uma aula de forma dinamica e verdadeiramente envolvente, que
lhe permita assumir a postura de sujeito ativo, € consequentemente, seguem passivamente sem
conseguir estabelecer a relacdo dos conteudos com a vida cotidiana.

Segundo Camargo e Daros (2018, p. 4),

Criar condicdes de ter uma participagao mais ativa dos alunos implica, absolutamente, a
mudanca da pratica e o desenvolvimento de estratégias que garantam a organizagao de
um aprendizado mais interativo e intimamente ligado com as situagdes reais. Por isso,
a inovacao na educagdo ¢ essencialmente necessaria. A inovagdo ¢ uma das formas de
transformar a educacgao.

Com base nestas incursdes, uma abordagem que se faz necessaria no campo da formacgao
docente ¢ a que se refere ao trabalho em sala de aula com as metodologias ativas.

De acordo com Camargo e Daros (2018, p. 9) € possivel pensar as metodologias ativas como:

(...) uma pedagogia dindmica, centrada na criatividade e na atividade discente, em uma
perspectiva de construcdo do conhecimento, do protagonismo, do autodidatismo, da
capacidade de resolugao de problemas, do desenvolvimento de projetos, da autonomia
e do engajamento no processo de ensino-aprendizagem por meio das metodologias de
abordagem ativa.

Abrindo uma abordagem conceitual sobre as metodologias ativas, Camargo e Daros

(2018) explicam que:

As metodologias ativas representam uma alternativa pedagbgica capaz de proporcionar
ao aluno a capacidade de transitar de maneira autobnoma por essa realidade, sem se
deixar enganar por ela, tornando-o também capaz de enfrentar e resolver problemas e
conflitos do campo profissional e produzir um futuro no qual, a partir da igualdade de
fato e de direito, cresgam e se projetem as diversidades conforme as demandas do século
XXI (Camargo e Daros, 2018, p. 12).

Por incrivel que parega, o modelo pedagogico baseado em metodologias ativas ndo ¢
uma ideia nova. Segundo Camargo e Daros (2018), esta € uma discussdo iniciada no século XX
que traz como principais precursores no mundo os tedricos John Dewey (1859-1952), Ovide
Decroly (1871-1932), William Heard Kilpatrick (1871-1965), e no Brasil, Anisio Teixeira
(1900-1971) e Lourenco Filho (1897-1970).

Para Dewey, o ato educativo deveria favorecer situagdes que levassem o aluno araciocinar,
elaborar conceito e confrontd-los com o conhecimento sistematizado, ou seja, a escola e a
aprendizagem precisam se relacionar com a vida. Conceitos como valoriza¢do da capacidade

dos alunos e articulagdo teoria e pratica sdo prementes em seu pensamento pedagogico. O
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teorico defendia que o desenvolvimento da crianga deve ser integral, compreendendo as suas
dimensdes: fisica emocional e intelectual, e o professor deveria despertar o entusiasmo pratico
em seus alunos, incentivando o desejo de desenvolvimento continuo e criando condi¢des para
que o aluno seja sujeito ativo de sua aprendizagem.

Decroly defendia como ideia fundamental do processo educativo a necessidade de a
crianca aprender com base em uma visdo do todo, que posteriormente pode se organizar em
partes. Para ele, o aprendizado puramente fragmentado ndo constituia ferramenta eficaz para o
desenvolvimento integral do aluno.

Um dos principais conceitos de sua teoria ¢ aprendizagem baseada nos centros de
interesse, posteriormente mais difundida por Kilpatrick. Para Decroly, a necessidade gera
o interesse e o interesse leva ao conhecimento. Segundo Camargo e Daros (2018, p. 9) “os
centros de interesse sdo formas de trabalho que permitem ao estudante aprender a partir de seu
proprio interesse, escolhendo a tematica a ser desenvolvida”.

Colaborando com as ideias de Dewey e Decroly, Kilpatrick defendia que o aprendizado
precisa partir de problemas reais do cotidiano dos estudantes. Ele foi um grande defensor da
pedagogia de projetos, na qual os conteudos curriculares deveriam estar atrelados a agdes
concretas devidamente planejadas para levar o aluno a adquirir capacidade para produzir seu
proprio conhecimento.

Kilpatrick também desenvolveu a concep¢do da aprendizagem baseada nos centros
de interesse, na qual o aprendiz desenvolve seus conhecimentos a partir de um tema de sua
experiéncia cotidiana pelo qual se interessa, e a partir do qual, a experiéncia de aprendizagem
se torna significativa.

Esta premissa foi consolidada pelas ideias do educador e filosofo brasileiro Paulo Freire
(1921-1997), o mesmo denominava os centros de interesse de Temas Geradores, os quais
sugerem o ensino numa perspectiva transformadora e emancipatéria de forma contextualizada e
interdisciplinar. Nesse processo, os Temas Geradores deveriam ser extraidos da problematizagao
da pratica de vida dos educandos e os contetidos de ensino sao resultados de uma metodologia
dialégica,onde cada pessoa, cada grupo envolvido na agdo pedagdgica dispde em si proprio,
ainda que de forma rudimentar, dos contetidos necessarios dos quais se parte.

Segundo Antunes e Padilha (2010), na concepcao de Freire, assim se define o trabalho

com os Temas Geradores:
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No processo de constru¢ao do conhecimento, ele parte sempre de temas relacionados ao
contexto dos educandos e da compreensao inicial que estes tém do problema, para, por
meio de um processo dialogico, da relagao entre educandos e educadores, ir ampliando
a compreensao dos alunos, construindo e reconstruindo novos conhecimentos (Antunes
e Padilha, 2010, p. 50).

No Brasil, foi durante o movimento da Escola Nova que estas ideias ganharam forcas, em
contraposi¢do ao tradicionalismo pedagogico vigente. Teoricos como Anisio Teixeira, Lourengo
Filho e o proprio Paulo Freire, basearam suas andlises nas ideias dos tedricos internacionais e
influenciaram geragdes com a premissa do protagonismo do aluno e a mudanga de papel do
professor, de detentor para mediador do conhecimento e facilitador da aprendizagem, o que
continua sendo um grande desafio na contemporaneidade.

Sobre isto, Antunes e Padilha (2010, p. 49) afirmam que:

Para Paulo Freire, educar ¢ promover a capacidade de ler a realidade e de agir sobre
ela, promovendo a transformacao social. Para isso, a educagdo, numa perspectiva
emancipadora e libertadora, ndo pode se dar alheia ao contexto do educando,
nem o conhecimento pode ser construido ignorando o saber dos alunos. (...) O
conhecimento construido através do processo educativo, nessa perspectiva, tem a
funcao de motivador e impulsionador da a¢do transformadora. O ser humano deve
entender a realidade como modificavel e a si mesmo como capaz de modifica-la.
Neste sentido, com o passar do tempo muitas estratégias pedagogicas para fomentar
o aprendizado ativo foram pensadas, dentre elas destacaremos oEnsino hibrido e a
Sala de aula invertida.

3.3.5 O ensino hibrido: uma estratégia ativa a favor da aprendizagem

O ensino hibrido comegou a ser difundido a partir da utilizag@o das tecnologias digitais
no processo ensino-aprendizagem, ou seja, ndo ¢ uma ideia recente. Desde o final do século
passado, tem sido cada vez mais latente, a necessidade de uma reorganizacdo do cenario
educacional de maneira a se adequar as novidades tecnologicas do mundo globalizado.

Dai a premente necessidade formativa dos professores em exercicio, pois apesar de
quase todos atualmente possuirem acesso a computadores, internet e softwares educativos
de toda natureza, recorre a dificuldade de muitos profissionais da docéncia em planejar suas
aulas para utilizar estas ferramentas de maneira didatica eficazmente, para ensinar de forma
significativa.

De acordo com Camargo e Daros (2018), o ensino hibrido ¢ uma metodologia pedagogica
que tem ganhado espago em todo o mundo, por oferecer aos alunos acesso a uma aprendizagem

interessante e eficiente, a partir de suas necessidades reais.
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Para Horn e Staker (2015), a defini¢do de ensino hibrido nasceu nos Estado Unidos, a
partir de estudos realizados pelo Instituto Clayton Christensen. Nos EUA, ja ¢ utilizada desde a
educagao basica,propondo uma integragdo do curriculo com as tecnologias digitais, bem como
a insercao das mesmas em sala de aula regular.

Conceituando esta ferramenta, Horn e Staker (2015, p. 34) afirmam que o ensino hibrido
“(...) € qualquer programa educacional formal no qual um estudante aprende, pelo menos em
parte, por meio do ensino on-line, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo,
o lugar, o caminho e — ou o ritmo”.

Em suma, ¢ uma ferramenta didatico-pedagogica na qual ocorre a convergéncia de dois
modelos de aprendizagem: o presencial, em que o processo ocorre em sala de aula, como vem
sendo realizado ha tempos, e o online, que utiliza as tecnologias digitais para promover o ensino.

Este modelo tem sido bastante utilizado no ensino superior e estd bem relacionado com
as modalidades de ensino semipresencial e a distancia. Neste modelo pedagdgico, o aluno possui
autonomia sobre seu tempo e pode ter acesso ao conhecimento em locais variados, inclusive
na sua propria casa, fomentando aideia de que ndo existe uma forma tinica de aprender e que a
aprendizagem ¢ um processo continuo.

Como principais desafios da implementagdo do ensino hibrido como estratégia
pedagogica para o aprendizado ativo podemos destacar: a infraestrutura educacional, a formagao
continuada de professores, o curriculo, a mudanga nas praticas de sala de aula, os instrumentos
de avaliagdo, entre outros.

Ainda de acordo com Horn e Staker (2015), existem diversas maneiras para se aplicar o
ensino hibrido como ferramenta pedagégica eficaz. Camargo e Daros (2018), destacam como
uma das maneiras mais utilizadas o Modelo de Rotagdo “pois € muito significativa e possibilita
o aprendizado em grupo, gerando o engajamento e o foco na resolucao das atividades planejadas
pelo professor por meio do ensino hibrido” (p. 64).

O modelo de rotagao ¢ baseado na criagdo de diferentes espagos de ensino-aprendizagem,
pelo professor, na sala de aula, ou fora dela, para que os estudantes revezem entre diferentes
atividades de acordo com um horario fixo ou de acordo com a orientacao do professor.

Este modelo ¢ baseado no que Horn e Staker (2015) chamaram de Zona hibrida, ou
seja, prioritariamente realizado na sala de aula convencional. Assim, apresenta as seguintes

ramificagdes: 1) Rotacao por Estacdes: na qual os estudantes realizam diferentes atividades,
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em estacdes, no espago da sala de aula; 2) Laboratério Rotacional: neste modelo, os estudantes
usam o espaco da sala de aula e laboratorios; 3) Sala de Aula Invertida: na sala de aula
invertida, a teoria ¢ estudada em casa, no formato online, e o espaco da sala de aula ¢ utilizado
para discussoes, resolucao de atividades, entre outras propostas; 4) Rotaciao Individual: nesse
modelo cada aluno tem uma lista das propostas que deve contemplar em sua rotina para cumprir
os temas a serem estudados.

Fora do contexto escolar, existem os modelos chamados por Horn e Staker (2015)
Disruptivos, ou seja, realizados prioritariamente on-line. Nesse modelo, ha as seguintes
propostas: modelo Flex; modelo A la carte; e modelo Virtual Enriquecido, os quais ndo sdo
comumente utilizados no Brasil, por demandar maiores esforgos para sua adaptagao em fungao
de nossa realidade.

Para Horn e Staker (2015), as aulas que adotam a metodologia do ensino hibrido
geralmente, favorecem momentos de interagcdo, colaboragdo e envolvimento com a tecnologia.
Neste sentido, o papel desempenhado pelo professor e pelos alunos sofre alteragdes em relagao
a proposta de ensino tradicional. O professor atua como mediador das aprendizagens e o
aluno assume o papel de sujeito autdbnomo, que deve ser capaz de trabalhar em grupos, além
de produzir e compartilhar conhecimentos, utilizando as tecnologias digitais como aliadas
em seu processo de aprendizagem. Assim, a sala de aula tradicional e o ambiente virtual de

aprendizagem tornam-se gradativamente complementares.

3.3.6 Sala de aula invertida: uma subcategoria do ensino hibrido como alternativa pedagogica
para a aprendizagem contempordnea

Mediante as crescentes abordagens no cenario educacional sobre metodologias ativas de
ensino e aprendizagem, apresentamos a tematica do ensino hibrido e como uma subcategoria
deste, sentimos necessidade de fazer uma breve explanacao sobre o método pedagogico da sala de
aula invertida, ja que os estudantes atuais sdo provenientes de uma sociedade em transformagao,
na qual a conexdo e a interagdo por meio da tecnologia se faz necessaria diariamente, na vida
pessoal, profissional e também educacional.

Conhecida também como flipped classroom, a sala de aula invertida ¢ um método de
ensino no qual o ambiente de aprendizagem pode ser tanto a sala de aula quanto outros espagos,

inclusive a propria casa ou o trabalho do aluno, por isso constitui uma forma de ensino hibrido,
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onde a Educacdo a distancia pode caminhar junto a presencial (Schneiders, 2018).

Esta metodologia leva em consideragdo a utilizagdo dos recursos tecnologicos, associada
ao trabalho do professor, de forma que nem todo aprendizado, deve necessariamente ocorrer
entre as quatro paredes da sala de aula. No Brasil, j4 ¢ bastante conhecida e trabalhada no
Ensino superior como método de ensino Semipresencial.

Tratando do surgimento desta metodologia ativa de ensino, Stancati, Spinasse e

Ramos (2015, p. 39284), afirmam que:

A aula invertida ¢ uma abordagem hibrida de ensino descrita pelo educador americano
Salman Khan e desenvolvida por Jonathan Bergmann e Aron Sams, em 2007, para
resolver o problema de estudantes do ensino médio que estavam ausentes nas aulas
presenciais e perdiam, portanto, o conteudo apresentado pelo professor.

Schneiders (2018, p.7) explica como funciona a sala de aula invertida:

Esta metodologia consiste na inversdo das a¢des que ocorrem em sala de aula e fora
dela. Considera as discussoes, a assimilacdo e a compreensao dos contetidos (atividades
praticas, simulacdes, testes, ...) como objetivos centrais protagonizados pelo estudante em
sala de aula, na presenca do professor, enquanto mediador do processo de aprendizagem.
Ja a transmissao dos conhecimentos (teoria), passaria a ocorrer preferencialmente fora
da sala de aula.

Considerando que o ensino on-line tem sido muito difundido ultimamente, a metodologia
sugere que o professor assuma um papel de facilitador e mediador da aprendizagem, um
guia das aprendizagens. O aluno por sua vez, ¢ ensinado a pensar por si mesmo, assumindo
uma postura muito mais ativa no processo, ¢ estimulado a conhecer os principais conceitos
antes de chegar a sala de aula, e quando 14 chega, possui conhecimento prévio para facilitar a
compreensdo do que sera dito pelo professor, para tornar o momento presencial uma local de
interagdo professor-aluno e construgdo de conceitos, para sanar dividas e construir atividades
em grupo, por exemplo.

Para Schneiders (2018), sdo muitas as vantagens da utilizagdo da sala de aula
invertida.

Considera-se, a partir desta metodologia, que no processo de ensino e aprendizagem temos o
antes, o durante e o depois, uma vez que, ¢ proporcionado ao aluno um contato prévio com
os conhecimentos a serem abordados em sala, e posterior a aula, ele pode refletir sobre seu
aprendizado e tornar a construi-lo e reconstrui-lo de maneira autdnoma. Se tratando destas
vantagens, Schneiders (2018) afirma que hd um melhor aproveitamento do tempo didatico, pois

os alunos j& possuem nog¢ao do que seré trabalhado na aula, o que favorece também a abordagem
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do assunto de uma maneira mais critica pelo professor. Os niveis de discussdo também serdo
mais elevados, uma vez que ja houve uma apropriacao inicial do conteudo.

Ocorre também com esta metodologia, a otimizagao da qualidade de jornada do aprendiz
e do professor, bem como a humanizagao da aprendizagem, pois muitos estudantes, trabalham
durante o dia e estudam a noite, e ao chegar em casa, ainda terdo de dar conta das atividades
extraclasse e da assimilacdo e compreensdo dos conceitos apresentados pelo professor. Ja
o professor, por vezes, tem tripla jornada de trabalho e ao se aproximar o final delas, esta exausto
e ndo consegue passar as informagdes com a mesma qualidade.

Tratando mais especificamente do papel assumido por professor e aluno na sala de aula

invertida, Schneiders (2018, p.7) aborda que:

O estudante deixa de ser um expectador e passa a atuar ativamente, tornando-se
o protagonista do seu aprendizado. Ja o professor sai do palco, deixa de atuar como
palestrante e se posiciona proximo ao aluno, auxiliando-o no processo de aprendizagem,
assumindo uma postura de orientador e tutor.

Para que a metodologia seja devidamente realizada, o planejamento do professor deve
ser o carro chefe do processo, pois o material disponibilizado aos alunos fora do momento
presencial deve ser bem organizado, de maneira a potencializar o que ¢ realizado em sala, e
vice e versa.

Podem ser utilizados materiais como video aulas, games, slides, e-books, textos e
hipertextos, ferramentas para constru¢do de textos colaborativos, aplicativos, entre outros.
Foruns, chats, museus e laboratérios virtuais favorecem as praticas de sala de aula invertida
e ampliam o acesso a educagdo superior de qualidade por um custo muito baixo ou mesmo
nulo. Os alunos também poderao criar o seu proprio material de estudo usando as ferramentas
de ensino online e compartilhd-lo com o grupo, colocando em pratica, assim, a produgdo
colaborativa que ¢ parte fundamental da sala de aula invertida.

Schneiders (2018) aponta trés etapas pelas quais perpassam o método da sala de aula
invertida.

A primeira etapa se refere a Transmissdo dos conhecimentos que consiste no momento
de selecao e elaboragao dos materiais que serao disponibilizados aos alunos no ambiente virtual
escolhido, para a sua apreciacao quando ndo estdo em sala de aula.

O segundo momento ¢ chamado de Assimilacdo dos conhecimentos, corresponde ao

encontro presencial entre a turma e o professor, onde ocorrera a avaliagdo da profundidade dos
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conteudos aos quais os alunos tiveram acesso, promove-se momentos de discussdo, interacao e
troca de conhecimentos

A terceira etapa ¢ denominada de Retencao do conhecimento x aprendizagem ativa, ¢ o
momento no qual ¢ possivel perceber aquilo que foi assimilado pelo aluno.

Por fim, podemos considerar que a sala de aula invertida apresenta suficientes vantagens
para ser considerada uma nova metodologia que demonstra completude e eficacia. No entanto,
¢ interessante reconsiderar que so atingira resultados em potencial, a partir do momento em que

o professor receber ou autopromover formacao continuada a seu respeito.

3.4 Outros desafios da formacao continuada de professores na atualidade

Mediante as analises acima realizadas, compreende-se mais ainda, a real necessidade da
promogao da formagao continuada no meio do professorado na atualidade. No entanto, muitos
desafios se colocam a frente desse processo.

Um dos primeiros desafios a serem considerados ¢ o fato de que, embora muitas
iniciativas ja tenham sido colocadas em pratica no sentido de contribuir para que esta formagao
ocorra, ainda nos deparamos com a resisténcia ao novo por muitos professores, que insistem
em nao se apropriar daquilo que € necessario para possibilitar o avango em sua pratica docente.

Freire (1996, p.35) analisa que “¢ proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitacdo do novo que nao pode ser negado ou acolhido s6 porque € novo, assim como o critério
de recusa ao velho ndo ¢ apenas o cronologico”.

Corroborando com Freire (1996), Carbonell (2002, p. 16) afirma que:

(...) ndo se pode olhar para tras em dire¢do a escola ancorada no passado em que se
limitava ler, escrever, contar e receber passivamente um banho de cultura geral. A nova
cidadania que ¢ preciso formar exige, desde os primeiros anos de escolarizagdo, outro
tipo de conhecimento e uma participagdo mais ativa.

Paratal, € preciso olhar com otimismo para o futuro e abragar as novas possibilidades, nos
reinventando como profissionais e redirecionando nossos esfor¢cos no sentido de conseguirmos
insumos formativos capazes de formar e reformar nossa pratica constantemente.

Outro desafio que se mostra com bastante veemeéncia neste sentido, ¢ a consolidagdo da
escola como espaco formativo, onde o professor seja capaz de refletir sobre sua pratica, avalia-
la e repensé-la sobre um viés reconstrutivo, embasado a partir do fator de relagdo entre teoria

e pratica.
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Sobre isto, Ramos (2012, p. 36) ressalta:

E importante que se entenda a escola como um lugar privilegiado de formagio, como
um espaco para discussdo de questdes que t€ém profunda correlagdo com a pratica ali
vivenciada de busca de caminhos no tocante a tomada de decisoes relativas as condigdes
de trabalho, a aprendizagem vivenciada pelos alunos sob sua responsabilidade.

Em consonancia com Ramos (2012), Meyrelles e Siqueira (2012, p. 18) declaram:

Entendemos ser fundamental pensar a escola como locus de formagdo docente, pois ¢
um espaco que possibilita a constru¢do de mudangas nas praticas pedagogicas, no curriculo, no
ensino e na aprendizagem dos alunos, (...) € ainda abre caminhos para que o educador adicione
a investigacao aos seus saberes-afazeres.

Pensando a reflexdo sobre a pratica que se torna possivel ao docente quando a escola se

faz espago formativo, Freire (1996, p. 39) afirma que:

Por isso € que, na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental ¢é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.
O seu “distanciamento” epistemologico da pratica enquanto objeto de usa andlise deve
dela “aproxima-lo” ao maximo.

Neste ambito de articulagdo teoria e pratica e de reflexdo sobre o trabalho docente,
faz-se necessario ainda, explicitarmos que, para a consolidagdo deste percurso formativo
se faz indispensavel a utilizagdo da pesquisa-acdo do professor, ou seja, a necessidade do
questionamento e da reflexdo sobre a pratica, e a partir desta reflexdo desenvolver uma agao
planejada para melhorar as situagdes negativas identificadas.

Segundo Freire (1996, p. 29),

Nao hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda nao conhec¢o € comunicar ou anunciar a novidade.

Neste sentido, André (2012) esclarece que a pesquisa que deve permear o fazer
pedagogico do profissional docente em servico, ndo se refere a pesquisa académica com todo
o seu rigor metodoldgico, uma vez que, o professor que atua na educacao basica possui
inimeros afazeres de seu trabalho docente cotidiano. No entanto, a atuacdo docente nao
pode ser desvinculada da investigacdo de saberes que possam contribuir para situagdes

identificadas no processo de agdo-reflexdo-agao.
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Assim, André (2012,p. 59) declara que:

A tarefa do professor no dia-a-dia de sala de aula é extremante complexa, exigindo
decisoes imediatas e acdes, muitas vezes, imprevisiveis. Nem sempre ha tempo para
distanciamento e para uma atitude analitica como na atividade de pesquisa. Isso nao
significa que o professor ndo deve ter um espirito de investigacdo. E extremamente
importante que ele aprenda a observar, a formular questdes e hipoteses e a selecionar
instrumentos de dados que o ajudem a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos
alternativos na sua pratica docente.

André (2012), considera ainda, que ndo se pode esperar que os professore se envolvam
na tarefa da pesquisa se nao lhes forem oferecidas as condi¢des favoraveis para fazé-lo, em
ambito material, ambiental e institucional. Do contrario, esperar tal atitude do profissional em
servico, significa desconsiderar o volume de trabalho que esse profissional possui em sua vida

cotidiana. Sendo assim, ¢ necessario buscar um equilibrio, no qual a investigacao faga parte da

vida docente, mas ndo a resuma a isso.
3.5 O educador e o desafio da formacio continuada em tempos de Pandemia

APandemiado Novo Coronavirus?’ transformou a forma como vivemos, compreendemos
a realidade e percebemos o cenario socioecondomico em escala global. Este inesperado evento
que modificou de forma decisiva a histéria da humanidade, também desencadeou inimeras
transformagdes sociais e culturais, além de impulsionar novas formas de viver em sociedade
pensar, sentir e agir.

Mediante tantas mudancas abruptas, faz-se oportunoneste estudo, abrirmos um espaco
para um debate sucinto, mas muito necessario,sobre o contexto educacional, especialmente
no que concerne ao fazer pedagogico e a formacao docente, neste tempo em que o cenario
educacional mundial passa por um inevitavel processo de reestruturagdo frente aos desafios
impostos pela Covid-19% .

Com o objetivo de barrar o contdgio pelo novo coronavirus, a OMS (Organizacao

2 Novo tipo de coronavirus, que recebeu o nome de SARS-CoV-2 e foi reconhecido e confirmado como novo
virus em 07 de janeiro de 2020, pelas autoridades chinesas. O virus foi descoberto na cidade de Wuhan, provincia
de Hubei, na Republica Popular da China e nunca havia sido identificado em seres humanos. E a oitava tipologia
desta familia de virus, causa sindrome respiratoria aguda, além de outros muitos sintomas, € ja provocou a morte
de milhares de pessoas em todo o mundo.

% Doenga causada pelo virus SARS-CoV-2 ou novo coronavirus.
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Mundial da Satde) elencou varias estratégias® , dentre estas, destacamos a suspensao de aulas
presenciais no ambiente escolar por tempo indeterminado em todos os sistemas de ensino,
comvistas a garantir o distanciamento social, € consequentemente, a preven¢do ao inchaco e
colapso do sistema de satde, pois neste sentido, a escola seria um campo de concentragdo e
propagagdo do virus e um fator em potencial de aceleragdo do contagio.

No Brasil, a Portaria do Ministério da Educagdo n°® 343, de 17 de margo de 2020 dispde
sobre a substitui¢do das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situagao
de pandemia do novo coronavirus. O Artigo 1° no § 1°, postulava uma autorizagdo de 30dias,
prorrogaveis, para que as aulas ocorressem através de meios digitais. No entanto, com o aumento
de casos da Covid-19 em todo o pais, a Portaria n° 544, de 16 de junho de 2020, amplia este
periodo de autorizacdo até 31 de dezembro de 2020, e revoga os demais dispositivos legais
neste aspecto.

Em cumprimento aos dispositivos legais, os sistemas de ensino suspenderam
imediatamente as atividades escolares, alguns inclusive, anteciparam as férias escolares, e
passaram a buscar alternativas para garantir a substituicdo das aulas presenciais por aulas em
meios digitais. Nesse contexto, Salas (2020) relata que um estudo realizado pela Unido dos
Dirigentes Municipais (Undime) e o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacio (Consed),
demonstra que inicialmente, a medida mais adotada pelas redes municipais, foi justamente, a
antecipagao das férias escolares para evitar a disseminagdo e o contdgio pelo novo coronavirus.
Cerca de 71 % dos municipios participantes do estudo adotaram esta medida.

Mediante o cenario de interrupcao das aulas presenciais € com o intuito de assegurar o

2 Qutras estratégias recomendadas para conter a propagacdo do virus SARS-CoV-2 foram:

a) Praticas de higiene frequente, como lavar as maos;

b) Uso de mascaras;

¢) Desinfeccdo de locais publicos;

d) Redugdo do contato social

e) Fechamento de comércios e medidas de Lockdown (versdo mais rigida do distanciamento social através de uma
imposicao do Estado que a torna obrigatoria. Consiste em restringir a circulacdo da populacao em lugares publicos,
permitindo apenas, e de forma limitada, para questdes essenciais, como ir a farmacias, supermercados ou hospitais.
O descumprimento dessa regra pode acarretar multas e em toque de recolher, dependendo do governo local)para
evitar aglomeragoes;

f) Isolamento domiciliar ou hospitalar de pessoas com sintomas da doenga, por até 14 dias;

g) Triagem rapida nas unidades de saude (publicas e privadas) para reduzir o tempo de espera por atendimento;
h) Disponibilizag¢ao de locais em espagos de servicos (publicos e privados) para que os trabalhadores higienizem
as maos com frequéncia, entre outras, ndo menos importantes.
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direito a Educacao Basica previsto na Constituicdo Federal de 1988, estabeleceu-se a medida
provisoria 934/2020, que foi transformada na Lei 14.040 de 18 de agosto de 2020. A Lei
regulamenta medidas como a flexibilizagao dos 200 dias letivos, desde que garantidas as 800
horas obrigatérias, conforme a LDBEN n°® 9.394/96, a reorganizagdo do calendario escolar e
preve o trabalho escolar através de atividades nao presenciais e do ensino remoto.

O Artigo 2° e inciso 11, da Lei 14.040/2020 dispde que:

Art. 2° Os estabelecimentos de ensino de educacao basica, observadas as diretrizes
nacionais editadas pelo CNE, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as normas
a serem editadas pelos respectivos sistemas de ensino, ficam dispensados, em carater
excepcional:

IT — no ensino fundamental e no ensino médio, da obrigatoriedade de observancia do
minimo de dias de efetivo trabalho escolar, nos termos do inciso I do caput e do § 1°
do art. 24 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, desde que cumprida a carga
horéria minima anual estabelecida nos referidos dispositivos, sem prejuizo da qualidade
do ensino e da garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem, observado o disposto
no § 3° deste artigo (Brasil, 2020).

Sobre a reorganizacao do calendario letivo, assim aborda o § 2°:

§ 2° A reorganizacdo do calendario escolar do ano letivo afetado pelo estado de
calamidade publica referido no art. 1° desta Lei obedecerd aos principios dispostos no
art. 206 da Constituicdo Federal, notadamente a igualdade de condig¢des para o acesso
e a permanéncia nas escolas, e contara com a participacdo das comunidades escolares
para sua defini¢do (Brasil, 2020).

Nesta direcdo, o Parecer n® 5/2020 trata das diretrizes do Conselho Nacional de Educagao
para a realizagdo desta reorganizacao do calendario escolar e de como computar as atividades
ndo presenciais para garantir o cumprimento da carga horaria minima anual.

Sobre as atividades nao presenciais de maneira geral, o Parecer n°® 5/2020 assim
conceitua: “Por atividades ndo presenciais entende-se, neste parecer, aquelas a serem realizadas
pela instituicdo de ensino com os estudantes quando nao for possivel a presenga fisica destes no
ambiente escolar” (Brasil, 2020).

Em consonancia com o Parecer n° 5/2020, a Lei 14.040/2020 assim dispde no § 4°:
“A critério dos sistemas de ensino, no ano letivo afetado pelo estado de calamidade publica
referido no art. 1° desta Lei, poderdo ser desenvolvidas atividades pedagogicas ndo presenciais
(Brasil, 2020).

A Lei 14.040/2020 trata ainda, de que deve ser assegurado aos professores e alunos o
acesso a estas atividades pedagdgicas ndo presenciais pelos sistemas de ensino que optarem por

esta maneira de viabilizar as atividades escolares. Conforme destaca o § 5°:
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§ 5° Os sistemas de ensino que optam por adotar atividades pedagogicas ndo presenciais
como parte do cumprimento da carga horaria anual deverdo assegurar em suas normas
que os alunos e os professores tenham acesso aos meios necessarios para a realizacao
dessas atividades (Brasil, 2020).

Diante desta inesperada alteragdo da dinamica escolar, a rotina docente mudou
completamente, e habilidades voltadas para a utilizagdo das tecnologias da informacao e
comunicagdo passaram a ser exigidas dos profissionais da docéncia, no sentido de garantir a
aprendizagem dos alunos por meios digitais.

Sobre este novo cendrio inaugurado no panorama educacional, Silva, Rabello e Uggioni

(2020, p. 20) pontuam que:

Foi assim que, em fun¢do da pandemia osenvolvidos na educacdo (...), tiveram que,
pela necessidade,se apropriar muito rapidamente, de todo um conjunto tecnolégico
demodo a darem conta da grande responsabilidade de levar o conteadopedagogico
aos estudantes.

De acordo com as novas exigéncias desse processo de transformacao social e cultural, os
sistemas de ensino publico e privado, e até mesmo escolas em suas particularidades, passaram
a adotar plataformas digitais, ensino remoto e o uso de inimeras ferramentas digitais para que
os alunos possam dar continuidade aos estudos sem sair de casa, garantindo, conforme disposto
na legislagdo, as aulas nao presenciais.

A seguir iremos nos debrucar em um novo mundo, uma sala de aula diferente, e que
exige de professores e alunos competéncias e habilidades distintas ao contexto da sala de aula
presencial. Apresentaremos o cendrio das aulas remotas em tempos de Pandemia e as mais
diferentes ferramentas digitais utilizadas pelas escolas para a implementagao das mesmas.

As aulas remotas estdo sendo um recurso bastante utilizado para minimizar os efeitos da
suspensao das aulas presenciais na aprendizagem dos alunos. Elas ocorrem quando o professor
ministra aulas & sua turma, por meio de videoconferéncias ou por outro recurso semelhante,
levando em considerag@o a carga horaria e o horario de aulas que eram trabalhados de forma
presencial. Neste formato, as aulas ministradas através de ferramentas digitais, simulam
o encontro presencial e o professor esta disponivel diariamente em seu horario de trabalho,
de forma a manter a interagdo e a rotina de sala de aula, s6 que agora, em um ambiente virtual.

Esta alternativa contingencial de trabalho docente busca assegurar que os alunos
desenvolvam senso de pertencimento a escola, apesar de estarem distante, e ao grupo de alunos,

além de manter uma aproximag¢do com seus professores. A utilizacdo de tal estratégia, parceria
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com a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), intitulada: Trabalho
Docente em Tempos de Pandemia, buscou conhecer os efeitos das medidas de exigiu uma
mudang¢a muito rapida no amago da profissdo docente, e neste sentido, o Relatorio técnico de
uma pesquisa recente, do Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente
(GESTRADO) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em isolamento social
em func¢do da pandemia da Covid-19 sobre o trabalho docente na Educagdo Basica nas redes
publicas de ensino no Brasil, e revelou que 84%, dos 15.654 professores participantes do estudo,
desenvolve as atividades escolares com seus alunos de forma remota.

No contexto das aulas remotas, muitas estratégias sao utilizadas para garantir que o
conhecimento chegue aos alunos da maneira mais eficaz possivel, considerando que a interagao
professor-aluno e aluno-aluno, nao ocorre no ensino remoto da mesma forma que no presencial.
Dentre estas estratégias, julgamos importante destacar a utilizagdo das ferramentas digitais

como facilitadoras do processo ensino-aprendizagem.

3.5.1 Aulas Remotas

As aulas remotas estdo sendo um recurso bastante utilizado para minimizar os
efeitos da suspensdo das aulas presenciais na aprendizagem dos alunos. Elas ocorrem
quando o professor ministra aulas a sua turma, por meio de videoconferéncias ou por outro
recurso semelhante, levando em consideracdo a carga horaria e o horério de aulas que eram
trabalhados de forma presencial.Neste formato, as aulas ministradas através de ferramentas
digitais, simulam o encontro presencial e o professor esta disponivel diariamente em seu
horario de trabalho, de forma a manter a interagdo e a rotina de sala de aula, s6 que agora,
em um ambiente virtual.

Esta alternativa contingencial de trabalho docente busca assegurar que os alunos
desenvolvam senso de pertencimento a escola, apesar de estarem distante, € ao grupo
de alunos, além de manter uma aproximacdo com seus professores. A utilizagdo de tal
estratégia, parceria com a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao
(CNTE), intitulada: Trabalho Docente em Tempos de Pandemia, buscou conhecer os efeitos
das medidas de exigiu uma mudang¢a muito rapida no amago da profissao docente, e neste
sentido, o Relatorio técnico de uma pesquisa recente, do Grupo de Estudos sobre Politica

Educacional ¢ Trabalho Docente (GESTRADO) da Universidade Federal de Minas Gerais
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(UFMG), em isolamento social em funcao da pandemia da Covid-19 sobre o trabalho docente
na Educacdo Basica nas redes publicas de ensino no Brasil, erevelou que 84%, dos 15.654
professores participantes do estudo, desenvolve as atividades escolares com seus alunos de
forma remota.

No contexto das aulas remotas, muitas estratégias sao utilizadas para garantir que o
conhecimento chegue aos alunos da maneira mais eficaz possivel, considerando que a interagao
professor-aluno e aluno-aluno, ndo ocorre no ensino remoto da mesma forma que no presencial.
Dentre estas estratégias, julgamos importante destacar a utilizagdo das ferramentas digitais

como facilitadoras do processo ensino-aprendizagem.

3.5.2 Utilizagdo das ferramentas digitais a favor da aprendizagem

A utilizagdo de ferramentas digitais aumentou consideravelmente devido ao isolamento
social para barrar a contaminacao pelo novo coronavirus. As pessoas intensificaram a utilizagao
dos recursos tecnoldgicos para darem seguimento a atividades do cotidiano consideradas
essenciais, sobretudo aos relacionamentos, familiares, afetivos e profissionais.

A midia nos mostra constantemente a intensificacdo desta influéncia digital no dia a
dia das pessoas, onde servigos prestados através de aplicativos, protagonizaram areas como a
alimentag¢do, a saude fisica e emocional, a comunicacdo de maneira geral, e inevitavelmente, a
educacao.

No ambito educacional, as ferramentas digitais passaram a ser o carro chefe para garantir
a continuidade das aulas remotas em escolas da Rede publica e privada, e inimeras delas tém
sido utilizadas constantemente pelos professores, que tiveram que aprender rapidamente a
pensar a educacao como um processo mediado pelas midias e multimidias digitais, e a pensar
novas estratégias para adaptar suas aulas as tecnologias da aprendizagem.

Dentre estas ferramentas, daremos énfase a algumas, mais comumente utilizadas neste
tempo onde predomina a busca de alternativas de aprendizado remoto que melhor atendam ao
alunado. Assim destacamos: as Redes sociais, a Sala de aula do Google, Microsoft Teams,

Google Meet e Zoom Cloud Meetings.

3.5.2.1 Redes sociais

As redes sociais, tdo comumente utilizadas para entretenimento, em tempos de
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isolamento social passaram a ser utilizadas como uma importante ferramenta digital para o
desenvolvimento do trabalho home-office™ . As pessoas necessitavam dar continuidade a certas
rotinas, e a potencializagdo das redes sociais corroborou para que muitas atividades pudessem
ser feitas em casa, como o proprio cumprimento da jornada de trabalho remota através de
plataformas digitais, videoconferéncias, reunides on-line, transagdes comerciais, servicos de
delivery, comunicagdo com familiares e amigos, atendimentos profissionais on-line, lazer,
cultura e até satide e bem-estar.

Tratando deste abrangente uso das redes sociais, Agrela (2020) afirma que um estudo
da consultoria Kantar, com dados de mais de 25.000 pessoas em 30 mercados, entre os dias 14
e 24 de margo, indica que Facebook?! , WhatsApp*? e Instagram® tiveram um crescimento de
cerca de 40% no periodo da quarentena, onde mais de 2 milhdes de pessoas tiveram que ficar
em casa para conter a propagacao do novo coronavirus.

Em meio a estas tantas possibilidades ampliadas pelas redes sociais, destacamos as que
favoreceram a realizacdo das aulas remotas e a disseminagdo das informagdes no campo da
educagao e da pratica docente. As redes de ensino, escolas e professores encontraram nestas
midias um importante meio de propagacao de informacdes para alcangar sua comunidade
escolar e de aproximacao dela, além de ter acesso a suportes formativos ¢ informativos com
relagdo ao enfrentamento das consequéncias trazidas pelo isolamento e as novas habilidades

que os professores devem desenvolver para adaptar-se ao cenario educativo.
3.5.2.2 Google Classroom ou a Sala de Aula do Google

O Google Classroom ou a Sala de Aula do Google, em portugués, ¢ uma ferramenta
on-line gratuita langada pelo Google em 2014, mas que se destacou consideravelmente em

2020, em funcdo da suspensado das aulas presenciais. A ferramenta ¢ uma plataforma que

390 termo home-office vem do inglés, e traduzido, significa escritorio em casa. Na pratica consiste em o profissional
dispor de uma estrutura de trabalho em sua propria residéncia que o possibilite a realizar suas tarefas como se
estivesse em uma empresa.

31 Facebook é uma midia social e rede social virtual de relacionamento langada em 2004, que pode ser utilizada
tanto em computadores como em smartphones e que se destina a publicagdo de fotos e videos em um espaco virtual
que permite compartilhamentos e postagens das mais diversas naturezas.

32WhatsApp é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantneas e chamadas de voz para smartphones.
Além de mensagens de texto, os usuarios podem enviar imagens, videos ¢ documentos em PDF, além de fazer
ligagGes gratis por meio de uma conexdo com a internet.

33 Instagram é uma rede social online de compartilhamento de fotos e videos entre seus usuarios, que permite
aplicar filtros digitais e compartilha-los em uma variedade de servigos de redes sociais.
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permite a realizacdo de aulas virtuais, onde o professor pode publicar tarefas para seus
alunos,estabelecer prazos para a sua realizagdo, verificar quem conseguiu realizar a
atividadeproposta e tirar dividas sobre a aula postada, ¢ os alunos, podem se comunicar com
colegas ecom o professor em tempo real. O sistema do Google Classroom pode ser
utilizado tantoem computadores,quanto pode ser baixado em forma de aplicativo pelas
plataformas Android e 10S (iphone), para ser acessado através de celulares (smartphones).

A Sala de Aula do Google ¢ uma sala de aula virtual, para utiliza-la ¢ necessario ter
uma conta no Gmail e acessar o icone. Em seguida, o professor criard uma turma, que pode ser
nomeada de acordo com o que se pretende estudar, e numerada semelhante a uma sala de aula
presencial. O aluno, por sua vez, também devera possuir uma conta no Gmail, na qual recebera
o e-mail convite para acessar a turma, enviado pelo professor. As Figuras 5 € 6 mostram a aba
de criacdo de uma turma no Google Classroom.

Figura 5. Criando uma turma no Google Classroomou Sala de aula do Google - 1.

Criar turma

Nome da turma (obrigatorio)

Secdo

Assunto

Fonte: https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/como-usar-o-google-classroom.htm
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Figura 6. Criando uma turma no Google Classroom ou Sala de aula do Google - 2.
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Fonte:https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/como-usar-o-google-classroom.htm

O professor tem ainda, a sua disposi¢ao, uma aba chamada de Atividades, onde € possivel
colocar o contetdo a ser trabalhado com a turma, esta aba permite agregar links, videos, imagens
jé salvas em PDF, além de acessar documento salvos no Google Drive, e a propria cdmera do
dispositivo movel. Todos estes materiais agregados poderdo ser acessados pelos alunos, assim

que aula estiver postada pelo professor.Vejamos a aba Atividades retratada na Figura 7.
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Figura 7. Aba de Atividades do Google Classroom ou Sala de aula do Google.

Instrugdos Atividades dos alunos

Data de entrega: segunda-feira, 21:00

Lista de Exercicios
100 pontos

Revisio para o Enem

Anexos

GD Exercicios de Matemitica: dezenas de questoes...

Comentérios da turma

Fonte: https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/como-usar-o-google-classroom.htm

Através da ferramenta Google Classroom também ¢ possivel que a turma realize
momentos de interagao entre si, através de uma aba chamada Mural, que funciona como uma
espécie de chat, onde o assunto da aula pode ser comentado e as duvidas podem ser tiradas.
No contexto das aulas ndo presenciais, o Google Classroom tem se apresentado como uma
alternativa viavel a difusdo do conhecimento, onde os alunos podem continuar aprendendo
e interagindo com sua turma e com o professor, em uma sala de aula virtual acessada na

comodidade de suas casas.
3.5.2.3 Microsoft Teams

Outra ferramenta que ganhou espaco atualmente em muitas institui¢cdes, inclusive
empresariais, foi a plataforma de colaboracdo Microsoft 7eams, a mesma faz parte da suite
do Office 365, e devido a situagdo de Pandemia mundial, foi disponibilizada temporariamente
em uma versao gratuita para facilitar a utilizagdo por muitos usudrios, inclusive as escolas e
professores.

O acesso a ferramenta ¢ realizado mediante o cadastro de uma conta de e-mail, e esta

alternativa de viabilizagdo das aulas virtuais permite a criagdo de um ambiente onde € possivel
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montar equipes com um determinado grupo de alunos, e dentro destas equipes, criar diferentes
canais que serdo os diferentes temas para o ensino, neste ambiente pode-se realizar a gestdo de
tarefas de maneira colaborativa.

A ferramenta Microsoft 7eams disponibiliza recursos para aulas ao vivo, chat interativo,
gravagdo e carregamento de videos e edicdo de documentos simultaneamente, (neste caso,
os documentos podem ser originados de qualquer aplicativo do Office, pois 0s mesmos sao
integrados a plataforma), reunides por video, além de possibilitar a organizagdo do professor
por turma e area do conhecimento. Ainda ¢ possivel realizar o agendamento de eventos através
de uma aba chamada Calendario, e vale lembrar que a plataforma esta disponivel para todos os
dispositivos, tais como desktops, notebooks, tablets e smartphones.

Ao realizar o agendamento de um evento, como uma reunido ou uma aula, um convite
¢ enviado para os e-mails adicionados e os participantes poderdo entrar através do [link
disponibilizado em seu proprio calendario do 7eams. Ao entrar, todos conseguem habilitar e
desabilitar video e dudio, compartilhar tela com todos os participantes, adicionar mais pessoas,
escrever duvidas e comentarios, além de receber ou compartilhar documentos no chat da reunido,
e assim, garantir uma aula de qualidade e com muito conhecimento, inclusive o tecnolédgico,

que precisa ser mobilizado para a utilizagao da ferramenta.

3.5.2.4 Google Meet

Também assumiu protagonismo, neste contexto de trabalho remoto, a plataforma Google
Meet. Esta ferramenta ¢ uma solugdo para fazer chamadas de videoconferéncia corporativas e
foi desenvolvida para possibilitar a interacdo de colaboradores no meio empresarial em tempo
real. No entanto, tem sido bastante utilizada na educagdo como forma de organizar o trabalho
pedagogico das equipes gestoras e proporcionar aulas remotas.

A plataforma Meet ¢ especifica para a realizagdo de reunides de video com até 250
pessoas. Para realizar o acesso a uma reunido, o usudrio pode acessar diretamente pelo navegador
do Google, o Google Chrome, e criar uma reunido no Google Agenda, entdo o sistema gera uma
sala de reunido, e, em seguida € necessario adicionar os e-mails dos participantes, que receberao
o convite e o /ink de acesso a reunido, participantes que ndo receberam o convite devem ser
sua entrada na reunido aprovada por um dos participantes. A seguir, a Figura 8 demonstra o

ambiente da ferramenta que possibilita a criacdo de uma reunido pelo usudrio.
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Figura 8. Ambiente de criacdo de uma reunido de video pelo Google Meet.

ik Mg

Fonte: Ferramenta digital Google Meet, 2020.

Uma novidade desta plataforma, ¢ que ela proporciona a participagdo em reunioes sem
que necessariamente o participante esteja conectado a internet, existe uma fungdo que cria
para cada reunido niimeros de discagem automatica, que permite ao usuario sem acesso a rede,
participar da reunido através de uma chamada telefonica. No caso da utiliza¢ao desta ferramenta
em funcdo das atividades escolares ndo presenciais, este recurso favorece a participacdo de
alunos que ndo possuem acesso a internet.

O Google Meet também conta com o recurso de chat para a interagdao do grupo, € com
o compartilhamento de telas entre os participantes durante as reunides, onde € possivel mostrar

imagens, processos, atividades e tarefas relevantes ao contetido abordado na conferéncia.

3.5.2.5 Zoom Cloud Meetings

O Zoom Cloud Meetings, ou simplesmente Zoom ¢ outra ferramenta bastante utilizada
para a disseminacao das aulas nao presenciais e para a realizagdo de reunides administrativas
e oferta de cursos na area da educacdo. A plataforma promove videoconferéncias permitindo
0 acesso simultaneo de um grande niimero de usuarios em uma mesma chamada de video,

que dispde de chat e permite o compartilhamento de tela entre os usuarios, incluindo fotos,
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documentos, arquivos do Dropbox, do Google Drive, do One Drive entre outros.

O Zoom pode ser baixado como um aplicativo em celulares e estadisponivel para
Android e iphone (10S). Ao baixar o aplicativo o usuario ja pode participar de uma reunido
sem necessariamente possuir uma conta, através do ID fornecido pelo anfitrido. Para criar sua
propria reunido, o usudrio necessita criar uma conta na plataforma, que pode ser através do
acesso a uma conta do Google, do Facebook, ou através de qualquer outra conta de e-mail. Apos
a criacdo de sua conta na plataforma, o usuario ja pode desfrutar dos beneficios da ferramenta, e
assim que desejar pode iniciar sua reunido de video, conforme demonstra a Figura 9.

Figura 9. Ambiente de ingresso em uma reuniao de video pelo Zoom.
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Fonte: Ferramenta digital Zoom Cloud Meetings, 2020.

Ao clicar em iniciar uma reunido, o sistema gera o ID que sera fornecido pelo anfitrido

para que outros usuarios tenham acesso amesma, conforme apresentamos na Figura 10.
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Figura 10. ID gerado pelo sistema, de uma reunido de video pelo Zoom.
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Fonte: Ferramenta digital Zoom Cloud Meetings, 2020.

ApOs o ingresso na sala de reunides o usuario pode escolher se quer participar da mesma,
com ou sem, audio e video, interagir no chat, ver quem esta participando e compartilhar sua tela
com os demais participantes. A seguir, a Figura 1 1mostra a tela inicial de uma reunido de video

pelo Zoom Cloud Meetings.
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Figura 11. Ambiente de uma sala de reunido de video pelo Zoom.

Fonte: Ferramenta digital Zoom Cloud Meetings, 2020.

O aplicativo funciona gratuitamente, mas possui um limite de tempo maximo de 40
minutos para reunides com mais de dois participantes, € 0 nimero maximo de 100 pessoas em
uma videoconferéncia, este ¢ o plano basico. Existem também outros planos, que oferecem
diferentes tipos de beneficios, como maior limite de participantes e reunides coletivas sem

limite de tempo estabelecido, que sdo pagos.

3.5.2.6 Dilemas da escola publica, dos professores, alunos e familias no contexto das aulas ndo

presenciais

Neste ambiente de mudangas tdo abruptas que se tornou o contexto educacional, se
desencadearam muitos embargos no ambito da relacdo escola — familia e professor — aluno, que
representam obstaculos ao desenvolvimento das atividades escolares nos moldes tecnolégicos,
nos quais sao atualmente oferecidas.

Ao tratarmos dos dilemas enfrentados pela escola publica no contexto das aulas nao
presenciais, nos reportamos exclusivamente a esfera publica por compreendermos que a esfera

privada possui maior aproximag¢ao para com as familias, uma vez que, estas sdo mais presentes
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no processo escolar e possuem maior acesso a recursos tecnoldgicos e a informacgdes.

A realidade da escola publica frente ao desafio de oferecer aulas remotas ou através de
plataformas digitais ¢ permeada de dificuldades, e a primeira delas, ¢ a falta de envolvimento
das familias no acompanhamento dos alunos quanto ao acesso as aulas e as tarefas solicitadas.
A escola nao consegue saber ao certo, como o ocorre o envolvimento dos seus alunos e existe
pouca procura dos pais para solicitar informagdes e orientagdes sobre o assunto das aulas ndo

presenciais. Sobre esta realidade Silva et al. (2020, p. 34) explicam que:

Educacdo ¢ uma agdo de todos os atores envolvidos, familia, escola, professores e
alunos; se essa acao ja ¢ determinante em tempos de aulas presenciais, ganha ainda
mais relevancia nesse periodo de pandemia. Uma pratica dessa magnitude exige
acompanhamento e pequenos ajustes que se fazem necessarios, de forma permanente.

Outra dificuldade latente na escola publica, ¢ a falta de recursos tecnoldgicos para
subsidiar os professores que também ndo dispdem destes recursos em sua casa para planejar e
executar suas aulas através de aulas remota sou gravadas. Levando em consideragao, que segundo o
Relatério técnico: Trabalho docente em tempos de pandemia, do Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente (GESTRADO) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) em parceria com a Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), ja
citado anteriormente,17% dos professores participantes afirma ndo possuir recursos tecnologicos
para desenvolver seu trabalho em casa, 24% nao possui internet banda larga e utiliza planos de
dados moveis em seu aparelho celular, e 0,2% nao possui acesso a internet em casa.

Ao tratarmos das barreiras encontradas pelas familias que fazem parte da comunidade
escolar da esfera publica, ¢ importante destacarmos que muitas nao dispdem de conexao de
internet em banda larga, e o plano de dados das operadoras de telefonia, geralmente nao suporta
as plataformas digitais, ou ndo favorece o carregamento de video aulas e video chamadas. Esta
situacdo, impossibilita o acesso de muitos alunos as aulas ndo presenciais € compromete o
alcance de resultados na sua aprendizagem

Outro agravante ¢ a falta de informac¢do e dominio das ferramentas tecnoldgicas por
parte dos pais e responsaveis dos alunos, que muitas vezes possuem pouca escolaridade, e
por isso, ndo conseguem ajuda-los neste novo modelo educacionale acabam se frustrando em
relagdo a ele. Neste sentido, ao mesmo tempo em que a aulas ndo presenciais visam garantir
a continuidade das atividades escolares, promovendo a aproximacao virtual através das aulas

remotas, elas promovem uma realidade excludente com relagdo a clientela que ndo consegue
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acessa-las, ou ndo acessa satisfatoriamente. Esta problemadtica ¢ enfatizada por Vieira e Ricci

(2020, p. 3), ao afirmarem que uma

Inegavel licao refere-se ao fato de que esta pandemia tem evidenciado a desigualdade
que demarca nossa sociedade, pois, enquanto algumas criangas t€ém acesso a tecnologia
de ponta, possuem acesso ilimitado a internet e recebem em casa o apoio dos pais/
responsaveis, tantas outras ficam a margem deste processo, seja pela falta de equipamento
tecnologico adequado em casa, seja pelo fato de os responsaveis dedicarem-se a outras
preocupacdes, seja por estes ndo terem formagdo escolar adequada para orienta-los
em relacdo a realizagdo das atividades ou, ainda, por situacdes de extrema pobreza e
vulnerabilidade social.

A profissdo docente é também um campo de muitos infortinios em meio ao cenario
proporcionado pela pandemia mundial. Especialmente os professores da educagdo basica,
precisam enfrentar muitos dilemas frente as drasticas mudangas recentes, pelo fato de ndo estarem
familiarizados com a Educag¢@o a Distancia (EAD), semipresencial, ou baseada no Ensino Hibrido,
uma vez que, estas modalidades ocorrem mais frequentemente no ensino superior.

Os profissionais do ensino tiveram que passar por um rapido processo de adaptagdo
as novas roupagens do ensino que surgiram com a necessidade das aulas ndo presenciais, €
com o agravante emocional de que estamos passando por um momento singular de pandemia,
onde muitos deles perderam alguém de seu convivio e estdo em busca de uma reestruturagao
psicologica e emocional para prosseguir a carreira.

Esta premissa se confirma na Nota técnica do Todos pela Educagdo® , intitulada: O
retorno as aulas presenciais no contexto da pandemia da Covid-19, publicada em maio de 2020.
Segundo a Nota, existem estudos que comprovam efeitos psicologicos e emocionais, advindos
do estresse gerado pelo distanciamento social durante periodos de quarentena por epidemias,

que causam impactos diretos e profundos nos profissionais da educagao.

Tais impactos estao diretamente associados a fatores como a longa duragao do isolamento,
o medo de infecgao, as incertezas quanto aos recursos financeiros, a falta de informacgao
adequada e, até mesmo, o convivio prolongado em um ambiente doméstico toxico, por
vezes de violéncia e abuso (Todos pela educagdo, 2020, p. 7).

Dentro deste acelerado processo, ressaltamos também como barreira encontrada pelos

docentes, a falta de habilidade com os recursos tecnologicos. A maioria estd acostumada a sala de

aula presencial ancorada na aula expositiva, estruturada em duas partes: a exposi¢ao do conteudo

3% O Todos pela Educagdo é uma organizacdo da sociedade civil de atuacdo independente, sem fins lucrativos,
plural e suprapartidaria, que nao recebe recursos publicos e foi fundada em 2006.



Formagao continuada de professores nos anos... 144

e aplicacdo de exercicios de verificagdo. O livro didatico ainda € o suporte mais utilizado,
principalmente em municipios menores, e, conforme explicam Camargo e Daros (2018), a
insercdo de elementos audiovisuais, filmes, videos e apresentacdes graficas, e principalmente a
utilizacao de ferramentas digitais como as que foram apresentadas anteriormente (Sala de aula
do Google, Microsoft Teams e etc.) contas de e-mails e redes sociais, ndo eram comumente
utilizados no contexto das aulas presenciais.

Outro desafio a ser encarado pelos professores € o planejamento e a execugdo de aulas
ndo presenciais, sejam gravadas, ou remotas. Ministrar a aula presencialmente ndo ¢ a mesma
coisa de gravar uma aula, ou estar online em uma sala de reunides, por incrivel que pareca, os
profissionais apresentam medo e inseguranga para lhe dar com tais situacdes, principalmente
quando se adentra o campo da avaliagdo das aprendizagens dos alunos, eles se deparam com a
incerteza na hora da realizac¢ao deste processo, que ainda necessita de amadurecimento para ser
realizado com seguranga, clareza e eficacia.

O desafio do planejamento das aulas também ¢ recorrente na utilizagdo das plataformas
digitais de postagem de atividades, pois os professores sentem dificuldade em desenvolver uma
aula autoexplicativa para a postagem, ja que neste caso, nao estabelecem contato direto com os
alunos, apenas postam as aulas sem a garantia de que esta ocorrendo o processo de compreensao
do objeto de conhecimento. Sem falar na reorganiza¢do e adaptagdo curricular, que deve ser
cuidadosamente realizada para garantir conhecimentos essenciais aos alunos sem sobrecarrega-
los em um curto espago de tempo, principalmente na Educacio Basica, que possui, em média 11
componentes curriculares, dependendo da organizacao curricular das redes e sistemas de ensino.

Neste emaranhado de situacdes, se apresenta ainda, o desafio da formagao continuada
docente. As redes e sistemas de ensino precisam capacitar seus professores para atuarem
satisfatoriamente nestas circunstancias tdo diversas, e convergem em esfor¢os continuos para
garantir suporte aos professores, para seu aprendizado e para a realizacdo das atividades nao
presenciais. Nestes termos, os professores adquiriram uma grande sobrecarga de tarefas, pois
além preparacao das atividades, necessitam dispor de tempo para participar de cursos online
e reunides formativas, e, para o relatorio técnico do GESTRADO e da CNTE, a percepgao da
maioria dos professores, ¢ de que houve um aumento nas suas horas didrias de trabalho.

Neste contexto, os entraves enfrentados pelos alunos também sdo numerosos, a comegar

pela falta de acesso a recursos tecnologicos. Muitos possuem apenas um aparelho celular com
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pacote dados moveis, como forma de acesso as aulas ndo presenciais, e encontram dificuldades
em realizar este acesso. Também, ¢ interessante ressaltar o caso daqueles que residem em areas
rurais sem acesso a internet.

Os alunos, principalmente do ensino fundamental, ainda enfrentam a falta de
acompanhamento das familias, que ndo conseguem realizar a mediacao necessaria para garantir
a realizagdo das atividades, e a sua propria falta de maturidade para lhe dar com o novo formato
do ensino, no sentido de desenvolver uma autoexigéncia com relacio a participagdo nas aulas e
atividades, o que também dificulta o processo.

O relatério técnico do GESTRADO/CNTE também apresentou dados neste sentido,
e analisou, que 84% dos professores avalia que houve perdas em relagdo a participagdo dos
alunos nas atividades no decorrer do processo das aulas remotas. E de fato, o estudo comprovou
que cerca de 45% dos alunos da Educacao Bésica, diminuiu consideravelmente, a participagao
nas atividades.

Os dados apresentados pelo relatorio técnico do GESTRADO/CNTE conversam com
a Nota técnica do Todos pela Educacao (2020), que aborda a elevacao nas taxas de abandono
e evasao escolar dos alunos, que podera ocorrer em decorréncia do periodo prolongado de
fechamento das escolas. O documento explicita a perda de motivagdo do alunado comprovada
por estudos cientificos, especialmente entre os jovens e os alunos em situacdo de maior
vulnerabilidade social, em casos especificos de pandemia.

Assim, sdo inumeros os desafios no contexto educativo, advindos da realidade imposta
pela pandemia do novo coronavirus e o isolamento social. A educagdo nunca mais sera a mesma,
e as ferramentas das tecnologias da informagdo e da comunicacdo que foram incorporadas
as praticas pedagogicas no processo do ensino remoto e das atividades ndo presenciais como
um todo, parecem ja ter conquistado seu espagona contribui¢do para a melhoria do ensino-
aprendizagem, e assim, a formag¢ao continuada em servigo deve caminhar de forma a garantir
aos docentes, 0 apoio que precisam para a obtencao de éxito neste novo contexto de atuagao.

Neste momento tdo propicio a reflexdo, a formag¢ao continuada do profissional da
educagao precisa ser repensada. Muitas nuances da formagao docente em servigo, embora nao
recentes, sdo descortinadas a partir deste novo contexto, agora surgem desafios formativos
voltados para o ensino remoto, metodologias ativas, ensino hibrido, e principalmente, para

aproximacao inadiavel dos docentes a tecnologia e as ferramentas digitais.
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Enquanto o retorno das aulas presenciais ndo ocorre, as escolas, redes e sistemas
de ensino, seguem obedecendo os protocolos de satide e vislumbram possibilidades para o
caminhar educacional, como: retorno gradual, estender para 2021 o ano letivo em curso, bem
como, adotar “um continuum de 2 (duas) séries ou anos escolares, observadas as diretrizes
nacionais editadas pelo CNE, a BNCC e as normas dos respectivos sistemas de ensino” para
garantir “aintegraliza¢do da carga horaria minima do ano letivo (...) no ano subsequente”(Brasil,
2020). Resta-nos agora saber, como os impactos causados por todo este processo se desdobrarao

no futuro incerto da profissdo docente e nas aprendizagens dos alunos.
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4 MARCO METODOLOGICO

No decorrer do tempo e da historia, o homem buscou compreender e explicar a realidade
a partir de diversas perspectivas, Taranto (2011), destaca estas perspectivas como mito, religido,
senso comum, filosofia e ciéncia. No presente estudo, buscaremos a compreensao do fendmeno
em questao, através da perspectiva cientifica e seus métodos de investigagao.

Segundo Taranto (2011, p. 14), “o termo ciéncia tem origem no latim scientia® , ¢
significa conhecimento. (...) A ciéncia utiliza métodos rigorosos para compreender as causas
dos fendomenos e correlaciona-las as consequéncias”.

Para Michel (2015, p. 5), a ciéncia deve ser entendida “como o conhecimento que
pressupoe reflexdo ou experiéncia sistematica, adquirida pela observagdo, identificacao,
pesquisa, explicagdo de fendmenos e fatos formulados metddica e racionalmente”.

Contribuindo com a reflexdo de Michel (2015), Campoy (2018, p.35) afirma que:

La ciencia tiene por objetivo analizar, explicar, predecir y actuar. Es decir, primero que se

trata de conocer la realidad, que elementos la forman y cud lesson sus caracteristicas. En

segundo lugar, mediante la explicacion permite conocer como se relacionan las distintas
partes. Ademas, si la ciencia llega a saber como es un sector de la realidad y los factores
que la explican podra prever los acontecimientos que tendran lugar en diché ambito.

Por ultimo, este conocimiento le faculta para actuar, transformar esa realidad y

producir los cambios deseados.

Desse modo, ¢ premente a utilizacdo dos métodos cientificos neste processo
investigativo, os quais fundamentardoa constru¢do do Marco metodoldgico que nos possibilitara
os encaminhamentos que levardo ao alcance dos objetivos propostos, e consequentemente,
responder ao problema de pesquisa estabelecido neste estudo. Tais encaminhamentos, realizados
a partir de determinados métodos e técnicas, constituirdo um processo de investigagao cientifica,
que conforme Sampieri, Collado e Lucio (2014,p.4),“es un conjunto de procesos sistematicos,
criticos y empiricos que se aplican al estudio de un fenémeno o problema”.

Na opinido de Campoy (2018, p. 34), “la investigacion cientifica es la busqueda intencionada,

planificada de conocimiento o de solucion a problemas de carater cientifico”. Onde,

Entre las principales atividades de una investigacion cientifica destacan las de medir
fenomenos, comparar los resultados obtenidos, interpretar resultados en funcion de los
conocimientos actuales que se tienen sobre un tema, atendiendo las variables que podrian haber

35 Grifo da pesquisadora.
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influido en el resultado obtenido, realizar encuestas, comparaciones y determinar o
resolver cuestiones en funcion de los resultados obtenidos (Campoy, 2018, p. 35).

De acordo com Dantas (2016, p.27)

A pesquisa ¢ um conjunto de atividades orientadas para a busca de um determinado
conhecimento, ela deve ser realizada de modo sistematico e utilizar-se de método
proprio e técnicas especificas, procurando de fato, um conhecimento que se refira a uma
realidade empirica. Dessa forma, a pesquisa cientifica vem se distinguir das demais
pelos métodos, técnicas, forma de comunicar o conhecimento construido e pelo foco
na realidade empirica. Na producdo do conhecimento cientifico existem dois conceitos
fundamentais: as técnicas e os métodos.

Faz-se necessario enfatizar que toda investigacdo se origina da aproximagdao do
pesquisador a uma determinada realidade. Para isso, Sampieri et al. (2014), explicam que esta
realidade pode gerar diversas fontes de investigagdo, que podem abranger desde as experiéncias
individuais até experiéncias em grupos com diversas caracteristicas e de todos os tamanhos, das
mais diversas formas. Porém, para que o pesquisador consiga analisar sua ideia de investigagdo
e transformé-la em uma situacdo de investigacdo concreta, ¢ necessario que se aproprie ao
maximo possivel do assunto e familiarize-se com o campo do conhecimento onde esta inserida,
para assim estruturar seu processo investigativo.

Segundo Sampieri et al. (2014, p.24), as “ideas de investigacion representan el primer
acercamiento a realidad que se investigara o a los fendmenos, sucesos y ambientes por estudiar”.

E para se investigar algo através da ciéncia ¢ necessario o emprego de determinados
métodos cientificos que devem ser bem selecionados pelo pesquisador a fim de possibilitar
o desenvolvimento da investigag¢do, neste sentido, ¢ fundamental salientar a importancia da
Metodologia da pesquisa cientifica.

Segundo Andrade e Lakatos (2019, p. 79), “Método € o conjunto das atividades
sistematicas e racionais que, com maior seguranca € economia, permite alcangar o objetivo de
produzir conhecimentos validos e verdadeiros, tracando o caminho a ser seguido, detectando

erros e auxiliando as decisdes do cientista”.

Campoy (2018, p.31) contribui com este entendimento quando explica que:

En lineas generales, la investigacion cientifica es un proceso que, mediante la
aplicacion del método cientifico, busca informacién fidedigna y relevante para entender,
verificar, corregir o aplicar el conocimiento. Su finalidad consiste en solucionar
problemas cientificos y se caracteriza por ser reflexiva, sistémica y metodica.
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E continua sua analise refor¢ando que:

(...) los métodos de investigacion son entendidos como conjunto de métodos y técnicas
que se utilizan para la conduccion de una investigacion, lametodologia de lainvestigacion
es una ciencia que estudia como la investigacion se lleva a cabo cientificamente. E nella
se estudian las diversas medidas que adopta un investigador en el estudio de un problema
de investigacion (Campoy 2018, p. 39).

Assim, entendemos que uma investigagao cientifica, deve ser construida e desenvolvida
a partir de métodos cientificos, ou seja, os métodos que utilizamos para a realizagao do estudo,
o caminho a seguir para alcancar a devida finalidade, deve ser cuidadosamente escolhido
para, consequentemente, gerar um conhecimento cientifico.

Sobre o conhecimento cientifico, Andrade e Lakatos (2019, p. 73), explicam que “(...)
constitui um conhecimento contingente, pois suas proposi¢des ou hipdteses tém sua veracidade
ou falsidade conhecida através da experiéncia e ndo apenas por meio da razdo, como ocorre
no conhecimento filos6fico”. Além de apresentar sistematizagdo, pois desenvolve-se de
maneira logica e ordenada, verificabilidade, por trabalhar com hipdteses a serem comprovadas,
falibilidade, pois nunca ¢ definitivo, e ser aproximadamente exato, porque pode ser reformulado
de acordo com o emprego de novas técnicas.

Sendo assim,

O conhecimento cientifico abrange fatos concretos, positivos, € fendmenos perceptiveis

pelos sentidos, através do emprego de instrumentos, técnicas e recursos de observagao.

(...) O método por exceléncia da ciéncia € o experimental: ela caminha apoiada nos fatos

reais e concretos, afirmando somente aquilo que € autorizado pela experimentacao.

(...) O procedimento cientifico leva a circunscrever, delimitar, fragmentar e analisar o

que se constitui o objeto da pesquisa, atingindo segmentos da realidade(...) (Andrade e

Lakatos, 2019, p.72).

Considerando o principio da aproximagao da realidade para se realizar uma investigagao,
voltamos nosso olhar para o campo das ciéncias humanas, mais precisamente a area da educagao.
Esta area, por sua vez, ¢ muito abrangente, o que a faz se desmembrar em diversos campos de
pesquisa. Para além disso, ¢ um campo subjetivo, por entender que nela se entrelacam seres
humanos e suas diferentes dimensdes enquanto seres histdricos, culturais e sociais.

Dentro deste amplo contexto, faremos um recorte tematico, delimitando assim o
estudo a educacao escolar, e neste ambito, nos debrucamos em trazer ao debate cientifico o
contexto da formagdo continuada de professores, uma vez que, na arte da docéncia a

reinvencdo da pratica pedagogica ¢ fator indissocidvel a qualidade do ensino e da

aprendizagem.
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Ressalta-se também que, pelo fato de muitos processos educacionais serem
implementados com base no senso comum, ¢ interessante pensar o fendmeno educativo de
forma mais ampla e comparar a realidade presente a teoria, para compreendé-la de maneira
mais coesa e especifica.

Neste sentido, Taranto (2011, p. 23), afirma que “a pesquisa em educagdo e nas demais
ciéncias humanas e sociais ¢ caracterizada pela compreensao genuina do fendmeno, ndo das
aparéncias”. E para isso, ndo ¢ relevante pensar apenas em como ocorre o fendmeno, mas
explicar o porqué, suas causas, consequéncias e possiveis manifestagdes diante a realidade
investigada.

Segundo Sampieri et al. (2014, p. 29) “para desarrollar ideas de investigacion una
estrategia puede ser relacionarlas con nuestras ideas personales y experiencias”. Portanto, mediante
as premissas apresentadas, associadas a vivéncia do contexto educacional e sua diversidade,
torna-se possivel construir um objeto de estudo para esta investigagao. Neste caso, foi possivel
formular as seguintes dimensodes, a partir de uma ldgica estrutural acerca do objeto investigado,
conforme apresentado na Figura 12.

Figura 12. As dimensoes do objeto de estudo.
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Fonte: Autoria da pesquisadora.

Ao determinarmos as dimensdes do objeto de estudo, conforme disposto na imagem

acima, entendemos que o objeto de trabalho ndo ¢ algo natural, pois a medida que o delimitamos,
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o desprendemos do todo para entrar no processo de trabalho.

Nesse sentido, Torres (2016), reitera a importancia da analise dos pressupostos tedricos
quando afirma que “primeramente, decidir cudles serian los grandes pilares que hay que estudiar
para aclarar aquellos puntos (temas) que nos ayudaran a comprender el problema” (p.441).

Ao realizarmos o levantamento destes grandes pilares, se faz necessaria a articulagao do
caminhar da investigagdo, através primeiramente, da aproximacgao do entorno tematico, por meio
da revisdo bibliografica e, posteriormente, dos demais elementos basilares que compreendem a
problematica de pesquisa, dos objetivos que deverdo ser alcangados, bem como das decisdes
metodoldgicas tomadas para o desenvolvimento do processo investigativo. Estes elementos
serdo apresentados de maneira detalhada, mais adiante.

Segundo Campoy (2018), existem fases pelas quais se desenvolve o método de
investigagdo cientifica, nestas fases se traduz o passo a passo a seguir para o desenvolvimento

de um estudo cientifico.

En relacion a las fases del método cientifico, conviene aclarar que, por un lado, no se
trata de un plan de accidn fijo e inmutable, sino que se trata de un proceso en espiral,
en el que cual quier paso que se dé puede suponer un cambio en el desarrollo de
investigacion. Por otro lado, los pasos pueden estar influenciados por el modelo teoérico
o paradigmatico del que se parta (Campoy, 2018, p. 44).

Assim, apresentamos na Figura 13, o desenvolvimento das fases do método cientifico e
suas principais caracteristicas conceituais.

Figura 13. Desenvolvimento das fases do método de investigacado cientifica.
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Fonte: Autoria da pesquisadora com base em Campoy (2018, pp. 44-45).



Formagao continuada de professores nos anos... 152

A partir das incursdes acima, se permite entdo construir um desenho metodolédgico para
esta investigacgao cientifica que sera detalhado nas proximas linhas do presente texto de marco

metodoldgico.

4.1 O Problema de investigacio

Segundo Andrade e Lakatos (2019, p. 173), “problema ¢ a dificuldade, tedrica ou
pratica, no conhecimento de alguma coisa de real importancia, para a qual se deve encontrar
uma solugao”.

Para Campoy (2018, p. 51),

El problema consiste en una pregunta o enunciado sobre la realidad o sobre cualquier
outra situacion para la que no se encuentra una solucion satisfactoria o no disponemos
de una respuesta adecuada. Todo problema de investigacion tiene un origen que puede
surgir de las ecturas, reflexiones personales, experiencias oobservacion de situaciones.

Campoy (2018, p. 53), ainda contribui afirmando que:

Un problema de investigacion debe ser interesante para el investigador vy
de acuerdo con su capacidad investigativa; debe ser importante, ya que debe responder
a una necesidad real de la sociedad; ser factible y original; debe precisar lo que se va
investigar (especificidad), o sea, precisar bien cudl va ser el objeto de estudio; y debe
permitir la contrastabilidad empirica.

Sobre a formulagao de um problema de pesquisa, Andrade e Lakatos (2019) explicam que:

Na formulacdo de um problema, deve haver clareza, concisdo e objetividade (...) A
proposi¢ao do problema ¢ tarefa complexa, pois extrapola a mera identificacao dele:
exige oOs primeiros reparos operacionais, isolamento e compreensdo dos fatores
especificos, que constituem o problema no plano de hipdtese e de informacdes (Andrade
e Lakatos, 2019, pp.173-174).

Para a elaboracao da problematica desta investigacao, elegemos o campo da educagao e
o tema da formac¢ao continuada de professores, sendo necessario uma breve contextualizagdo a
esse respeito, bem como a busca de referencial bibliografico para entdo realizar a delimitagao
definitiva.

A formacao de professores existe desde a Antiguidade, desde quando se compreendeu
a necessidade de educar, ou mesmo ensinar costumes e valores aos mais jovens. No entanto, ¢
muito recente a necessidade de se pensar essa formagao de maneira continua e atrelada a pratica
docente. Sem duvida o tema da formacao continuada de professores ¢ de suma importancia no
atual contexto socio educacional, uma vez que ela trata da qualificagdo profissional daqueles

que s3o formadores de opinido e articuladores da pratica educativa.
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A escola ¢ a instituicdo social responsavel pela educagdo formal, e por isso deve ter
o conhecimento cientifico como elemento que constrdi todos os seus artefatos pedagodgicos
institucionais como: curriculo, planos de ensino, Projeto politico-pedagogico, etc., todavia, ndo
pode eximir-se de sua func¢ao social, e nesta fungao, temos o curriculo vivo que se apresenta
ocultamente nas entrelinhas do fazer pedagégico. E afirmar que através das metodologias de
ensino relacionadas ao que ¢ cientifico, mas também ao que ¢ humano podemos sim desenvolver
as potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos, preparando-os para exercer sua
cidadania.

Um dos grandes desafios da escola na atualidade ¢ garantir a permanéncia do aluno com
sucesso na educacao basica, mesmo entendendo no bojo legal, que educacao ¢ direito publico
subjetivo. Este direito ¢ violado por diversas varidveis no contexto escolar, como por exemplo,
aspectos ambientais, econdmicos, sociais, afetivos, psicoldgicos, emocionais e familiares.

No entanto, um aspecto determinante para o insucesso escolar consiste na pratica docente
em si, na forma como o conhecimento ¢ apresentado, na relagdo estabelecida entre quem ensina
e quem aprende. Assim, torna-se primordial refletir sobre a formacao do professor em servigo,
sobre como ela ocorre, o que considera e quais resultados apresenta.

Conforme Ferreira et al. (2011), no Brasil, a partir da década de 1990, desencadearam-se
muitas iniciativas voltadas para as reformas educativas vinculadas a questao daredemocratizagao
e reforma curricular dos sistemas de ensino. E ¢ nesse contexto de transformagdes sociais
e educacionais, que as politicas governamentais identificam a necessidade formativa do
profissional em servico e passam a sugerir a existéncia de debilidades na formacao inicial
docente, bem como atribuir o fracasso escolar a suposta ma formagao dos professores.

Nesse cenario, a formacgdo continuada assume prioritariamente a fungdo de suprir as
lacunas da formacao inicial dos docentes,para atender o novo contexto de ensino aprendizagem
que se inaugura na década da educagdo, e partir de entdo, os governos comecam a direcionar
esforcos para esta area.

Posteriormente, surgem outros pensamentos a seu respeito, defendendo a elaboragdo
de novos modelos formativos baseados na expansdo e no aprimoramento constante da base
conceitual e das habilidades pedagdgicas dos professores, pelo fato de o campo educacional
ser muito dindmico e exigir permanentemente a produ¢do de novos conhecimentos sobre o

processo de ensino-aprendizagem.
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“A formagdo como processo de aprendizagem requer compreender as multiplas relagdes
dos diversos conhecimentos nas dimensdes ideoldgicas, politicas, sociais, epistemologicas,
filosoficas e/ou da area especifica do conhecimento que se quer aprender” (Alvarado-Prada, et
al., 2010, p.369). Por isso, com o passar do tempo, se faz necessario ultrapassar concepgdes €
praticas de formacdo continuada que nao sdo continuadas, pouco formam, pouco valorizam e
até algumas vezes desvalorizam os professores.

Em pequenos municipios das regides norte e nordeste brasileira, como ¢ o caso do lugar
de investigacao deste estudo, que serd apresentado posteriormente, a existéncia de programas
e projetos voltados a formacao continuada docente se constitui uma grande conquista, uma vez
que, estas regioes sao historicamente menos desenvolvidas e favorecidas no que diz respeito as
politicas publicas educacionais. Nesta conjuntura, resta saber, como os programas de formagao
ocorrem na pratica e qual fun¢ao assumem frente a realidade educacional local.A partir destas
incursdes, varios questionamentos promovem uma inquieta¢do para a constru¢ao da referida
investigacdo, dentre os quais nomeamos de questdes norteadoras de pesquisa e citamos:

I. Qual a concepcao dos docentes sobre a importancia da formacao continuada em
servico para a qualidade do ensino aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental?

II. Como ocorre a escolha dos cursos de formagao continuada em servigo para a melhoria
da pratica pedagogica?

II1. Quais as principais dificuldades no processo de formacao continuada em servigo no
municipio de Paragominas?

IV. Quais as possiveis mudancas nas dimensdes das praticas, metodologicas dos
professores e na aprendizagem dos alunos dos anos finais do ensino fundamental a partir da
formacao continuada em servigo?

Por fim, a partir das incursdes acima, faz-se necessario apresentar a questdo problema
de pesquisa. A for¢a motriz para esta investigagdo ¢ apresentada pela pergunta: Quais as
contribuicdes da formacio continuada em servico para a qualidade do processo ensino-

aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)?

4.2 Objetivos de investigacio

Para Taranto (2011), todo trabalho iniciado almeja atingir um objetivo previamente

estipulado, e esta premissa se consuma também na investigagdo cientifica. Os objetivos de
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pesquisa sdo a referéncia que orienta os rumos do trabalho e direcionam o pesquisador nas
etapas necessarias para a conclusdo do mesmo. Desta maneira, apresentamos os objetivos desta

pesquisa cientifica.

4.2.1 Objetivo geral

Analisar as contribui¢des da formagdo continuada em servico para a qualidade do

processo ensino-aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano).

4.2.2 - Objetivos especificos

I. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formacgao continuada em servigo para
a melhoria da pratica pedagogica.

II. Analisar a concepc¢do dos docentes sobre a importancia da formacao continuada em
servico para a qualidade do ensino aprendizagem.

II1. Identificar as principais dificuldades no processo de formagao continuada em servigo.

IV. Determinar as possiveis mudancas nas dimensdes das praticas pedagogicas e

metodoldgicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

4.3 Decisoes metodologicas

4.3.1 Tipo de investigagdo

A investigacao aqui proposta, apresenta um estudo do tipo descritivo, que tem como
finalidade descrever as caracteristicas de um fendmeno ou de uma determinada populacao,
através de estudo, andlise, registro e interpretagdo, estabelecendo relagdes entre as variaveis
propostas no objeto de estudo a ser analisado.

Para conceituarmos pesquisa descritiva, nos debrugamos em Campoy (2018, p.
155), que afirma que, “la investigacion descriptiva constituye el primer nivel de
conocimiento cientifico. Sue le presentarse como pasoprevio a la comprobacion
empirica de hipodtesis, actuando en las primeras etapas del desarrollo de la investigacion de
tipo social o educativa”.

Campoy (2018), explica também que:

Los métodos descriptivos tienen por objetivo la descripcion de forma precisa
y cuidadosa de los fendmenos, hechos y situaciones analizadas sinin tervenir sobre
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ellos. A si describen tendencias de un grupo o poblacion. La investigacion responde a
preguntas como qué, quién, donde, cudndo y como. (Campoy, 2018, pp. 155-156).

Ao nos debrucarmos em Sampieri etal. (2014, p.92), temos que “con los estudios descriptivos
se busca especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos,
comunidades, procesos, objetos o cual quier otro fendmeno que se somentan a un analisis”.

Sampieri et al. (2014, p.92), postulam ainda que:

Asi como los estadios exploratorios sirven fundamentalmente para descubrir y
prefigurar, los estudios descriptivos, son utiles para mostrar con precision los angulos
o dimensiones de un fendémeno, suceso, comunidad, contexto o situacion. En esta clase
de estudios, el investigador debe ser capaz de definir, o al menos visualizar, qué se
medird (que conceptos, variables, componentes, etc.) y sobre qué o quiénes se
recolectaran los datos (personas, grupos, comunidades, objetos, animales, hechos).

Corroborando com a discussao conceitual, Prodanov e Freitas (2013) afirmam que uma
pesquisa ¢ de carater descritivo quando tem a finalidade de descrever “as caracteristicas de
determinada populagdo ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis” (p.52).
Ou seja, se limita a uma descrigdo simples e pura daquilo que se pesquisa.

Ainda, segundo Prodanov e Freitas (2013, p.52) “nas pesquisas descritivas, os fatos
sdo observados, registrados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador
interfira sobre eles, ou seja, os fendmenos do mundo fisico ¢ humano sao estudados, mas nao
sdo manipulados pelo pesquisador”. O investigador apenas descreve e registra os fatos ou

fend6menos observados, sem interferir nos mesmos.

Tal pesquisa observa, registra, analisa e ordena dados, sem manipula-los, isto ¢, sem
interferéncia do pesquisador. Procura descobrir a frequéncia com que um fato ocorre,
sua natureza, suas caracteristicas, causas, relacdes com outros fatos. Assim, para coletar
tais dados, utiliza-se de técnicas especificas, dentre as quais se destacam a entrevista,
o formulario, o questionario, o teste e a observacao (Prodanov e Freitas, 2013, p. 52).

Para esta investigagdo, a pesquisa descritiva consolida-se ao descrevermos as
caracteristicas do fenomeno da formacdo continuada docente, observando, registrando,
analisando, classificando e interpretando os significados produzidos por ela na pratica

pedagogica e na aprendizagem.
4.3.2 O Enfoque Qualitativo de Pesquisa

Esta investigacdo apresenta um enfoque Qualitativo, pois foca no carater subjetivo
do objeto analisado, visando compreender e interpretar o fendmeno em estudo através das

percepgoes e significados produzidos pelos sujeitos investigados.
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Segundo Taranto (2011, p. 31),

(...) as pesquisas qualitativas tentam compreender os fendmenos pela otica do sujeito. Neste
sentido, t€m como premissa que nem tudo ¢ quantificavel e que a relagdo que a pessoa
estabelece com o meio € Unica e, portanto, demanda uma analise profunda e individualizada.

Contribuindo com a discussao conceitual Taquette e Borges (2020, p. 50) afirmam que:

A pesquisa qualitativa ¢ aquela que se preocupa com um nivel de realidade que nao pode
ser medido com numeros. Trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes que ndo sdo captaveis ou perceptiveis exclusivamente por
variaveis matematicas.

Strauss e Corbin (2008) explicam que uma investigacao qualitativa se caracteriza por
ser capaz de produzir resultados que nao podem ser alcangados por procedimentos estatisticos
ou outras formas de quantificacdo, através de métodos e técnicas mais interpretativos que
podem analisar objetos de estudo mais abstratos, como as experiéncias, emogdes, sentimentos
e comportamentos dos sujeitos envolvidos no processo de investigagao.

Corroborando com a discussdo, Sampieri et al. (2014, p. 9) afirmam que na pesquisa

qualitativa

Hay wuna variedad de concepciones o marcos de interpretacion, que
guardan un comun denominador: todo individuo, grupo o sistema social tiene
una manera unica de ver el mundo y entender situaciones y eventos, la cual se
construye por el inconsciente, lo transmitido por otros y por la experiencia y
mediante la investigacion, debemos tratar de comprenderla en su contexto.

Em acordo com as andlises de Sampieri et al. (2014), Campoy (2018, p. 262) nos diz que:

La caracteristica principal de la investigacion cualitativa es la “interpretacion”. La
interpretacion supone integrar el discurso, relacionar elementos, establecer conexiones
entre las diversas categorias, resignificar un sentido, integrar los significados de lo
latente que se hace manifiesto, buscando un sentido al “todo”.

Quanto aos métodos qualitativos Campoy (2018, p. 262) explica que “en la
investigacion cualitativa todos los métodos tienen en comunque recaba datos enforma de
palabras e imagenes, que después seran analizadas mediante diversos métodos que no incluyen
la estadistica niningun tipo de cuantificacion”.

E ainda na perspectiva de Taylor ¢ Bogdan (1986 apud Campoy 2018, p.254) a
investigagdo qualitativa ¢ “aquella que produce datos descriptivos: las proprias palavras de las
personas, habladas o escritas y la conducta observable”.

Corroborando com Campoy (2018),Michel, (2015, p. 40), diz que:

Na pesquisa qualitativa, a verdade ndo se comprova numérica ou estatisticamente; ela
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surge na experimenta¢do empirica, a partir da andlise feita de forma detalhada, abrangente,
consistente e coerente, € na argumentagao logica das ideias. Isso porque os fatos em ciéncias
sociais sdo significados sociais, e sua interpretagdo ndo pode ficar reduzida a quantificagdes
frias e descontextualizadas da realidade.

Ainda conceituando a pesquisa qualitativa, Prodanov e Freitas (2013, p.70), afirmam que a:

Pesquisa qualitativa considera que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, isto ¢, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito que ndo pode ser traduzido em niimeros. A interpretagdo dos fendmenos e a
atribuicdo de significados sdo bésicas no processo de pesquisa qualitativa. Esta ndo
requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural ¢ a fonte direta para
coleta de dados e o pesquisador € o instrumento-chave. Tal pesquisa é descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado
sao os focos principais de abordagem.

Em relagdo aos principios da investigagdo qualitativa Campoy (2018, p.255), assim os

compreende:

Es dialéctica y sistémica; Tiene una concepcion multiple de la realidad; La realidad
estd formada por sistemas muy complejos; Parte de un en foque inductivo del
analisis de la realidad social a partir del cual se generan hipotesis; El principal objetivo
es comprender los fenomenos; Rechazael postulado de considerar al sujeto
totalmente pasivo; Le interesa las estucturas significativas de las conductas del
sujeto que se estudia; El conocimiento es de carater ideografico; Se describe casos
individuales; El investigador interactia con el medio observado; Utiliza técnicas no
estructuradas en la recogida de informacién; Asume conceptos orientativos, no
necesariamente operativizables; Flexibilidad en el proceso de recogida de
informacion; Especial interés por el significado de la informacion; Produce datos
cualitativos, no métricos. Los datos son de naturaleza narrativa (textual o
visual); Plantea un analisis interpretativo.

Conforme a especificidade da pesquisa qualitativa, lancamos a estrutura do estudo, no
que concerne: aos participantes, ao fenomeno, a realidade, ao contexto da investigacdo e aos
elementos de andlise. Percebemos e compreendemos cada um dos aspectos na Figura 14 e os

detalharemos adiante.
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Figura 14. Estrutura do estudo: os participantes, o fendmeno, a realidade, o contexto de pesquisa

e os elementos de andlise. Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020.
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Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020.

4.4 O Contexto da investigacio

4.4.10 Lugar de estudo: Paragominas, Pard, Brasil

Figura 15. A Cidade de Paragominas.

Vista aérea da cidade de Paragominas

Vista aérea da cidade do Lago Verde, cartio
postal de Paragominas

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020, baseada em http://www.hiroshibogea.com.br/sociedades-transformadas-
paragominas-tem-melhor-qualidade-de-vida-para/
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O municipio de Paragominas esta situado no Estado do Para, regido norte do Brasil,
as margens da rodovia Belém-Brasilia (BR010), a 320 quilometros da capital Belém do
Para, possui uma area de 1,93 milhdes de hectares (1,5% da superficie do Estado do Para) e
abriga uma populacdo de mais de 114 mil habitantes, conforme os dados de 2020 do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). O municipio comegou a ser ocupado em 1950 por
colonizadores goianos, mineiros, baianos e paulistas, mas sua funda¢ao data de 1965, durante o
Governo de Jarbas Gongalves Passarinho.

Conforme os escritos de Rabello (2000), diferente da maioria dos municipios paraenses,
que surgiram as margens dos rios amazonicos, através da colonizagdo portuguesa, de missdes
jesuitas, de desmembramento de outros municipios ou de forma desordenada a sombra de
algum grande projeto de exploracdao de recursos naturais e minerais, a cidade de Paragominas
foi muito bem planejada pelo seu fundador, Célio Resende de Miranda (1966-1988) e seus
ajudadores Eliel Pereira Faustino e Manoel Alves de Lima.

Rabello (2000) destaca que, a criag@o da cidade ocorreu no contexto de industrializacao
do Brasil e desenvolvimento da Amazonia do governo revolucionario do Presidente Juscelino
Kubistchek de Oliveira (1956-1961), corroborando com as intengdes planteadas pelo governo
no seu Plano de Metas, cujo lema era “cinquenta anos em cinco”, o qual pretendia desenvolver
0 pais cinquenta anos em apenas cinco anos de governo e consistia no investimento em areas
prioritdrias para o desenvolvimento econdmico, principalmente, infraestrutura (rodovias,

hidrelétricas, aeroportos) e industria.

A ideia de construir a cidade de Paragominas surgiu nesta época, quando o jornalista
Onofre Resende de Miranda (irmdo de Célio Miranda que, através de entrevista com
Juscelino, soube de seus planos para construir uma rodovia que interligasse Brasilia

a Belém (a Belém-Brasilia). Perguntou ainda, o presidente, se havia alguém, do

conhecimento do jornalista que possuia interesse em ver as terras, ao longo da estrada,

colonizadas. Onofre, conhecendo as caracteristicas do irmdo, logo o informou sobre a

conversa com Juscelino (Rabello, 2000, p.26).

Conforme Rabello (2000), Célio Miranda fez sua primeira viagem ao Pard em 1958,
era mineiro, topografo de profissao e casado, caracterizado pelos antigos moradores como um
homem de saude fragil, mas muito corajoso, visionario e com o grande sonho de erguer uma
cidade em plena floresta Amazonica. Célio ouvira falar das imensas riquezas paraenses, de suas

matas inexploradas, clima propicio a agricultura e agropecuéria. Vérios pontos foram estudados

para o local perfeito em que se ergueria a cidade, até que em um sobrevoo nas areas desejadas
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foi encontrado o local propicio, entre os rios Gurupi e Capim.

Ainda em 1958, Célio Miranda solicitou autorizacao do presidente Juscelino Kubitschek
para empreender seu projeto, o qual demonstrou interesse na proposta do mineiro impetuoso,
concluindo que o projeto, além de evitar a invasdo das terras por estrangeiros ou aventureiros,
também poderia ajuda a povoar e proporcionar desenvolvimento aquela regido. O presidente
enviou um documento ao governo do Estado do Paré solicitando que concedesse as terras a
Célio Miranda, porém houve muita resisténcia em fazé-lo, pois temia-se que as terras paraenses
fossem tomadas por outros estados (Rabello, 2000).

Quando finalmente o governador Jarbas Passarinho realizou a concessdo das terras
demarcadas, o proprio Célio Miranda demandou uma campanha de colonizagdo em diversas
regides do pais afim de atrair moradores e investidores que quisessem apostar no projeto. Apos
muitas viagens ao local onde se estabelecia a pequena Vila, finalmente, em 23 de janeiro de
1961 foi estabelecida a pedra fundamental da cidade.

Por sua audécia e coragem, Célio Miranda foi presenteado com uma planta para a
constru¢do da cidade elaborada pelo urbanista Licio Costa, a qual havia concorrido, junto a
outras, para o projeto de constru¢do de Brasilia, classificando-se em 4° lugar. Este projeto foi
obtido por Célio Miranda através de doagao por intermédio do gedlogo Jofre Mozart Parada,
que na época trabalhava em Brasilia.

O nome da cidade que foi escolhido pelos fundadores faz mencao ao Para: Estado onde
seria fundada a cidade, Go: (Goias) em homenagem aos componentes da caravana que colonizou
a cidade e Minas: Estado de origem do idealizador da cidade, Célio Miranda.

Rabello (2000) descreve ainda, que Paragominas teve como seu primeiro ciclo econdmico
a pecuaria (década de 60 e 70), em seguida, houve a extragdo madeireira que perdurou por
quase duas décadas (anos 80 e 90) e fez da cidade um dos principais exportadores de madeira do
mundo, concentrando centenas de empresa do ramo madeireiro.

Este ciclo econdmico fomentou consideravelmente a migracdo de mao de obra de
outros Estados a Paragominas, principalmente do Estado do Maranhdo, além de movimentar
extraordinariamente a economia local, o municipio chegou a possuir catalogadas aproximadamente
500 serrarias. “Na década de 90, o comércio externo tornou-se significante com a exportacao
de madeira para a América do Norte, Continentes Europeu e Asiatico” (Rabello, 2000, p. 301).

Este crescimento abrupto também trouxe pontos negativos como aumento da criminalidade,
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violéncia, polui¢do e degradagdao ambiental.

4.4.1.1 Paragominas: Municipio Verde

O ciclo da economia madeireira comecgou a declinar nos anos 2000 a partir de fatores
como ““ esgotamento das areas de madeira nobres, a pressao internacional dos ambientalistas
e falsos defensores da natureza, a pressdo do governo procurando corrigir a atuacdo dos
madeireiros irregulares” (Rabello, 2000, p. 301).

Em dezembro de 2007, o Ministério do Meio Ambiente (MMA) divulgou uma lista
dos municipios que mais desmatavam a floresta amazonica e Paragominas apareceu na 33*
posicao da lista. A gestdo municipal se preocupou com a situagao, e Paragominas foi o primeiro
municipio a implantar o projeto “Municipio Verde”, langado pelo governo federal entre 2007
e 2008, para municipios da Amazonia. O prefeito da cidade conseguiu a assinatura de 51
entidades locais, incluindo produtores de graos, madeira e gado, para a realizagao do Pacto pelo
Desmatamento Zero.

Neste contexto, destacou-se também, a realizacdo da operacdo “Arco de Fogo”,
realizada pela Policia Federal, que resultou no fechamento de diversas empresas madeireiras e
agropecuarias no municipio, transformando uma crise de imagem em séria crise socioecondmica.

A partir de entdo, desenvolveu-se uma forga tarefa para a elaboragdo de um grande
plano de ac¢do: campanhas ambientais, atuacao junto a produtores rurais, projetos de educagao
ambiental, e reformulagdo da matriz economica do municipio, firmaram-se ainda parcerias com
as ONGs Imazon (Instituto do Homem e Meio Ambiente da Amazonia), cuja missao € promover
conservagao e desenvolvimento sustentavel na Amazdnia, e TNC (Instituto de Conservagao
Ambiental The Nature Conservancy do Brasil), que esta presente no Brasil desde 1988, e tem
como missdo institucional proteger plantas, animais e os ecossistemas naturais que representam
a diversidade de vida no planeta, conservando as terras e 4guas de que precisam para sobreviver.

O Imazon fez um trabalho de monitoramento por satélite do desmatamento no municipio
e o TNC realizou um trabalho de cadastramento das propriedades rurais. Apdés um ano de
trabalho, a taxa de desmatamento do municipio caiu 90% e 80% das propriedades rurais foram
cadastradas. No ano seguinte, em 2010, o Projeto Municipio Verde conseguiu um feito historico:
tirar Paragominas da lista do Ministério do Meio Ambiente, 0 municipio foi o primeiro, entre

os 36 da lista inicial, a sair da lista. Em 2011, Paragominas comecou a colher os frutos do
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projeto audacioso, o qual tornou-se politica de Estado e modelo para os municipios paraenses,
incentivados pelo governo estadual (Rabello, 2000).

O municipio, tornou-se ainda, referéncia em boas praticas ambientais o que possibilitou
a abertura de linhas de crédito para os empresarios locais. O entdo prefeito, Adnan Demachki,
fez parte da lista das 100 pessoas mais influentes do Brasil, aparecendo como alguém que
mostrou o caminho para barrar o desmatamento. Além disso, foi criada uma legislagdo ambiental
especifica, alinhada com as mais avancadas tendéncias em termos de legislacdo ambiental,
como o pagamento por servigos ambientais.

Atualmente, o municipio enfrenta o desafio de se reestruturar economicamente e
desenvolve as atividades de agricultura, pecuaria € mineragdo com um expressivo potencial
de extragdo de bauxita, explorado desde 2007 pela mineradora Vale, que posteriormente foi

vendida para uma empresa de exploragdo mineral norueguesa e tornou-se Hydro.

4.4.1.2 Educag¢do em Paragominas

Segundo Rabello (2000), a primeira escola do municipio de Paragominas foi fundada em
1967, durante o governo do primeiro prefeito municipal Amilcar Tocantins, a Escola Estadual
Presidente Castelo Branco, iniciou suas atividades naquele ano atendendo a clientela de 1% a
4* série do 1° grau, posteriormente em 1969, a Escola Aloisio da Costa Chaves (atualmente
Colégio Impacto) comecou a atender de 5* a 8* série.

Na década de 80, durante o ciclo madeireiro, a educacdo precisou se estruturar para
atender a crescente demanda de alunado. O municipio, nesta época, contava com 73 escolas
que atendiam desde o pré-primario até o 2° grau. Em 1986, foi implantada uma unidade movel
do SENAI oferecendo cursos profissionalizantes para atender a demanda de mercado da época.
J4& o ensino superior, foi implantado em 1992, na gestdo do prefeito Samuel Cardoso Camara e
ampliado na gestdo de Sidney Rosa, em 1997.

Com passar do tempo e das mudancas sociais, advindas principalmente, do contexto
econdmico e o crescimento populacional, a rede publica municipal de educacgdo cresceu,
e atualmente atende cerca de 23 mil alunos no ensino infantil e fundamental. Conta com 33
escolas, sendo que, 22 oferecem os anos iniciais (1° ao 5°) e 11 oferecem os anos finais (6° ao
9° ano) do ensino fundamental, as mesmas estdo distribuidas na zona urbana, rural e indigena.

O municipio possui cinco escolas de ensino médio, sendo 4 estaduais e 1 federal. A
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iniciativa privada, também ganhou forcas no desenvolvimento educacional e oferece toda a
educagdo basica. No total, sdo 86 escolas de educacdo basica da iniciativa publica e privada no
municipio de Paragominas.

Se tratando do ensino superior, estdo instaladas no municipio diversas instituigdes,
entre elas, a Universidade Federal do Para (UFPA), a Universidade Estadual do Para - UEPA,
a Universidade Federal Rural da Amazonia (UFRA), o Instituto Federal do Pard - IFPA, e
a Faculdade Pitagoras. Todas estas, oferecem cursos na modalidade presencial, no entanto,
diversas outras institui¢des também oferecem o nivel superior na modalidade a distancia ou
ainda semipresencial como a Universidade Paulista (UNIP), Universidade Norte do Parana
(UNOPAR), Universidade Internacional (UNINTER), UNIASSELVI, Estacio, entre outras.

Além das universidades, a zona urbana conta com diversas institui¢des que oferecem
cursos técnicos e profissionalizantes voltados para a producdo de mao de obra para atividades

econdmicas atualmente desenvolvidas.
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4.4.2 O Locus de pesquisa

4.4.2.1 A Escola Municipal de Ensino Fundamental Belarmina Fernandes

Figura 16. Escola Municipal de Ensino Fundamental Belamina Fernandes.

Area da E.M.E.F Belarmina Fernandes, vista de frente

Entrada principal Patio central

Corredor principal

L

Bloco de salas de aulas

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Belarmina Fernandes esta localizada na Rua

Santa Helena s/n°, no bairro Cidade Nova e teve seu ato de criagdo sancionado pelo Prefeito
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Evandro Fernandes Couto Moreira, através do Art. 1° da Lei municipal n® 379/86, de 1° de
junho de 1986.

Sua denominag¢ao ¢ uma homenagem a senhorita Belarmina Fernandes, irma do
benemérito doador do terreno, onde se encontra edificada a escola. O senhor Fausto
Fernandes, na época, expressou o desejo de imortalizar o nome de uma das primeiras
professoras que atuou na educag¢ao do municipio e que faleceu trés anos antes da inauguragao
da escola, vitima de cancer.

Desde sua fundagao a Escola Belarmina Fernandes serve a comunidade, a qual encontra
em suas dependéncias, ndo apenas um espaco para a educagao de seus filhos, como também
para variadas atividades como, promogao de aniversarios, casamentos, campanhas, realiza¢ao
de cursos, vestibulares, encontros comunitarios, lazer e reunides politicas, local de apoio em
eventos esportivos, entre outros.

Inicialmente, seu quadro funcional foi constituido de 21 servidores, empossados nas
funcdes de: diretor, professores, pessoal de secretaria e serventes. O corpo discente foi composto
por 349 alunos distribuidos nas séries do 1° e 2° ciclos do ensino Fundamental (1* a 4* ¢ 5" a
8* série), em seis (06) salas de aula, nos turnos matutino e vespertino. Hoje, a escola possui 13
salas funcionais, e atende apenas a alunos dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).

Atualmente, a escola atende 860 alunos e apresenta em seu quadro funcional
respectivamente: 01 diretora e 01 uma vice-diretora escolar, 01 secretria escolar, técnico em
educacdo (pedagogo), 01 orientadora educacional, 03 agentes administrativos, 37 professores
sendo 31 concursados e 6 contratados temporariamente, 01 professorade atendimento educacional
especializado, 01 professora intérprete (de empresa terceirizada), 02 professores auxiliares de
vida diaria (monitores contratados pela Secretaria de educagdo). Os demais funcionarios sao:01
bibliotecario, 01 técnico em informatica, 3 auxiliares de disciplina, 01 agente de portaria, 01
estoquista, 04 merendeiras e 05 auxiliares de servigos gerais de empresa terceirizada.

A institui¢do ainda dispde de espagos pedagdgicos como biblioteca, sala de video,
laboratorio de informadtica, sala de atendimento educacional especializado e quadra

poliesportiva.

4.4.2.2 A Secretaria Municipal de Educag¢do de Paragominas

A Secretaria Municipal de Educagdo (SEMEC) de Paragominas, estd localizada na
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Rua Guimaraes Rosa, n° 448, no bairro Parque da Promissdo II. O 6rgao € responsavel por
normatizar e assegurar o oferecimento da educacdo municipal nos niveis de ensino Educacao
Infantil, Ensino Fundamental (1° a0 9° ano) e na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), nas areas urbana, rural e indigena.

A instituicdo dispde de 125 servidores distribuidos entre o prédio da SEMEC e suas
extensdes (Casa do Professor®, Almoxarifado Central’’ da SEMEC e Transporte escolar).
J4 sua organizagdo¢ feita em 5 areas especificas compostas por técnicos afins, chamadas de
superintendéncias, a saber: 1) administrativa; 2) financeira; 3) pedagdgica; 4) legislagdo; e 5)
merenda escolar.

Desde 19 de janeiro de 2019, a Secretaria tem como Dirigente municipal de educacao
o Professor Mestre Walmir Nogueira Morais, Licenciado em Letras pela Universidade Federal
do Para (UFPA), pds-graduado em Lingua Portuguesa e Andlise Literaria pela Universidade
Estadual do Para (UEPA) e Mestre em Comunicagdo, Linguagem e Cultura pela Universidade
da Amazonia (UNAMA).

Em seu quadro docente, a Secretaria Municipal de Educacdo conta atualmente com
mais de 200 professores lotados nos anos finais do Ensino fundamental (6° ao 9° ano), nivel
de ensino ao qual o estudo se refere. Na zona urbana do municipio, onde se encontra a escola
l6cus, existem 09 escolas que atendem a clientela em estudo, totalizando a matricula de 7.975
alunos e a lotagdo de 44 professores de Lingua Portuguesa e Redagdo, 31 de Matematica, 24 de
Ciéncias, 18 de Historia, 15 de Geografia e Estudos Regionais, 11 de Educagao Fisica, 08 de

Lingua Inglesa, 05 de Arte e 06 de Ensino Religioso.

4.5 Fontes de informacao

4.5.1 Os participantes

Os participantes da pesquisa, aqui proposta, apresentam-se dispostos na Tabela 5:
Para esta investigacdo partimos da ideia de que ndo queremos fazer generalizacdes

ou entdo escolher sujeitos de pesquisa que nao estejam envolvidos com o objeto de estudo

36 Espago de apoio para a formagao continuada de professores e equipe gestora da rede municipal de ensino.

37 Executa o apoio logistico para o funcionamento das Unidades de ensino.
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aqui proposto. Assim, elegemos critérios para a participacao dos sujeitos que dardo as vozes a
pesquisa trazendo os mais diferentes significados em um contexto descritivo e qualitativo de
investigacao.

* Aos Professores:

Tabela S
Participantes da investigacao

Quantidade

de sujeitos Loécus de pesquisa

Populacio de participantes

Professores do ensino
fundamental de 6° ao 9° ano das | 30 suyjeitos | E.M.E.F. Belarmina Fernandes
diversas areas do conhecimento

Técnicos daSecretaria Municipal

e T 03 sujeitos | Secretaria Municipal de Educacao.

Total de Participantes 33 sujeitos -

Fonte:Autoria da pesquisadora, 2020.

a) Ser servidor publico efetivo;

b) Estar em efetiva docéncia em turmas dos anos finais do ensino fundamental;

c) Aceitabilidade e disponibilidade em participar da pesquisa aqui proposta.

* Aos Técnicos da Secretaria Municipal de Educagio:

a) Ser servidor publico efetivo;

b) Estar exercendo fun¢ao que compreenda coordenacao dos programas de formagao
continuada para os anos finais do ensino fundamental;

c¢) Aceitabilidade e disponibilidade em participar da pesquisa aqui proposta.

4.5.2 O documento: Projeto politico-pedagogico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes

O documento analisado foi o Projeto politico-pedagogico (PPP) da escola locus.
Ao realizarmos a elaboragdo do primeiro objetivo especifico de pesquisa que se reporta a
descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagao continuada no contexto pesquisado,
compreendemos a importancia de alisarmos o instrumento basilar da pratica pedagogica escolar
que ¢ o Projeto politico-pedagogico.

Para estruturar nosso estudo deste importante documento, nos debrugaremos sobre os
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elementos de analise apresentados na Figura 17.

Figura 17. Elementos de andlise do Projeto politico-pedagogico.
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Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020.

Na legislacao brasileira, a elaboragdo e aplicagdo do PPP esta pautada nos termos do
Artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988 e no Artigo 14 da LDBEN n° 9.394/96. Estes
dispositivos legais, estabelecem em consonancia, os principios da gestdo democratica da
Educacao publica e a participacdo dos profissionais e da comunidade na elaboracdo do Projeto
politico-pedagdgico.

Este importante instrumento do fazer pedagdgico ¢ um documento que deve ser
construido a partir de um processo participativo que envolva todos os sujeitos escolares
(gestores, professores, demais funcionarios, alunos, pais e institui¢des da sociedade civil do
entorno da escola). Ele define a identidade escolar e estabelece as metas, planos e objetivos
da comunidade escolar, apontando o ponto de partida, o caminho a ser percorrido, € onde se
pretende chegar.Além disso, define a natureza e o papel socioeducativo, cultural, politico e
ambiental da escola.

Ao elaborar um documento orientador sobre o PPP para os gestores escolares, a
Comunidade Educativa CEDAC afirma que “o PPP da escola precisa revelar a realidade e ser
discutido democraticamente por todos para ser dinamico e encaminhar acdes e solugdes que

contemplem o desejo da maioria. Por isso, ndo € possivel concentrar sua elaboracdo unicamente
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na figura do diretor” (CEDAC, 2016, p. 21).

E ainda reforca que “esse documento possui uma fung¢do social das mais importantes
e nao pode ser reduzido a uma obrigagao legal. Se for copiado e engavetado, ndo atingira seu
objetivo; existird somente para cumprir uma tarefa solicitada pela Secretaria de Educagdo”
(CEDAC, 2016, p. 21).

Por ser de elaboracdo participativa, este documento indispensavel para assegurar a
autonomia da escola, assume uma fun¢ao social, conforme descreve CEDAC (2016), que sera
revelada de acordo com as impressdes pessoais dos sujeitos envolvidos em sua construgao.
Sua estrutura deve contemplar pelo menos sete elementos constitutivos norteadores. Sao estes:
“finalidades da escola, estrutura organizacional, curriculo, tempo escolar, processo de decisdo,
relagdes de trabalho, a avaliagdao™ (Alencastro, 1995, p.22).

Conceituando o Projeto politico-pedagogico, Alencastro (1995, p. 22) afirma que

O projeto politico-pedagogico € entendido, neste estudo, como a propria organizacao
do trabalho pedagodgico da escola. A construgdo do projeto politico-pedagdgico parte
dos principios de igualdade, qualidade, liberdade gestdo democratica e valorizagao do
magistério. A escola ¢ concebida como espaco social marcado pela manifestacdo de
praticas contraditorias, que apontam para a luta e/ou acomodagao de todos os envolvidos
na organizagdo do trabalho pedagogico.

Outra caracteristica marcante do PPP, ¢ a constante necessidade que se tem de revisa-lo
e avalid-lo, também em colaboracdo, para fazer adequagdes convenientes quando necessarias,
uma vez que, o cenario educacional ¢ muito dindmico e exige frequentemente novas demandas,

e 0 documento norteador deve estar em consonancia com a realidade.
4.6. Técnicas einstrumentos de coleta de dados

Mediante as decisdes metodologicas realizadas, € crucial realizarmos a apresentacao
dos instrumentos utilizados para a coleta de dados, os quais possibilitardo reunir os insumos
cientificos para posterior analise e resposta a problematica em questdo. Para Sampieri et al.
(2014), coletar os dados em uma investigacao significa elaborar um planejamento detalhado de
todos os procedimentos que serdo utilizados para reunir os dados com uma finalidade especifica.

Conceituando a coleta de dados qualitativos Sampieri et al. (2014, pp. 396-397),

esclarecem que:

Al tratarse de seres humanos, los datos que interesan son conceptos, percepciones,
imagenes mentales, creencias, emociones, interaciones, piensamientos, experiencias, y
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vivencias manifestadas en el lenguage de los participantes, ya sea de manera

individual, grupal o colectiva. Se recolectan con la finalidad de analizar los y

comprenderlos y asi responder a las preguntas de investigacion y generar conocimiento.

Neste sentido, coletar dados significa “acopio de datos enlos ambientes naturales y
cotidianos de los particicipantes o unidades de analisis” (Sampieri et al., 2014, p. 397).

Segundo Andrade e Lakatos (2019, p. 180) “a coleta de dados ¢ a etapa da pesquisa
em que se inicia a aplicag@o dos instrumentos elaborados e das técnicas selecionadas, a fim de
efetuar a coleta dos dados previstos”.

Partindo destes pressupostos, a selecao das técnicas e dos instrumentos de coleta de dados
utilizados foi realizada a partir de uma reflexdo acerca dos objetivos especificos de investigacao,
com a inten¢gdo de demonstrar sua eficacia no contexto de resolugdo da problematica de pesquisa
em estudo.

A seguir, apresentamos a Tabela 6, onde serdo expostos os instrumentos de coleta
de dados, relacionados estrategicamente, de maneira organizada e sistematizada, apartir da
delimitagdo dos objetivos de pesquisa. Na sequéncia, referendaremos teoricamente a elei¢do de
tais instrumentos.

Dando continuidade ao detalhamento acerca da coleta de dados, faz-se necessario
compreendermos os instrumentos de pesquisas que estao relacionados aos objetivos da presente

investigagdo cientifica de maneira teorica, a partir de aportes conceituais.

4.6.1 Grupo de discussdo

Uma das técnicas utilizadas para o desenvolvimento deste estudo foi a técnica de coleta de

dados conhecida como grupo de discussao, cujo objetivo principal, € interagir e criar consensos

e/ou contrassensos sobre determinada problemética.
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Tabela 6

Objetivos da pesquisa correlacionados as técnicas e instrumentos de coleta de dados

Objetivo de Pesquisa

Técnicas e instrumento

I. Descrever como ocorre a
escolha dos cursos de formacao
continuada em servico para a
melhoria da pratica pedagogica.

* Grupo de discussdo aplicado aos professores da
E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

* Analise documental do Projeto politico-pedagogico da
E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

* Entrevista semiestruturada: com 03 técnicos da
Secretaria Municipal de Educagdo, responsaveis pela
pasta da formacao continuada.

II. Analisar a concepcio dos
docentes sobre a importancia da
formacio continuada em servi¢o
para a qualidade do ensino
aprendizagem.

* Grupo de discussdo aplicado aos professores da
E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

ITII. Identificar as principais
dificuldades no processo de
formacao continuada em servigo.

* Grupo de discussdo aplicado aos professores da
E.M.E.F. Belarmina Fernandes.
* Entrevista semiestruturada: com 03 técnicos da
Secretaria Municipal de Educagdo, responsaveis pela
pasta da formacgdo continuada.

IV. Determinar as possiveis
mudancas nas dimensodes das
praticas metodolégicas  dos
professores e na aprendizagem
dos alunos.

* Entrevista semiestruturada com os docentes
participantes de um curso/ programa de formacdo em
servico oferecido pelo municipio.

Fonte: Autoria da pesquisadora, 2020.

A escolha da utilizacao deste instrumento se deu primeiramente em fun¢do da vantagem

de reunir todos os participantes em um tinico momento para a coleta de dados, evitando exaustao
em realizar varias entrevistas e a sensacao de estar sendo entrevistado de forma isolada. Além
disso, essa técnica facilita amanifestacao da emogao e dos sentimentos dos participantes, uma
vez que, ¢ uma situacdo real, possibilita a espontaneidade dos envolvidos e possui baixo custo
econdmico.

Outra justificativa para a utilizagdo desta técnica, ¢ o fato de os participantes serem
professores.Tal técnica favorece a fala dos mesmos de maneira natural, e possibilita a aquisi¢ao
de muitas informacdes, pois os sujeitos possuem capacidade para realizar uma discussao rica
e coesa acerca da tematica em estudo, além de se sentirem a vontade para se expressar quando
estdo entre seus pares.

Para Campoy (2018), esta técnica tem sido muito utilizada no universo da pesquisa
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qualitativa porque, possibilita colher ampla gama de dados em menos tempo, atingindo
rapidamente uma quantidade de sujeitos muito maior. Os grupos de discussao “producen un tipo
de datos que dificilmente se podrian obtener por otros médios” (Campoy, 2018, p. 385).

Ao conceituar grupo de discussdo, Campoy(2018, p. 378), utiliza as abordagens de

Kitzinge (1995), Litosseliti (2003) e Morgan (1996) para afirmar que:

El grupo de discusion es una técnica de investigacion cualitativa que adota la forma
de una discusion abierta basada en una guia de preguntas con el fin de obtener
percepciones e ideas sobre un tema de interés a partir de la comunicacion entre sus
participantes.

Sobre o trabalho de coleta de dados através de grupo de discussao Flick(2013, p. 119)

afirma que:

O ponto de partida para o uso deste método ¢ que estas discussdes podem tornar
aparente o modo como as atitudes ou avalia¢des sdo desenvolvidas e modificadas. Os
participantes provavelmente expressam mais e vao além em suas declaragdes do que nas
entrevistas individuais. A dindmica do grupo torna-se uma parte essencial dos dados e
da sua coleta

Enriquecendo a discussdo conceitual, Campoy (2018) apresenta as caracteristicas do

grupo de discussdo como técnica qualitativa, ao declarar que:

(..) es wuna reunion de un grupo de personas que pose en ciertas
caracteristicas comunes, de carater interactivo, guiada por un moderador y
disefiada con el objetivo de obtener informacion sobre un tema especifico, en un
espacio y tiempo determinados y a fin de buscar soluciones y tomar decisiones sobre
un tema (Campoy, 2018, p. 378).

Ao se utilizar a técnica do grupo de discussdo, um certo nimero de pessoas ligadas ao
assunto ¢ convidado para participar da discussao e todos sdo reunidos em um mesmo ambiente,
em um determinado momento, previamente pensado e articulado pelo investigador, para tratar
de temas ligados ao assunto de interesse. Durante a aplicacdo da técnica, o pesquisador deve
dispor de um roteiro de questdes para serem discutidas, e faz o papel de moderador da conversa,

lancando as questdes ao debate conforme o andamento do processo.

4.6.2 Andlise documental

A andlise documental ¢ uma importante técnica qualitativa de coleta de dados, que
consiste em retirar de documentos as informagdes neles contidas que se referem a uma
determinada tematica em estudo. Nos valemos das fontes documentais para, de acordo, com a
defini¢ao dos objetivos propostos, coletar informagoes relevantes a resolugao da questao central

da pesquisa aqui proposta.
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Neste processo de retirada de informagdes, Lopez Yepes (1981 apud Campoy,
2018, p. 420) explica que “el resultado de esta metamorfosis que el documento sufre
enmanos del documentalista culmina cuando la informacion liberada se difunde y
se convierte en fuente efectiva de informacion”.

Segundo Wolff (2004 apud Flick 2013, p. 125), “os documentos sao artefatos
padronizados, na medida em que ocorrem habitualmente em formatos particulares: anotagdes,
relatos, de caso, rascunhos, atestados de Obito, observagdes, diarios, estatisticas, relatdrios
anuais, certificados, julgamentos, cartas ou opinides de especialistas”.

Para Campoy (2018, p. 421), “el analisis documental es una técnica cualitativa de
naturaleza semiotica y hermenéutica, que tiene por objetivo la recopilacion de informacion”.

Para Rojas Soriano (1989 apud Campoy, 2018, p. 420),

(...) es el conjunto de procedimientos o medios que permiten registrar las fuentes de
informacion, asi como organizar y sistematizar la informacion tedrica y empirica
(ideas, conceptos, hipotesis, datos e etc.) que contiene un libro, articulo, informe
de investigacion, censo, o otros documentos, para utilizarla a fin de tener un
conocimiento preliminar del objeto de estidio y/o plantear el problema de
investigacion, el marco tedrico y conceptual y las hipotesis.

Corroborando com Campoy (2018) e Soriano (1989), Sampieri et al. (2014, p. 415), nos

dizem que:

Una fuente muy valiosa de datos cualitativos son los documentos, materiales y
artefactos diversos. Nos pueden ayudar a entender el fenémeno central del estuadio.
Practicamente la mayoria de las personas, grupos, organizaciones, comunidades y
sociedades los producen y narran, o delinean sus historias y estatus actuales. La
sirven al investigador para conocer los antecedentes de un ambiente, asi como las
vivencias o situaciones que se producenenel y su funcionamento cotidiano y anormal.

Ainda conceituando a andlise documental, Helder (2006, pp.1-2), afirma que “a técnica
documental vale-se de documentos originais, que ainda ndo receberam tratamento analitico por
nenhum autor. [...] ¢ uma das técnicas decisivas para a pesquisa em ciéncias sociais ¢ humanas”.

Campoy (2018, p.420) contribui novamente para com a discussdo, ao afirmar que
“cuando se habla de documento se hace referencia a todo elemento de conocimiento o fuente
de informacién registrada, materialmente susceptible de ser utilizada para qualquier tipo de
consulta, estiidio o prueba”.

Campoy (2018) ainda enfatiza as vantagens da utiliza¢do da técnica de analise documental
em pesquisas qualitativas, dentre estas vantagens destaca:

Técnica no intrusiva; Los datos tienen forma permanente; Informacion longitudinal de
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bajo costo; bajo coste de uma grand cantidad de material informativo; no reactividad. El material
documental puede producirse en contextos naturales de interaccion social; su historicidad , ya que

el material documental da dimensidn histdrica a la investigacion social. (Campoy, 2018, p. 423).

Para esta investigacdo, o documento analisado corresponde ao Projeto politico-
pedagogico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes, o que se constitui como um documento basilar

da pratica pedagogica desenvolvida na Instituicao de Ensino.

1.6.3 Entrevista

Para Taranto (2011), as entrevistas sdo uma das técnicas mais utilizadas em pesquisas
qualitativas, pois sdo algo comum do cotidiano das pessoas. No entanto, no tocante a entrevista
cientifica, para que seja possivel analisar os dados que ela coleta, ¢ imprescindivel que se recorra
a um minucioso rigor metodoldgico.

Segundo Campoy (2018, p. 349)

La entrevista es una técnica de investigacion cientifica que utiliza la comunicacion verbal
para recoger informacion en relacion a una determinada finalidad. Pero en la entrevista,
el investigador es el instrumiento de investigacion y no un simple protocolo o formulario
de entrevista. Através de ella se pretende comprendery conocer como se define la
realidade y los vinculos que se establecen entre los fendmenos que se estudian.

Para Sierra (1998 apud Campoy 2018, p. 347), a entrevista qualitativa

Se trata de una conversasion con unaltogrado de institucionalizacion y artificiosidad,
debido a que su fino intencionalidad planeada determina el curso de la interaccion en
términos de un objetivo externamente perfijado (no obstante, al permitir la
expansion narativa de los sujetos, se desenvuelve como una conversasion cotidiana).

Ainda conceituando e apresentando as nuances das entrevistas, Sampieri et al. (2014,
p. 403) explicam que “las entrevistas, como herramientas para recolectar datos cualitativos, se
emplean cuando el problema de estudio no se puede observar o es muy dificil hacerlo por ética
o complejidad”.

Ainda em uma discussao conceitual, nos debru¢amos novamente em Campoy (2018),
quando o autor, destaca que na aplicagdo de uma entrevista qualitativa ¢ possivel ocorrer
uma certa intimidade entre o entrevistado e o entrevistador e, é possivel conhecer e observar
elementos ndo verbais (reacdes, gestos, entonagdo de vocal, tranquilidade ou nervosismo e etc.)

que contribuirdo para a andlise das informacdes coletadas.

(...) consideramos a la entrevista como una técnica cualitativa, utilizada con mayoro
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menor profundidad, flexible y dindmica, que permite recoger una grand cantidad de
informacion de una manera mdas proxima y directa entre el entrevistador e el
entrevistado, en la que se pone de manifiesto las emociones, sentimientos
y piensamientos (Campoy, 2018, p. 348).

Corroborando com a perspectiva de Campoy (2018), Michel (2015, p. 86) reitera a

importancia daentrevista qualitativa discorrendo sobre algumas de suas principais caracteristicas:

As entrevistas podem ser utilizadas para todos os segmentos da populagﬁo analfabetos e
alfabetizados; fornece melhor amostragem, maior flexibilidade, mais preciséo; perm1te
esclarecimentos, perguntas, confirmagdes. E a técnica de coleta de dados que da maior
oportunidade de avaliar atitudes, condutas, registro de reacdes, gestos, enfim, obter
dados relevantes que nao se encontram em fontes documentais, as informagdes podem
ser comprovadas de imediato.

Neste sentido, Taranto (2011, p. 200), afirma que:

A entrevista ¢ uma técnica de coleta que apoia o aprofundamento do levantamento de
dados, oferecendo uma gama de possibilidades. Isso se reflete no espago que esta técnica
vem ocupando como método central de coleta de dados nas pesquisas em educagdo.
Atualmente ¢ muito dificil encontrar pesquisas qualitativas que ndo contem com a
entrevista como método de coleta principal ou acessorio, apoiando outras formas de se
levantar os dados.

Campoy (2018) refor¢a também, as vantagens da utilizacdo da entrevista em uma

pesquisa qualitativa. Para o autor, dentre as principais vantagens desta técnica, podemos destacar:

La informacion es holistica, estd contextualizada y personalizada; Se da cierta
intimidad entre el entrevistado y el entrevistador; Hace posible reconstruir hechos
pasados a los cuales no seria posible acceder de otra manera; Permite conocer los temas
en profundidad; Permite esclarecer las experiencias humanas desde la perspectiva de
los entrevistados; Capta los elementos periféricos delas respuestas verbales
(reacciones, gestos, etc.); Se puede conocer el puntode vista de los informantes; Se
da flexibilidade para que el entrevistador se adapte a las caracteristicas del
entrevistado; La informacioén se puede recoger en un breve plazo de tiempo; Se pueden
agregar o modificar las preguntas “sobre la marcha” si el entrevistador lo considera
necesario; Provoca interaccion directa y posibilita aclarar los conceptos del entrevistado;
Tiene um amplio ambito de aplicacion (Campoy, 2018, p. 358).

Para esta investigacdo abordamos a entrevista do tipo semiestruturada. Neste tipo de
entrevista as perguntas realizadas sdo previamente elaboradas, no entanto, se permite que
o entrevistador inclua outro conjunto de questdes ndo planejadas inicialmente, que julgar
necessario ao decorrer da entrevista.

Ao conceituar entrevista semiestruturada Sampieri et al. (2014), explicam que “las entrevistas
semiestruturadas se basan en una guia de asunto o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de
introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informacion” (p. 403).

Em acordo tedrico Taquete e Borges (2020) afirmam que:

(...) a entrevista semiestruturada (...) combina um roteiro com questdes previamente
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formuladas e outras abertas; (...) ela dispde de um roteiro que auxilia o pesquisador a
conduzir a interlocug@o com seu entrevistado. As questdes fechadas frequentemente se
referem a dados sociodemograficos e, as questdes abertas, ao tema em estudo” (p. 96).

Em se tratando das entrevistas semiestruturadas, Flick (2013) postula que:

Para as entrevistas semiestruturadas sdo preparadas varias perguntas que cobrem o €scopo
pretendido da entrevista (...). Em contraste com os questiondrios, os entrevistadores podem
se desviar da sequéncia das perguntas. Eles também ndo ficam necessariamente presos a
formulagado inicial exata das perguntas quando as formulam (Flick, 2013 p. 115).

Assim, autilizacdo do modelo semiestruturado permite que a entrevista seja dirigida com
foco, mas também com certa flexibilidade, permitindo maior aproximagao entre o entrevistador

e o entrevistado e favorecendo um clima agradavel na aplicacao do instrumento.

1.6.4 O questiondrio

Levando em consideragdo a premissa da pesquisa descritiva, de descrever as
caracteristicas de determinada populagao ou fendmeno, da qual estd imbuida esta investigacao,
pensamos ser de fundamental importancia realizarmos uma analise do perfil sdcio profissional
dos participantes, sobretudo dos professores, a fim de compreendermos de maneira mais ampla
arealidade e o contexto de investigacao. Para tanto,foi construido um questionario com questdes
padronizadas,que possibilitaram a coleta de informacgdes referente ao perfil docente no ambito
pesquisado.

Ressaltamos, que a utilizagdo deste instrumentondo influenciou na resposta a questao
problema e ao alcance dos objetivos propostos, por esta razao, nao foi necessario correlaciona-
loaos objetivos especificos de pesquisa.

Conceituando o questionario como técnica de investigacao, Severino (2017, p. 89) nos
diz que, consiste em um “conjunto de questoes, sistematicamente articuladas, que se destinam
a levantar informagaoes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a
opinido destes sobre os assuntos em estudo”.

Chasteauneuf (2009 apud Sampieri, et al. 2014) pressupde que: “Un cuestionario consiste
e nun conjunto de preguntas respecto de una o mas variables a medir” (p.217).

Em consonancia teérica com Chasteauneuf (2009 apud Sampieri, et al. 2014), Chizzotti

(2018) explica que:

O questionario consiste em um conjunto de questdes pré-elaboradas, sistematica e
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sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da pesquisa, com o objetivo
de suscitar dos informantes, respostas por escrito ou verbalmente sobre assunto que os
informantes saibam opinar ou informar (Chizzotti,2018 p.55).

Ao tratar das caracteristicas do questionario Flick (2013) afirma que:

Uma caracteristica dos questionarios € a sua extensiva padronizagdo. Os pesquisadores
vao determinar a formulacdo e a sequencia¢do das perguntas e as possiveis respostas.
As vezes também sdo incluidas algumas questdes de texto aberto ou livre, as quais os
respondentes podem responder com suas proprias palavras (Flick, 2013 p.110).

A respeito da utilizagdo do questionario em uma investigacdo de cunho qualitativo,
cabe sua aplicagdao quando se trata de coletar dados a partir do contato com diversos sujeitos,
facilitando o trabalho de pesquisa, uma vez que seu tempo de aplicacdo ¢ breve. Neste caso,
Campoy (2018, p. 360), afirma que “el cuestionario como tecnica de recogida de dados puede
ser muy util a la investigacion cualitativa”.

Assim, a utilizacdo do questionario nos possibilita fazer uma analise mais pontual da
realidade, pois nos permite agregar ao estudo informac¢des que revelam a singularidade e as

especificidades dos participantes.
4.6.5 Validacdo de instrumentos de coleta de dados

Apos a elaboracdo dos objetivos de pesquisa e dos instrumentos de coleta de dados
devidamente correlacionados, houve a necessidade de validar os mesmos.

Este momento, ocorreu de forma organizada e sistematica, de acordo com as seguintes
etapas:

a) Elaboracao dos instrumentos de pesquisa em formulario de validacao.

b) Apreciacao do Tutor para suas observagdes e contribuigdes, para possiveis ajustes.

c¢) Entrega do formulério a 03 especialistas em Educacdo, a fim de verificar se as questdes
elaboradas apresentavam coeréncia e objetividade com os objetivos que se queria alcancar na
presente investigagdo cientifica.

d) Por fim, foram realizadas as adequacdes de acordo com as observacdes e

contribuic¢oes realizadas pelos especialistas.
4.7 Técnica de analise de dados

A pesquisa qualitativa ¢ também interpretativa, e fornece uma visdo detalhada do
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fendmeno a ser estudado. Em meio a estas incursdes, utilizaremos a técnica descritiva
e explicativa, onde os dados coletados serdo organizados por objetivo de investigacao,
pontuando de forma clara e concisa cada fala dos participantes da pesquisa.

Para Sampieri et al. (2014, pp. 460-461). “En el analisis de datos cualitativos
el proceso esencial consiste en que recibimos datos no estructurados y los
estructuramos y interpretamos”, e¢ ainda, “El andlisis cualitativo implica reflexionar
constantemente sobre los datos recabados”.

Ainda sobre a analise dos dados qualitativos, Sampieri (2014, p. 419) ratificam que:

Como cualquer tipo de andlisis, el cualitativo es sumamente contextual y no es
un analisis “paso a paso”, sino que consiste en estudiar cada dato en si mismo
y en relacion con los demas (“como armar um rompe  cabeza”).(...) se
comienza a efectuar segiin un plan general, pero su desarrollo sufre modificaciones
de acuerdo con los resultados. El andlisis es moldeado por los datos (lo que los
participantes o casosvan revelando y lo que el investigador va descubriendo).

Entendendo, pois, a andlise dos dados qualitativos como um processo flexivel e

bastante delicado, Taranto (2011, p. 206) afirma que:

As pesquisas qualitativas partem do principio de que a realidade ndo existe por si s0,
mas na interpretacdo que as pessoas fazem da realidade. De todas as manifestagdes
humanas, a fala ¢ a expressdo mais simples para comunicar a interpretacao de um
fendmeno.

Michel (2015) diz que este momento “é considerado um dos mais ricos do trabalho,
pois direciona a discussdo para o ambiente da vida real, apresentando a realidade, permitindo
praticar as teorias vistas” (p.157). E sobre esse processo, Prodanov e Freitas (2013, p.113)

declaram que:

A andlise qualitativa depende de muitos fatores, como a natureza dos dados coletados,
a extensdo da amostra, os instrumentos de pesquisa € 0s pressupostos teoricos que
nortearam a investigacdo. Podemos, entretanto, definir esse processo como uma
sequéncia de atividades, que envolve a redugdo dos dados, a sua categorizagdo, sua
interpretagdo e a redacdo do relatério.

Sampieri et al. (2014), afirmam que em primeiro lugar, é preciso que todo material
coletado nas pesquisas qualitativas sejam primeiro preparados para que possam ser
analisados de maneira eficaz. Ele descreve os propositos centrais da analise de dados

qualitativos.

Los propositos central es del analisis cualitativo son: 1) explorar los
datos, 2) imponerles una estrutura (organizdndolos en unidades y categorias),
3) describirlas experiéncias de los participantes segun su Optica, lenguaje 'y
expresiones; 4) descubrir los conceptos, categorias, y temas y patrones presentes en
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los datos, asi como sus vinculos, afin de otogarles sentido, interpretarlos e explicarlos
en funcidén del planteamiento del problema; 5) comprender en profundidad el
contexto que rodea a los datos, 6) resconstruir hechos y historias, 7) vincular los
resultados con el conocimiento disponible y 8) generar una teoria fundamentada
en los datos (Sampieri et al., 2014, p.418).

Neste sentido, todo o material coletado sera transcrito, organizado, analisado, e,
sobretudo, se fard a interpretacdo dos diferentes significados trazidos pelas vozes dos
sujeitos envolvidos no processo de investigagdo para que se responda a problematica de

pesquisa aqui proposta.

4.8 As questdes éticas da pesquisa

J4

Para tratarmos sobre a ética no contexto da pesquisa cientifica é necessario
abordarmos seu conceito. Spink (2012) esclarece que a Etica ¢ uma disciplina da filosofia
que estuda os valores morais de uma determinada sociedade.Como filosofia pratica, isto €,
disciplina tedrica com preocupacgdes praticas, a €tica busca aplicar o conhecimento sobre o
ser para construir aquilo que deve ser.

Neste sentido, Dantas (2016, p. 27), afirma que:

Etica esta relacionada aos aspectos praticos, do exercicio em busca de uma conduta
aceitavel. A ética manifesta-se a partir do momento que o sujeito comeca a se relacionar,
estabelecer vinculos sociais. A questao do bem e do mal se manifesta na dimensao social
cotidiana em consequéncia dos valores que norteiam as escolhas do sujeito.

Segundo Taquette e Borges (2020, p. 155),

Asnormas éticas em pesquisa com ou em seres humanos foram criadas, aperfeicoadas
ao longo do tempo e estdo em constante revisdo. Tém como principal objetivo
proteger o individuo pesquisado, garantir sua integridade e prevenir qualquer dano
que por ventura possa sofrer ao participar de um estudo cientifico.

Para Spink (2012), ao desenvolvermos uma pesquisa cientifica, automaticamente
assumimos um compromisso com a ¢€tica. Ratificando o posicionamento de Spink (2012),
Dantas (2016, p. 28), afirma que‘“se o pesquisador ndo obedecer a regras de conduta ética,
meétodos rigorosos da pesquisa cientifica, padrdes de qualidade e a procedimentos editoriais
reconhecidos no meio cientifico, dificilmente esse legado serd deixado de forma integra e

com credibilidade” (Dantas, 2016, p. 28).

Conceituando a ética na pesquisa, Taquette e Borges (2020 p. 159) afirmam que:

r

A ética na pesquisa ¢ uma condi¢ao inseparavel de uma investigagdo qualitativa
bem conduzida. Se falta a ética, ndo ha qualidade nos dados. Existe uma relagao
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indissociavel entre método e técnica em pesquisa. A ética perpassa todo o estudo, desde

a sua concepcao, suas bases teoricas, objetivos, percurso metodologico, interpretacio e

divulgacao de resultados.

Spink (2012), descreve ainda uma preocupacdo bastante pertinente a respeito
da ética na pesquisa, que se referea intensificagao de casos de plagio e outros tipos de
fraude nas publicagdes cientificas, por isso, as discussodes relacionadas a ética na pesquisa
cientifica tém, cada vez, ganhado mais espaco, e assim, muitos estudiosos tem se dedicado
a construgdo de discursos que visam manter a qualidade e a integridade da pesquisa.

Nesse sentido, Haygert e Pacheco (2013, p. 241) destacam que “a publicacdo cientifica
feita de forma eticamente correta tem relagdo com a credibilidade da ciéncia e com a propria
reputagdo do autor da pesquisa, que busca reconhecimento comunitario pelos seus estudos e
descobertas™.

Dantas (2016, p.28) explica ainda, que “se o pesquisador ndo obedecer a regras de
conduta ética, métodos rigorosos da pesquisa cientifica, padrdes de qualidade e a procedimentos
editoriais reconhecidos no meio cientifico, dificilmente esse legado sera deixado de forma
integra e com credibilidade”.

A partir das incursoes, iremos detalhar as questdes éticas que foram enfatizadas e
respeitadas por esta investigacdo cientifica, no contexto da formagao continuada docente. Para
tanto, acatamos o disposto na Resolucao n° 466, de 12 de dezembro de 2012, aprovada pelo

Conselho Nacional de Saude, a qual dispde que:

A presente Resolucdo incorpora, sob a 6tica do individuo e das coletividades, referenciais
da bioética, tais como, autonomia, ndo maleficéncia, beneficéncia, justi¢a e equidade,
dentre outros, e visa a assegurar os direitos e deveres que dizem respeito aos participantes
da pesquisa, a comunidade cientifica e ao Estado (Brasil, 2012).

O primeiro elemento ético observado neste trabalho de pesquisa trata do respeito
para com os participantes da investigacdo. “Tais participantes devem ser esclarecidos sobre
a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e
o incomodo que esta possa lhes acarretar, na medida de sua compreensao e respeitados em

suas singularidades” (Brasil, 2012).
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E necessario que os participantes conhecam o TCLE-Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido®® e o que ele compreende® . Por isso, antes de realizar a coleta de dados a qual
nos propusemos, tomamos o cuidado de apresentar aos participantes, o tema em estudo e quais
as implicacoes desta investigacdo, bem como a mesma serd conduzida, além de seus riscos e
beneficios.

A propria Resolucdo n® 466/2012 esclarece o conceito de consentimento livre:

a) I.5 - consentimento livre e esclarecido - anuéncia do participante da pesquisa e/ou
de seu representante legal, livre de vicios (simulacdo, fraude ou erro), dependéncia,
subordinagao ou intimidagao, apds esclarecimento completo e pormenorizado sobre a
natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e
o incodmodo que esta possa acarretar; (Brasil, 2012).

Também foi observado nesta investigacdo, o principio do respeito ao anonimato dos
sujeitos e discricdo quanto a sua participagdo, bem como, a preservacao de sua identidade e
a garantia do secreto em relacdo as vozes que dotaram este estudo de todo o seu significado.
Ressalta-se que, nesta investiga¢do, ndo houve a utilizagdo de fotos, imagens e ou videos dos
participantes em nenhum momento da coleta de dados, de maneira que, ndo houve necessidade
de instrumentos para autorizacao da utilizagdo de dados desta natureza.

No tocante aos principios €ticos da pesquisa, esta investigacdo obedeceu ao seguinte
percurso:

1. Elaboracdo do projeto de pesquisa, revisao, corre¢ao, assinatura do orientador;

2. Aprovagdo do projeto pelo setor de Investigagdo da Universidade Autonoma de
Assuncao (UAA);

3. Elaboragao dos formulérios de instrumentos de pesquisa;

4. Validagao dos instrumentos de pesquisa;

5. Elaboragao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para o Lécus de

38 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE - documento no qual é explicitado o consentimento livre
e esclarecido do participante e/ou de seu responsavel legal, de forma escrita, devendo conter todas as informagdes
necessarias, em linguagem clara e objetiva, de facil entendimento, para o mais completo esclarecimento sobre a
pesquisa a qual se propde participar (Resolucdo n® 466/2012, item 11.23).

39a) ser elaborado pelo pesquisador responsavel, expressando o cumprimento de cada uma das exigéncias acima;
b) ser aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa que referenda a investigagéo;
¢) ser assinado ou identificado por impressdo dactiloscopica, por todos e cada um dos sujeitos da pesquisa ou por
seus representantes legais; e d) ser elaborado em duas vias, sendo uma retida pelo sujeito da pesquisa ou por seu
representante legal e uma arquivada pelo pesquisador (Resolugdo n° 196/96, item 1V.2).
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pesquisa e para os participantes, com a finalidade de esclarecer-lhes os objetivos da presente
investigacdo, bem como explicar-lhes os beneficios e riscos da mesma,;

6. Visita ao Locus de pesquisa para apresentacao do projeto de pesquisa, entrega do
TCLE e do formuldrio dos instrumentos de investigacdo, solicitacdo de autorizacdo para a
realizag¢ao da pesquisa no Locus escolhido.

Ainda se destaca como principio fundamental da ética, a divulgacdo dos Resultados da
Pesquisa cientifica. Antes de qualquer processo de divulgacao dos resultados desta investigacao,
sera emitido aos 16cus de realizagdo da investigacdo um documento que contenha seus resultados,
bem como as recomendagdes para a melhoria de todos os problemas encontrados com relagao
a problematica em estudo. Ressaltamos, que este momento ocorrera somente apds a defesa
da dissertagdo de mestrado com a devida assinatura da Banca avaliadora da Universidade
Autonoma de Assungao.

Para Andrade e Lakatos (2018, p. 84),“divulgac¢do cientifica seria a informagao limitada
em extensdo, em linguagem acessivel, informal e dirigida ao publico em geral, para que ele,
através dos diferentes meios de comunicagdo, também possa tomar conhecimento dos resultados
desses estudos”.

A tarefa cientifica comega realmente quando o pesquisador empreende a busca de novos
conhecimentos; em seguida, redige o relatorio de sua investigagdo e prossegue com a divulgagao
de seu trabalho, a fim de que seus conhecimentos alcancem um publico mais amplo, que possa
compreender suas descobertas, o problema focalizado e os resultados alcancados (Andrade e
Lakatos, 2018, p. 85).

Continuando a analise referente as questdes éticas nas pesquisas que envolvem seres humanos,
destacamos a seguir os beneficios e 0s riscos que esta investigacao cientifica podera oferecer:

Sobre os riscos e beneficios da investigacdo, Aarons (2017, p. 320) ressalta que “a
avaliacdo de riscos e beneficios ¢ um dos requisitos fundamentais na revisao ética da pesquisa
envolvendo participantes humanos. Consequentemente, os pesquisadores devem avaliar e
procurar minimizar todos os riscos previsiveis envolvidos nas pesquisas propostas (...)”.

Quanto aos beneficios da pesquisa, assim dispdes a Resolu¢ao 466/2012, no item 11.4:
“Beneficios da pesquisa - proveito direto ou indireto, imediato ou posterior, auferido pelo
participante e/ou sua comunidade em decorréncia de sua participagdo na pesquisa; (Brasil, 2012).

Em consonancia com as analises de Aarons (2017) ¢ com a Resolugdo 466/2012, o
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Manual sobre ética e pesquisa com seres humanos fala sobre o principio da Beneficéncia:

(...) o pesquisador deve sempre buscar o bem, isto é, fazer algo que possa trazer
beneficios. O bem-estar das pessoas que participam de pesquisas deve estar acima dos
interesses da ciéncia e da sociedade. As pesquisas devem ser relevantes e ter utilidade
social e cientifica (Sao Paulo,2010, p. 20).

Assim, torna-se imprescindivel apresentar pelo menos trés beneficios potenciais desta
pesquisa:

I. Em primeira instancia, a presente investigagdo,contribui para a construgdo de um
novo olhar sobre o fendmeno da formacdo continuada no contexto de estudo e possibilita a
escola Locus de Pesquisa refletir sobre a pratica pedagégica, redimensionar suas agdes, a partir
das recomendacgdes propostas na discussao final, bem como, revisitar e reformular seu Projeto
politico-pedagdgico para constituir-se como espaco formativo permanente;

II. Um segundo beneficio notavel, possibilita uma reflexdo a Secretaria Municipal de
Educacao (SEMEC) de Paragominas e a todos os sujeitos que fazem educagdo neste municipio,
no sentido de ampliar a percepcao sobre até que ponto os programas de formacao continuada
docente desenvolvidos t€ém contribuido de maneira eficaz para a aprendizagem dos alunos e
para o desenvolvimento profissional dos professores. O estudo também favorece uma discussao
acerca dareal funcao formativa que tais programas assumem, além de viabilizar questionamentos
acerca do contetido abordado, dos objetivos, das estratégias formativas, da finalidade e dos
proprios resultados destes processos.

III. Outro beneficio deste estudo, se refere a importancia deste trabalho no ambito
estadual, pois a UEPA (Universidade Estadual do Pard) possui uma linha de pesquisa intitulada:
Formacao de Professores, que faz parte do Programa de Pods-graduacdo em Educagdo da
Instituicdo desde 2005. Segundo Monteiro, Costa e Bezerra (2011), esta linha de pesquisa
desperta interesse na comunidade educativa paraense e busca concentrar esfor¢os para formar
professores-pesquisadores que se envolvam em pesquisas voltadas aos problemas da formagao
docente com o objetivo de buscar solugdes a fim de resolvé-los. A Linha de Pesquisa Formagao

de Professores da UEPA apresenta o seguinte descritor:

Realizar estudos e pesquisas no campo da formagao inicial e continuada de professores
no contexto brasileiro e especificamente amazonico, buscando o aprofundamento
teorico-metodologico de suas politicas, saberes e praticas, tendo em vista contribuir para
a construcao de projetos alternativos para esta formagao. (Programa de Pos-graduacao
em Educacao - PPGEd, apud Monteiro, et al., 2011, p.48).
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Neste sentido, estudar a realidade no que concerne aos programas de formagdo
continuada de um municipio paraense em toda a sua especificidade contribui para o crescimento
da producao académica sobre a tematica no contexto amazdnico e nortista, possibilitando novas
reflexdes, analises e construcdes conceituais sobre o tema.

I'V. Ainda ¢ possivel vislumbrar, o beneficio da contribui¢do a comunidade académica no
ambito da educacdo como um todo, pois € presumivel destacar que um estudo como este, pode
ampliar a discussdo sobre a tematica, utilizando como exemplo a experiéncia do municipio
de Paragominas para estudar e refletir sobre a realidade da formagdo continuada em outros
municipios brasileiros.

Por fim, se tratando dos riscos da pesquisa cientifica, a Resolugcdo 466/2012 em seu
inciso Il — Dos termos e defini¢des, assim conceitua: “I[.22 - risco da pesquisa - possibilidade
de danos a dimensao fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser
humano, em qualquer pesquisa e dela decorrente; ” (Brasil, 2012).

Aarons (2017) afirma que “O risco em pesquisa ¢ a possibilidade de dano, prejuizo,
lesdo ou outra consequéncia adversa as pessoas como resultado de sua participacdo no estudo”
(p.321). O autor classifica os riscos de uma pesquisa cientifica em riscos de danos fisicos,
moral, psicoldgicos, sociais, financeiro e economico.

Para Aarons (2017) o risco de danos fisicos corresponde a risco de doenga, lesdo, dor
e outros males associados ao bem-estar fisico (por exemplo: lesdo durante procedimentos
médicos invasivos ou possiveis efeitos colaterais da droga de pesquisa).

O risco de danos psicologicos ¢ quando o participante incorre no risco de produzir
estados negativos ou comportamento alterado, incluindo culpa, depressao, ansiedade, raiva ou
medo, sentimentos de choque, sentimentos de inutilidade, em decorréncia de sua participagao
no estudo.

O conceito de dano moral comeca com o respeito pela pessoa e seu bem-estar, com
reconhecimento especifico e respeito a dignidade da pessoa e integridade corporal.

O risco de danos sociais inclui um possivel risco de envolver perturbagdo das redes sociais
dos participantes da pesquisa (familias, amigos, associados, comunidades civicas e religiosas)
ou alteracdo nos seus relacionamentos com outras pessoas que podem envolver estigmatizagdo,
vergonha ou perda de respeito, constrangimento, medo de represdlias, entre outros.

Analisando todo o contexto investigativo ¢ possivel afirmar que a investigacdo
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cientifica aqui proposta ndo ofereceu riscos severos aos participantes. Uma vez que, em todo
o procedimento de coleta de dados preservou-se a dimensdo fisica, psiquica, moral, social,
intelectual e cultural de todos os participantes envolvidos.

Ressaltamos em relag@o aos riscos, que apesar de minimos, podem ocorrer:

1 O possivel cansago e ou aborrecimento dos entrevistados no momento da aplicagao
do instrumento de coleta de dados;

71 O risco de quebra de sigilo que deve estar esclarecido no TCLE;

1 O risco de o pesquisador furtar com a ética, através de atitudes como comentar sobre
os dados coletados com outras pessoas quebrando o principio do sigilo.

Por fim, ¢ imprescindivel que todo o trabalho investigativo, no campo da pesquisa
cientifica, seja pautado pela ética do pesquisador, pois existe uma interacao entre o investigador
e o pesquisado que segundo Taquette e Borges (2020), pode provocar mudangas tanto positivas
como negativas, podendo originar relagdes que podem ir de amistosas até amorosas, ou mesmo
provocar o rompimento de relacionamentos e produzir mudangas de pensamentos e atitudes

mediante o caminhar investigativo.
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5 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

A fase de analise dos dados em uma pesquisa qualitativa € o momento de realizar a
compreensdo ¢ a interpretacdo dos dados coletados em fungao dos objetivos elaborados para a
investigagdo. Aoanalisarmos os dados € possivel obter oundo, a confirmagao dos questionamentos
feitos acerca da problematica proposta e a0 mesmo tempo, ampliar o conhecimento sobre o
assunto em estudo.

Ao tratar da analise de dados, Sampieri et al. (2014, p. 418) destaca que:

En el proceso cuantitativo primerose recolectan todos los datos y luego se analizan,
mientras que en la investigacion cualitativa no es asi, sino que la recoleccion y
el andlisis ocuren practicamente en paralelo; ademads el analisis no es uniforme, ya que
cada estudio requiere un esquema peculiar.

Corroborando com esta analise, Taquette e Borges (2020) afirmam que durante a coleta
dos dados qualitativos, a andlise dos mesmos pode ocorrer de forma concomitante, diferente
dos dados quantitativos, que s6 podem ser analisados ao se encerrar a etapa de coleta.

Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 113),

Essa etapa representa o momento em que o pesquisador obtém os dados coletados por
meio da aplicacdo de técnicas de pesquisa, usando instrumentos especificos para o
tipo de informacgao que deseja obter, de acordo com o objeto de pesquisa em andlise.

Em consonancia com Prodanov e Freitas (2013), Andrade e Lakatos (2019, p. 182)
afirmam que “uma vez manipulados os dados e obtidos os resultados, o passo seguinte ¢ a
analise e interpretagdo, constituindo-se ambas no nucleo central da pesquisa”. Nesse contexto,
a analise e a interpretacdo sdo processos distintos e indissocidveis. Andrade e Lakatos (2019),

assim esclarecem esta dicotomia:

Andlise (ou explicagdo): ¢ a tentativa de evidenciar as relagdes existentes entre o
fenomeno estudado e outros fatores(...). Na analise, o pesquisador entra em maiores
detalhes sobre os dados decorrentes do trabalho estatistico, a fim de conseguir respostas
para suas indagagdes, e procura estabelecer relacdes necessarias entre os dados obtidos
e as hipoteses formuladas. Estas sdo comprovadas ou refutadas, mediante a anélise.
Interpretagdo: ¢ a atividade intelectual que procura dar significado amplo as respostas,
vinculando-as a outros conhecimentos. Em geral, a interpretacdo significa a exposicao
do verdadeiro significado do material apresentado, em relagdo aos objetivos propostos
e ao tema (pp. 182-183).

Em consonancia com Andrade e Lakatos (2019), Taquette e Borges (2020) alegam que:

O tratamento de dados qualitativos didaticamente pode ser dividido em trés etapas
interligadas entre si: descricdo, analise e interpretacdo. Na descricdo trabalha-se de
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forma que as opinides dos diferentes informantes sejam preservadas da maneira mais
fiel possivel. Na andlise, procura-se ir para além do que ¢ descrito. Traga-se um caminho
sistematico que busca, nos depoimentos, as relagdes entre os fatores. Ela produz a
decomposi¢cdo de um conjunto de dados, procurando as relagdes entre as partes que o
compdem. Uma de suas finalidades ¢ expandir a descri¢do. A interpretagdo pode ser
uma sequéncia de analise e pode também ser desenvolvida apos a descricdo. Sua meta
¢ a busca de sentidos das falas e das a¢des para alcangar a compreensao ou explicacdo
para além dos limites do que ¢ descrito e analisado (pp. 120-121).

Taquette e Borges (2020) ainda contribuem dizendo que a interpretacdo ¢ ponto chave
em qualquer técnica de andlise de dados, pois ela permeia todo o processo da investigagao
e constitui o elemento fundamental da andlise. Neste sentido, faz-se uma recomendacdo ao
pesquisador, que nao se deixe levar por conclusdes precipitadas sobre o que se estuda, uma
interpretagdo madura e pautada nos referenciais teodricos, certamente produzira resultados
coesos e satisfatorios.

Partindo destas incursdes, se faz necessario descrever os métodos escolhidos para a
analise dos dados que foram coletados nesta investigacdo. Para dar base ao tratamento dos
dados qualitativos ¢ imprescindivel considerar trés etapas indicadas anteriormente por Taquette
e Borges (2020), que sdo de descri¢cdo andlise e interpretagao.

Os dados coletados foram descritos, considerando os instrumentos de coleta de dados
utilizados para a realizacao da presente investigagdao. Apods a descri¢ao dos dados foi realizado
um minucioso processo de analise, no qual se aplicou leitura exaustiva dos depoimentos, a fim
de impregnar de sentido as falas dos participantes e desenvolver uma visdo mais generalizada
dos dados, a0 mesmo tempo, levando em conta as particularidades de cada fala.

Por conseguinte, realizou-se a etapa de organizacao dos dados analisados de acordo
com os objetivos especificos da pesquisa, para posteriormente fazer a correlacdo dos mesmos
a problematica de pesquisa mediante a interpretagdao. Para Taquette e Borges (2020, p. 123)
no processo de andlise dos dados qualitativos, € imprescindivel, “agrupar elementos, ideias ou
expressoes em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso”.

Neste contexto, de maneira a preservar o anonimato dos participantes e o sigilo do
processo investigativo, cada sujeito que participou do estudo contribuindo com as respostas
subjetivas aos questionamentos de investigacdo apresentados, sera identificadono texto de
analise e interpretagdao da seguinte forma:

a) P - Professor (professor 1 — P(1), professor 2 — P(2), e assim sucessivamente);

b) T - Técnicos da Secretaria Municipal de Educacao (técnico 1 —T(1), técnico 2 — T(2),
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e técnico 3 —T(3) .

Assim, ¢ chegado o momento de refletirmos sobre os sentidos que os dados coletados
trouxeram a investigagdo qualitativa, a subjetividade das falas de cada participante contrastada
com a leitura tedrica da pesquisadora e suas percepgdes ao longo da coleta dos dados, em um
processo bem alinhado de analise e interpretacao, possibilitardo a resposta da questao problema

formulada no presente estudo.

5.1 Conhecendo os sujeitos da pesquisa®

5.1.1 Bloco I: Breve andlise do perfil socioprofissional dos professores

Para inicio de nossa discussdo de analise de dados, se faz necessario ampliarmos nosso
entendimento acerca da realidade observada, conhecendo e analisando, primeiramente, o perfil
socioprofissional dos professores participantes da pesquisa, como ja citamos, que atuam na rede
municipal de ensino, nas diversas areas do conhecimento nos anos finais do ensino fundamental
(6° ao 9° ano). Conhecer os sujeitos de investigagao de maneira mais ampla e concreta, nos

abrira caminho para muitas reflexdes pertinentes, conforme apresenta a Tabela 7.

Tabela 7
Dados do perfil socioprofissional dos professores

Dados Numeros

Sexo -
Homem 11
Mulher 19

Idade -
20 a 30 anos 0
31 a 40 anos 6
41 a 50 anos 16
Mais de 50 anos 8

Titularizacio -

Graduacio 15
Especializacao 15
Mestrado 0
Doutorado 0

“E muito importante conhecermos os sujeitos da pesquisa, todavia ndo constitui objetivo desta investigagdo, mas
promove a construgdo de significados que nos possibilitam ampliar o entendimento do contexto pesquisado e sua
correlag@o com os sujeitos da pesquisa.
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Tempo de formacao -

1 a5 anos 0
6 a 10 anos 3
11 a 15 anos 9
Mais de 15 anos 18

Tempo de experiéncia profissional docente

20 a 30 anos 0
31 a 40 anos 1
41 a 50 anos 8
Mais de 50 anos 21
Cursos realizados -

1 a5 anos 9
6 a 10 anos 11

11 a 15 anos

Mais de 15 anos 1
Tempo semanal para autoformacao -
0alhora 8
2 a 4 horas 18
4 a 6 horas 2
Mais de 6 horas 2
Total de participantes 30

Fonte: Autoria da pesquisadora, baseada emquestionario aplicado aos professores, 2020.

Mediante a analise da Tabela 7, que traz breve caracterizagcao socioprofissional dos
professores que participaram da pesquisa aqui proposta, trazemos os dados detalhados a seguir.

O primeiro dado observado ¢ que a maioria dos professores participantes ¢ composta
de mulheres, reafirmando a premissa historica de que na profissdo docente o género feminino
ocupa a maioria dos postos de trabalho, e, portanto, apontando para um processo de feminizagao
docente. Segundo Almeida (2006), desde a cria¢ao das escolas normais no Periodo Imperial até
nossos dias, constatou-se uma busca crescente pela formacao e profissionalizacdo das mulheres

ao longo do processo e da historia da formagao docente.

A escola normal iria, paulatinamente, suprir uma necessidade e um desejo feminino. A
entrada das mulheres nas escolas normais e a feminizagao do magistério primario foram
um fendmeno que aconteceu rapidamente e, em pouco tempo, foram maioria nesse nivel
de ensino (Almeida, 2006, p. 82).

Tal premissa ¢ confirmada em Arruda (2006) ao tratar das primeiras iniciativas de
formacgao inicial da docéncia preconizadas pelo imperialismo brasileiro, quando aborda que
os cursos oferecidos pela primeira escola normal de Sao Paulo, inicialmente atendiam somente

rapazes, € sO passaram a aceitar a matricula de mulheres, ap6s trinta anos da fundacdo da escola.
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Desde entdo, o publico se tornou predominantemente feminino. A respeito desse processo Arruda

(2006) relata que:

Essa feminizagdo deveu-se em parte a lenta entrada da mulher na esfera publica, e porque
a profissdo do magistério era uma das poucas que permitiam conciliar com as obrigacdes
domésticas. Além disso, constituia uma atividade socialmente aceita, por se pensar que
estava ligada a experiéncia maternal das mulheres (...) e, por fim, mas nao por tltimo,
tratava-se de um oficio cuja baixa remuneracao era aceita mais resignadamente por elas
(Arruda, 2006, p. 227).

Neste contexto, consolidou-se a presenca feminina na atuacdo docente, apoiada sob
a ideia de que o instinto de cuidado maternal e a dogura das mulheres, fazia com que elas
desenvolvessem a docéncia com mais afinco, o que levou a sociedade a conceber o ensino € a
tarefa de educar como uma missao confiada as professoras. Inclusive, por muito tempo, uma
das disciplinas curriculares consistia na arte de ensinar as chamadas “prendas domésticas”.

Assim, atualmente, ainda € notdria e predominante a presenga feminina no exercicio
da docéncia, e permanece na sociedade a visdo de que o professorado ¢ uma vocagdo das
mulheres, inclusive para a Educac¢ao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, onde a
crianca ainda necessita de uma figura materna para o desenvolvimento de suas habilidades ¢ a
construcao de sua identidade.

Em relacdo a idade dos professores, constatou-se que, a maioria se encontra entre 41 e
50 anos, seguida de alguns, que tém mais de 50 anos. Este fato nos revela que a maior parte dos
professores, € pelo menos, 30 anos mais velha que os alunos, promovendo na sala de aula um
choque de geragdes com valores culturais e sociais distintos, € que necessitam ser mediados,
da melhor maneira, para que se desenvolva uma relagdo professor-aluno amigavel e respeitosa.

Tal informacao, nos leva a refletir com mais clareza sobre a necessidade destes professores
estarem constantemente repensando sua pratica docente, ¢ buscando formag¢ao continuada, uma
vez que, sua clientela ¢ composta de sujeitos que possuem uma nova visdo de mundo e acesso
mais abrangente a recursos tecnologicos e informacionais.

As transformagdes sociais advindas da globalizagdo e da mundializacdo econdmica,
inevitavelmente impulsionaram transformagdes educacionais, € para Libaneo (2002), a presenca
do professor neste novo contexto ¢ indispensavel “para a criagdo das condi¢des cognitivas e
afetivas que ajudardo o aluno a atribuir significados as mensagens e informacdes recebidas
das midias, das multimidias e formas variadas de intervencdo educativa urbana a valor da

aprendizagem escolar” (Libaneo, 2002, p.11).
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Neste choque de geragdes, com pensamentos e concepcdes velozmente modificadas,
desponta com mais clareza a necessidade de o professor assumir uma postura de mediador
do conhecimento e das aprendizagens, atuando como um problematizador, um facilitador e
ndo mais, como um transmissor de conteudos (Camargo e Daros, 2018). Pois, como afirma
Perrenoud (2000), os alunos da sociedade do conhecimento nascem na cultura “do clique”, e
acrescentamos, “do download”, da expansao e acessibilidade da internet e das redes sociais,
onde uma gama de informacgdes gigantesca circula constantemente, e permite-lhes o acesso
imediato ao conhecimento.

Neste sentido, Camargo e Daros (2018, p. 6) afirmam:

Sabe-se que, em espagos nos quais os professores assumem a centralidade do processo
e se apresentam como detentores de todo o conhecimento, acaba-se por impossibilitar a
participagcdo mais ativa dos estudantes e, ainda, se instaura o medo de errar, de arriscar
e de participar.

Dai surge também, a premente necessidade de reestruturacdo urgente da escola,
enquanto espaco de construcido do conhecimento no século XXI, levando em consideragdo que
este conhecimento sO serd significativo para quem aprende, se permitir aplicabilidade pratica.
E para que a aplicabilidade se torne possivel, ¢ preciso adotar estratégias pedagogicas que
promovam um aprendizado mais ativo, a partir da implementacao e consolidagao de iniciativas
de formacao continuada docente.

O préximo dado a ser analisado, diz respeito a titularizagdo dos professores. Em relacao
ao nivel de titularizacdo ou formagdo docente dos participantes, percebeu-se que dos 30
professores que participaram do estudo, somente 15 deles, realizaram um curso de especializagao.
Os outros 15, possuem somente a formacao inicial em nivel de graduagao, demonstrando que a
formagdo docente no ambiente estudado, ¢ bastante superficial, e €, aparentemente dispensavel
aos professores dar prosseguimento aos estudos.

E importante destacar, que em cumprimento ao disposto no Artigo 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394/96, todos os professores participantes do
estudo possuem formacao universitaria. No entanto, se confirma o disposto no ultimo relatério
do Plano Nacional de Educacao, explanado anteriormente, de que a regidao Norte, na qual se
encontra o municipio estudado, detém o menor indice de professores pos-graduados do pais.

Quanto ao tempo de formagaodos professores participantes em nivel inicial/graduacao,

constatou-se que, a maioria dos docentes realizou sua formacao inicial hd mais de 15 anos, e por
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isso, € provavel que tenham sido formados inicialmente, por modelos de cursos de graduacao
que priorizavam o conhecimento técnico e cientifico, em detrimento ao conhecimento pratico
que possibilita a transformacao dos saberes disciplinares em saberes escolares, como afirma
Maia (2012).

Isto também se confirma, pelo fato de que somente em 2014, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) passou a prever a reformulagdo curricular dos cursos de formacao inicial,
com o objetivo de torna-los mais didaticos, em consonancia com a nova Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), e mais voltados a articulacdo da teoria com a pratica. Assim,
infere-se que a maioria dos professores possa ter dificuldades em realizar transposicao didatica
de conhecimentos, em fun¢ao de sua formacao inicial.

Para Imbernon (2011, p. 39), atualmente se “questiona também a estrutura da profissao
docente, que talvez fosse adequada a uma época pré-industrial ou industrial, mas hoje em
dia precisa por a comunidade educativa em contato com os diversos campos e meios do
conhecimento e da experiéncia”.

Neste sentido, os estudos de Maia (2012) sdo bastante esclarecedores e demonstram que:

(...) a formacdo inicial dos professores em Nivel Médio ou superior para a docéncia
¢ deficitaria e distanciada da realidade do cotidiano escolar, contribuindo para
a desvalorizacdo do magistério, perda de prestigio social dos professores e,
consequentemente, para a perplexidade que se instala em torno das discussdes sobre
que saberes esse profissional deve desenvolver para desempenhar suas fungdes (Maia,
2012, p.140).

Em consonancia com o tempo de formacdo dos professores, estd o seu tempo de
experiéncia profissionalna atividade docente. Dos 30 profissionais, 21 deles atuam ha mais de
15 anos em sala de aula.

E interessante refletirmos sobre este ponto porque, devido as situagdes do cotidiano
escolar, muitos profissionais com este tempo de atuagdo, ja se encontram cansados ou
desmotivados. Além do mais, é possivel que abriguem resisténcia a novas metodologias
de ensino, bem como a inser¢do de novas tecnologias em seu planejamento de trabalho e
na execucao das aulas, justamente pelo fato de considerarem o conhecimento técnico mais
importante do que os processos metodologicos.

Muitos professores que iniciaram a carreira docente had muito tempo, ainda ajustam seu
foco apenas no ensino, € ndo possuem o entendimento de que o ensino e a aprendizagem sao

indissociaveis, e por isso, se ndo se ensina como deveria, ndo se aprende como tal.
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Neste contexto, para Tardif (2002, p. 39) o professor necessita ser “alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educagao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”.

Outra dificuldade de muitos profissionais com toda essa experiéncia, ¢ a de refletir sobre
sua pratica, porque acham que s3o bons o bastante, que sua maneira de trabalhar ¢ a melhor,
e por isso, sua pratica ndo carece de mudancas. Muitas vezes, até aceitam que necessitam de
estratégias metodologicas mais atuais, porém, ndo sabem como fazer e nem se permitem ser
ensinados, porque isso lhe diminui como professor, e carregam a velha impressao de que sdo
detentores de todo o saber.

Por outro lado, a experiéncia profissional delongada possibilita ao docente, se este assim
o desejar, realizar diversas percepgdes das transformagdes que se fazem necessarias no atual
contexto educativo, realizar comparagdes, refletir sobre estratégias propulsoras de mudangas,
auto avaliar-se no decorrer de sua caminhada, bem como, reafirmar-se enquanto profissional,
reconfigurando suas caracteristicas e buscando melhor defini¢ao de sua identidade docente.

Sobre este aspecto da experiéncia profissional Tardif (2002, p. 39) relata que:

(...) os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais
ou praticos.

Outra questao de relevancia a ser analisada ¢ a quantidade de cursos realizada pelos
professores participantes apds a sua formacao inicial. Aqui, ¢ interessante refletirmos que,
mesmo que a maioria dos participantes possua mais de 15 anos de atividade docente, somente
9 deles, conseguiram realizar de 7 a 9 cursos de formag¢ao continuada, na area em que atua, €
ainda sim, esta quantidade representa menos de 1 curso por ano de experiéncia.

Os dados ainda revelam que 1 dos profissionais nunca realizou um curso de formacgao
continuada sequer, ap6s sua formagao inicial, relacionado a area que trabalha. Isso demonstra que
os profissionais nao sao oportunizados, ou ndo valorizam como deveriam, seu aperfeicoamento
profissional e sua formagao continuada.

De qualquer forma, sendo maior ou menor, o nimero de cursos pos-formag¢ao inicial

realizado pelos docentes, o olhar sobre os dados nos revela a indiscutivel necessidade da
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implementagdo urgente de um trabalho permanente de estudo e reflexdo docente no contexto

observado. Sobre este aspecto da formacao do professor, Weisz (2009), p. 118) afirma que

(...) a bagagem de conhecimento com que ele sai de um curso de formacao inicial sera
sempre insuficiente para desempenhar sua tarefa em sala de aula. Mesmo que esse
curso tenha sido feito em uma escola conceituada, e por mais que esse professor tenha
realizado bons estagios, coisa que sabemos rarissima.

Desta forma, percebemos o quanto ¢ relevante buscar oportunamente uma reflexao
mais aprofundada sobre essa questdo. Pois, se o professor ndo esta constantemente aprendendo,
tende a se manter estatico frente as desafiadoras demandas dos novos tempos.E a escola, por
sua vez, tende a reproduzir seu papel de agéncia transmissora de informagao, o que nao ¢ mais
viavel em nossos dias.

Reafirmando a premissa de que a formagdo continuada ¢ indispensavel a profissao

docente Ramos (2012, p. 36) explica que:

Hé também o reconhecimento de que o processo formativo nao se esgota no momento
inicial, sendo a formacao continuada percebida como um dos fatores imprescindiveis
para que os profissionais da educagao possam atuar, efetivamente, com todos os alunos
sob sua responsabilidade em classe regular ¢ no ambiente escolar de maneira mais
ampla, por mais diversificado que esse grupo se apresente.

Apo6s analisarmos cada um dos dados de perfil socioprofissional dos professores
participantes, concluimos que o quadro funcional da escola l6cus é composto principalmente
por mulheres, onde a maioria destes professores possui entre 41 e 50 anos e esta formada,
exercendo a docéncia ha mais de 15 anos. Porém, a maior parte dos profissionais realizou
somente de 4 a 6 cursos de formacao continuada em sua area de atuagao durante toda a sua vida
profissional, demonstrando que estar continuamente passando por processos formativos para a
analise e reflexao da pratica nao ¢ prioridade no contexto estudado.

E ¢, justamente pensando neste perfil profissional, que durante o percurso investigativo
chegamos a0 momento crucial, onde a pesquisa qualitativa ganha sentido e significado a partir
das contribui¢des permeadas pela intangibilidade advinda das vozes dos participantes.

Estas vozes nos permitiram verificar o alcance dos objetivos propostos, e assim,
responder a questdo problema tracada nos primeiros momentos desta investiga¢ao. Partimos
entdo, rumo a reflexdo, andlise e consolidagdo através da vertente descritiva e explicativa, onde
0 que importa ndo ¢ somente dizer o que ocorre, mas explicar a significancia do fendmeno

estudado, que foi construida nesta etapa.
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5.2 Objetivo especifico I:Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formacgao
continuada em servico para a melhoria da pratica pedagogica.

Segundo Imberndn (2010), a partir dos anos 90 comegou-se a se introduzir timidamente
uma mudanga nos paradigmas concernentes a formacao continuada docente, onde surgiu
a concepcdo do professor como sujeito de sua formacao. Porém, o objetivo principal dos
programas de formacdo ainda consistia apenas em adequar os professores a atualidade, bem
como suprir as lacunas supostamente deixadas pela formagao inicial.

Segundo, Alvarado-Prada et al. (2010, p. 375), “nesse contexto, a formacao continuada
¢ frequentemente entendida como “capacitacdo” e até como “treinamento”, “reciclagem”
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e outras conotacdes”’. No entanto, nasce uma rejeicdo aos modelos formativos baseados no
treinamento, ou seja, nas repeti¢des, onde os formadores ensinavam um passo a passo a ser
seguido, sem levar consideragdo a realidade.

Tal mudanca de paradigmas passou a ocorrer com mais intensidade,e desde entdo,
ganhou espago a busca de possibilidades para estabelecer novos modelos formativos relacionais,
participativos e alternativos, como o questionamento da pratica, relatos de experiéncias,
promocao de congressos e encontros para discutir o tema da formagao.

Porém, segundo Imbernon (2010), nos anos 2000 se percebeu o aparecimento de uma
crise institucional na formagao, levando em conta que o sistema educacional que se apresentava
era considerado obsoleto, e se fazia necessaria, a constru¢do de um novo olhar acerca da

educacdo, da formacao, bem como, do papel do aluno e do professor nesta dindmica. Sobre este

momento, Imbernén (2010) relata que:

(...) uma longa pausa ¢ aberta, na qual estamos instalados, onde alguns se sentem
incomodos. Esse desconforto conduz a busca de novos horizontes, de novas alternativas.
Assim, antigas e novas vozes comec¢am a superar sua afonia para narrar o que sabem
sobre o ensino e a formacgao (p. 23).

Neste contexto, identificar as necessidades formativas dos professores, se tornou um
fator fundamental para os processos de formacdo continuada em servigo, uma vez que, essa
nova perspectiva da formagao propde que os decentes tenham mais autonomia para refletir
sobre sua propria realidade e para buscar a constru¢do e a reconstrucao dos conhecimentos
sobre a pratica profissional, e assim transforma-la.

Considerando estas incursodes, para saber como ocorre a escolha dos cursos de formagao

no contexto de estudo, questionamento que corresponde ao primeiro objetivo deste percurso
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investigativo, foram ouvidos tanto os professores que atuam no segmento do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental na rede municipal de ensino, quanto os técnicos da Secretaria de Educagao

responsaveis pela pasta da formagao continuada de professores.

5.2.1 Bloco I: O grupo de discussdo realizado com os docentes

Ao utilizarmos o grupo de discussdo como instrumento de coleta de dados, realizamos a
analise dos dados obtidos através do sentido das vozes dos participantes, destacando dois pontos
de reflexdo: a presenga/auséncia da participagdo docente na escolha dos cursos e a motivagao

dos professores frente aos processos formativos.

5.2.1.1 Presenga/auséncia da participa¢do docente na escolha dos cursos

Como questdo inicial discutida com os participantes da pesquisa, apresentamos a
presenga/auséncia da participagdo docente na escolha dos cursos de formacdo continuada
na concepcao dos professores participantes. Para tal,conduzimos a discussdo questionando
primeiramente, se os professores sao consultados quanto ao contetdo (tema) que os programas
de formacgao abordam. Sobre a indagacdo consideramos as seguintes falas:

P(1): Eu acho que ¢ sempre o que eles querem, que eles entendem que a gente precisa
fazer. A gente ndo participa na escolha, a gente participa como, é? (...), sei la! Integrantes! A
gente so integra, mas a gente ndo participa das decisoes, isso sempre é determinado de ld, da
Secretaria para nos.

Corroborando com a fala de P(1), P(2) pontuou: “Eu(...), assim (...), pelo tempo que eu
estou trabalhando aqui no municipio eu sempre percebo que é quando tem alguma necessidade,
quando eles percebem, como por exemplo hoje, a gente vai fazer direcionada para a questdo
das dificuldades dos alunos deficientes.

Ha alguns anos atras a gente trabalhou a questdo do meio ambiente, quando havia
interesse de fazer la, a educa¢do ambiental. Mas, o que eu percebo, que ¢ sempre de cima para
baixo, que a gente mesmo, praticamente, ndao opta, vem tudo determinado, a Secretaria decide,
e a gente tem que SO participar e acatar.

As falas de P(1) e P(2) sdo bastante significativas quanto abordam claramente que os
professores ndo participam do processo de tomada de decisdo quando o assunto ¢ escolher a

tematica de abordagem de sua propria formagdo. Esta afirmativa revela a predominéancia de
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uma perspectiva individualista de formagao, voltada para o conhecimento pedagogico como um
todo, onde a Secretaria de Educagdo escolhe os cursos ¢ tematicas abordadas através de uma
espécie de nivelamento, sem partir do fazer dos professores para melhorar a teoria e a pratica.

Sobre isto, Imbernén (2011, p.17) pontua que “na formagao nao ha problemas genéricos
para todos nem, portanto, solugdes para todos; ha situagdes problematicas em um determinado
contexto pratico. Assim, o curriculo de formagdo deve consistir no estudo de situagdes praticas
reais que sejam problematicas”. E para identificar estas situa¢des praticas, nada melhor que
assegurar a participagdo docente no processo de tomada de decisdes.

Continuando a discussdo P(3) e P(4) também contribuiram com o debate ao afirmarem
que “muitas vezes, acontece de a gente preencher questiondrios, mostrando os nossos interesses,
0 que ¢ que a gente quer, 0o que é que a gente gostaria de fazer, mas isso ndo é atendido”’;
“Como a gente estava falando, vem sempre de cima para baixo, é sempre uma decisdo deles, o
que ¢ que a gente deve fazer”.

Nestes termos, observamos que as necessidades formativas pessoais do grupo de
professores nao sdo assistidas, o que causa uma resisténcia destes profissionais quanto a
participacao nos cursos oferecidos, uma vez que, estes ndo vém de encontro a seus interesses
especificos. Sobre esta situagcdo, P(5) contribuiu afirmando: “Porque assim, a Secretaria
de Educacdo, ela tem feito as formagoes dentro daqueles temas atuais, né, a gente vai
acompanhando o historico da educac¢do. A educacdo vai se atualizando, vai globalizando,
e essas formagoes vdao acontecendo. Mas talvez, exista uma formagdo especifica de pratica
de sala de aula, que o professor precisa, né (...), ser reforcado, e talvez ainda ndo tenha sido
ouvido, porque assim..., um olhar de um gestor é diferente do olhar do professor que esta ali,
no chdo da escola, vivenciando as experiéncias de dentro da sala de sala de aula, no processo
de ensino aprendizagem, entdo, é (...), provavelmente, eu acredito que ndo se contempla todas
as necessidades de sala de aula, né, a ndo ser que o professor seja ouvido”.

Assim, quanto a presenga/auséncia da participagdo docente na escolha dos cursos,a
partir da fala dos participantes, depreende-se que a escolha dos cursos de formagdo continuada
no municipio em estudo, ocorre dissociada do olhar docente, fazendo com que estes cursos
se tornem enfadonhos e sem sentido real para os profissionais em servigo nos anos finais do
ensino fundamental, o que influencia diretamente na contribui¢cdo da formagao continuada para

a melhoria da pratica pedagogica dos professores. Neste sentido, Alvarado- Prada et al. (2010,
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p. 373) afirmam que:

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formagao continuada ¢ um ideal que ndo
serd alcancado por nao se considerar nessa formagao as caracteristicas dos professores,
suas necessidades e expectativas pessoais € profissionais, seus contextos de trabalho,
bem como a cultura elaborada pela instituicao escolar em que eles atuam.

Em consonancia com Alvarado- Prada et al. (2010), Imbern6n (2010, p. 26) aborda que:

(...) sem a participagao dos professores, qualquer processo de inovagao pode se converter
em uma ficgdo ou em um jogo de espelhos que pode, inclusive, chegar a refletir processos
imagindrios, quando ndo simplesmente uma mera altera¢do técnica ou terminologica
promovida a partir do topo. No topo, desde as superestruturas, sdo geradas mudangas,
prescritivas que ndo originam inovagdes nas institui¢des dos “praticos” da educagdo. Na
formacao, deve-se trabalhar com os professores e ndo sobre eles.

E reafirma seu ponto de vista quando coloca que, “considera-se fundamental que, no
momento de planejar a formagao, executa-la e avaliar seus resultados, os professores participem
de todo o processo e que suas opinides sejam consideradas” (Imbernoén, 2010, p. 32).

Considerando o entrelacado tedérico dos autores, fica evidente que a participacao
docente na elaboracdo e execugdo dos planos formativos ¢ de fundamental importancia para
que os cursos oferecidos sejam significativos e pautados na realidade e necessidades formativas

concretas dos professores.
5.2.1.2 Motivagdo dos professores frente aos processos formativos

Mediante as incursdes que nos permitirdo o alcance do objetivo proposto, outra dimenséo
de andlise para nos debrugarmos corresponde a motivagdo dos professores no que concerne a
participagdo nos cursos de formagao oferecidos pela rede municipal. Neste contexto, indagamos O
que os motiva a participarem dos cursos de formac¢do continuada oferecidos, ao que nos
apresentaram a seguinte devolutiva na fala de P(2): “na verdade, ndo temos motivagdo por parte
da Secretaria, nem financeira, nem em outro sentido, a unica motiva¢do é o nosso aluno”.

Mediante a explanacdo de P(2), indagamos ao grupo se os professores costumam
buscar formac¢do continuada de maneira individual e pessoal, visando seu desenvolvimento
profissional. Os participantes relataram que costumam realizar outros cursos de curta duragao,
principalmente, na modalidade de Educacgao a distancia (EAD), fora da agenda da Secretaria de
Educacdo, P(5) confirma esse fato quando diz: “eu sempre procuro. As vezes eu assisto video
aulas, agora o tema do momento é BNCC”.

No entanto, os professores também afirmaram que ndo conseguem realizar cursos de
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maior amplitude profissional, porque ndo recebem incentivos financeiros e nao dispdem de
tempo para investir em formagao, pois a Secretaria de Educacao, ndo flexibiliza liberagao para
que o profissional se ausente da sala de aula em razdo da realizacao do curso, € os cursos de
poOs-graduacao em nivel de especializagao presencial, mestrado e doutorado mais proximos, sé
sao oferecidos na cidade de Belém do Para, capital do Estado.

Sobre esta abordagem, P(4) explicou: “O que eu percebo é, que dentro da minha
disciplina, as vezes que eu me interessei por alguma formagdo, ja aconteceu comigo, de eu me
inscrever, de eu pagar, de eu arcar, querer arcar com os custos da viagem, que seria em Belém
no caso, mas a Secretaria nao me liberou, porque ela ndo queria, ndo era do interesse dela, que
eu fizesse aquela formagdo especifica.

Ela 56 se propoe quando ela acha que (...), quando é conveniente, porque eu ja tive, ja
mandei requerimento, falei com diretora, disse: - Olha eu quero fazer! Vou fazer assim! Mas
eles ndo liberam se eles acharem que a gente ndo tem que fazer. Para que eu fosse, eu teria
que além de arcar com o curso, com as despesas, eu ainda teria que pagar alguém para ficar
no meu lugar, porque a Secretaria simplesmente ndo permite que seja feito, se ndo for do seu
interesse. E sempre de cima para baixo”.

Levando em consideragdo a interlocucao do grupo de participantes, observamos a auséncia
de fatores motivacionais para a participagdo dos professores nos cursos de formagao. No entanto,
sabemos que a motivagao profissional atualmente se apresenta como um tema central de abordagem
em muitos contextos organizacionais, isto deve-se ao fato, de os processos motivacionais serem
impulsionadores do sucesso de muitas organizagdes na sociedade do conhecimento.

Conceituando motivagdo, Chiavenato (2005, p. 242) afirma que:

Motivacdo ¢ a pressao interna surgida de uma necessidade, também interna, que
excitando (via eletroquimica) as estruturas nervosas, origina um estado energizador que
impulsiona o organismo a atividade, iniciando, guiando e mantendo a conduta até que
alguma meta (objetivo, incentivo) seja conseguida ou a resposta seja bloqueada.

Nestes termos, incentivar, guiar € motivar os colaboradores constitui-se um fator
muito relevante para seu desenvolvimento profissional dentro das organizagdes, inclusive nas
organizacoes educacionais.

Ao percebermos a auséncia de fatores motivacionais que impulsionem a participacao dos
professores nos cursos de formacao continuada oferecidos pela rede municipal, € interessante

analisarmos mais a fundo algumas questdes.
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Em primeiro lugar suas necessidades formativas ndo sao devidamente ouvidas e levadas
em consideragdo na escolha dos cursos oferecidos. Contribuindo com essa discussdo, Beck
e Martins (2010, p. 269) relatam que na atualidade “os cursos oferecidos aos professores
nem sempre atendem as necessidades reais das escolas, visto que, as propostas de formagao
demonstram-se alheias a motivacao dos professores (...)”.

Atrelado a isto, ndo foi possivel observarmos incentivos financeiros claramente
regulamentados, voltados para a qualificagdo docente. Sobre esta questdo Imbernén (2010, p.

45) aborda que:

Se queremos que tal formagao, seja viva e dindmica, além de util, € claro, devemos uni-
la a uma carreira profissional ou a um estatuto da fun¢ao docente que inclua incentivos
profissionais e promocgdes verticais em diversas etapas e horizontais em uma mesma
etapa e que recompense ou, a0 menos, nao castigue aqueles que se dedicam mais para
um melhor funcionamento das institui¢des de ensino e de sua pratica docente, ndo
apenas de forma individual, mas, também, coletivamente. Enfim, aqueles que realizam
praticas alternativas de formacgao e inovagao.
Buscando entender melhor esta questdo, constamos que o municipio em estudo dispde
de um Plano de Carreira e Remuneragao do Magistério Publico Municipal, regulamentado sob

a Lei n® 342/2002, que assegura a qualificacao profissional em seu Artigo 9°:

Art. 9°. A qualificagdo profissional, objetivando o aprimoramento permanente do
ensino e a progressdo na Carreira, serd assegurada através de cursos de formacao,
aperfeicoamento ou especializagdo, e em institui¢des credenciadas, de programas
de aperfeicoamento em servico e de outras atividades de atualiza¢do profissional,
observados os programas prioritarios, em especial o de habilitagdo dos professores
leigos (Paragominas, 2002).

No entanto, observamos que emboraa Lei n° 342/2002 traga em seu bojo um dispositivo
voltado a qualificagdo do profissional docente, ela nao disciplina a organizagao do oferecimento
dessa qualificagdo, ainda que descreva a promocao da carreira do titular de cargo de professor
e a mudanga de nivel profissional na carreira, elevando para o Nivel 2, o professor formado em
nivel de pds-graduacgdo na area da educagado para a qual tenha prestado concurso, e prevendo uma
“nova remuneracdo” ao profissional, posterior a realizacdo do curso a nivel de especializagao
(Paragominas, 2002).

Todavia, existe em tramitagdo, o Projeto de Lei 051/2019, de 09 de dezembro de 2019, o
qual dispde sobre a reestruturagao e gestao do Plano da Carreira dos Profissionais do Magistério
Publico do Municipio de Paragominas, e propde a elevagdo na carreira do magistério por

titulagdo, conforme apresenta o Artigo 9°:
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Art. 9 AElevacao por Titulagdo serd concedida automaticamente ao profissional do magistério
estavel quando da comprovacao de conclusdo de nova formagao académica”.

E no Artigo 11 preve a regulamentacao dos incentivos financeiros:

“Art. 11 O avango do profissional do magistério na carreira por meio da sua formagao ira
considerar a dispersao de remuneracao entre os niveis tendo como base:

I - Variagdo de 60% (sessenta por cento) do nivel médio, magistério, para o superior
conforme disposto na Tabela Salarial constante do Anexo I, respeitando a Referéncia em
que o profissional do magistério estiver enquadrado;

II - Variacdo de 7% (sete por cento) do nivel superior para a pds-graduagao lato sensu,
especializagao, conforme disposto na Tabela Salarial constante do Anexo I, respeitando a
Referéncia em que o profissional do magistério estiver enquadrado;

III- Variagdo de 5% (cinco por cento) da especializagdo para o nivel de pos-graduagao stricto
sensul, mestrado, conforme disposto na Tabela Salarial constante do Anexo I, respeitando a
Referéncia em que o profissional do magistério estiver enquadrado;

IV - Variacdo de 5% (cinco por cento) do mestrado para o nivel de pos-graduacdo stricto
sensu II, doutorado, conforme disposto na Tabela Salarial constante do Anexo I, respeitando
a Referéncia em que o profissional do magistério estiver enquadrado (Paragominas, 2019).

Tal iniciativa prefigura um avanco em matéria de qualificacao e valorizagao profissional
docente, no entanto, o Projeto de Lei 051/2019, ainda segue em tramitagdo para ser aprovado
na Camara Municipal de Paragominas, e enquanto isso ndo acontece, os profissionais seguem
afirmando que ndo recebem incentivos para participar dos processos formativos realizados pela
rede municipal de ensino.

Neste contexto, também ¢ importante pontuarmos outra questao na fala dos participantes
onde eles explicam que, por mais que o profissional busque realizar cursos de formagao por conta
propria, voltados para sua area de atuagdo, também ndo ha incentivos por parte da Secretaria de
Educagdo, e nem mesmo, a liberagao deste profissional por meio de uma licenca ou algo similar
para realizar o curso desejado. Talvez este argumento, explique o fato de apenas metade dos
professores participantes possuirem curso de especializagdo, conforme apresentamos na analise

do perfil socioprofissional dos professores.

5.2.2 Bloco II: A andlise documental

Para a analise documental, referente ao primeiro objetivo especifico delimitado para este
estudo cientifico, analisamos o Projeto politico-pedagogico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes.
A escolha do referido documento deu-se, considerando que o Projeto politico-pedagogico
¢ o instrumento balizador da pratica pedagdgica no espago escolar, para ampliarmos nosso
entendimento acerca da tematica da escolha dos cursos de formacao, realizamos a analise deste
documento, considerando alguns elementos de anélise, conforme demonstramos na Tabela 8.

Ao analisarmos os dados do Projeto politico-pedagdgico apresentados na Tabela 8§,



Formagao continuada de professores nos anos... 203

Tabela 8
Analise documental do Projeto politico-pedagégico da escola locus
Elementos de analise Dados coletados
Missao da escola Nossa missdo € contribuir para a formacao de cidadaos

criticos e conscientes, preparando-os para o exercicio
da vida profissional e desafios da vida moderna.

Visio Seremos uma escola reconhecida pela presteza
em valorizar a criatividade de nossos educandos e
colaboradores, para isso, contando com uma equipe
entrosada, para que do trabalho em equipe brote o
sentimento de respeito ao direito e a dignidade de
cada individuo no espago escolar, por acreditarmos na
igualdade de direitos.

Concepcao de educacio Educag@o como processo de apropriagdo de saberes
historicamente acumulados e como instrumento de
transformacgao social, através da autonomia do aluno.

Concepcao de formacgao Nao apresenta
continuada

Cursos de formacao continuada | Nao apresenta
oferecidos

Fonte: Autoria da pesquisadora, com base na Analise documental do PPP da escola l6cus, 2020.

referentes a Missao da escola, Visdo e Concepcao de educacao constatou-se que, a formagao
continuada do profissional docente em exercicio ndo ¢ mencionada. No documento analisado,
também nao consta a Concepgao de formacao continuada e nem Cursos de formagao continuada
oferecidos pela institui¢@o escolar. Desta forma, ficou claro que a escola ndo desenvolve a pratica
de promover e direcionar iniciativas voltadas a formag¢do continuada no cotidiano escolar.

Segundo Martins e Pardal (2005, p. 107), “uma formacdo continuada com real
interferéncia no sistema educativo deve estar inclusa no projeto pedagogico da escola,
considerando a experiéncia dos docentes, a investigacao cientifico-pedagogica e a reflexao”.

Em acordo tedrico com Martins e Pardal (2005), Beck e Martins (2010, p. 278) afirmam
que “os professores devem estar engajados nos projetos da escola, pensando juntamente com as
equipes pedagogicas suas reais necessidades. Agindo dessa forma, a escola estara contribuindo
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores”.

Sendo assim, ja que ndo existem intentos voltadas para a formagdo continuada no
Projeto politico-pedagdgico analisado, percebemos que a escola 16cus ndo apresenta iniciativas
para promover e estimular a qualificacdo docente de seus professores. Nao existe um plano

formativo articulado para ser desenvolvido durante o ano letivo, ou intersticio do Projeto
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politico-pedagdgico, revelando a auséncia da pratica formativa em servi¢o e a desvinculacao
entre as atividades escolares dos professores e os momentos de formagdo continuada.

Nesta conjuntura, também ¢ posto em jogo o principio da gestdo democratica, postulado
pelo Projeto politico-pedagdgico no que se refere a formacdo docente no exercicio da
profissdo, pois a auséncia destas agdes de cunho formativo demonstra a falta de participagao
dos professores nas decisdes de cunho pedagdgico. De acordo com Souza e Trevisan (2012)
esta participacdo junto ao demandar intencionalidades bem fundamentadas a a¢cdo docente ¢ de
extrema importancia para que ocorram transformacdes na pratica pedagogica.

Souza e Trevisan (2012, p. 27) acreditam que:

Se essa intencionalidade for engendrada junto as intencionalidades de outros educadores,
sera possivel se pensar na efetivagao de um projeto politico-pedagodgico da escola. Isso
implica que a reflexdo de cada professor sobre sua propria pratica docente estd na base
das transformagdes das relagdes entre as dimensdes integrantes da docéncia e na base da
definigdo coletiva de um projeto de escola.

Imbernén (2011) explica que a formagdo docente centrada no contexto escolar, foi
institucionalizada no Reino Unido, durante a década de 1970 ¢ construida sob o paradigma
colaborativo de formagao. O espago escolar transforma-se em um lugar de formacao prioritario
em detrimento aos demais, uma vez que, ¢ na escola que se percebem todas as nuances da
realidade do ensino aprendizagem, se identifica as necessidades formativas mais urgentes e se
promove a autonomia profissional do professor em relacdo a sua autoformagao.

Para Imbernén (2011, p. 91), “a formacgdo centrada na escola baseia-se na reflexdo
deliberativa e na pesquisa-a¢ao, mediante as quais os professores elaboram suas proprias
solucdes em relagdo com os problemas praticos com que se defrontam”.

Sobre a relevancia da escola como agente de formacao docente, Souza e Trevisan (2012,

p. 27) afirmam que:

(...) a maior e mais relevante tarefa de base dos gestores escolares ¢ a formagao
e o desenvolvimento profissional dos professores, ndo apenas enquanto processos
individuais, mas também enquanto formac¢do mutua (interformac¢ao) e autoformacgao.
Assim, compreendemos a formacdo, na escola, como agdes, possiveis de parceria,
de articulagdo, de formagao, de informagdo, de ajuda e orientagdo, tendo em vista
um claro compromisso politico com a formacdo para a cidadania, de alunos e
professores.

Corroborando com Souza e Trevisan (2012), Beck e Martins (2010) reiteram que a
escola deveria se transformar em uma unidade basica de mudanga e formacao, constituindo-

se em um espaco formativo a partir das vivéncias diarias, da experiéncia profissional e das
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necessidades identificadas de maneira coletiva e individual. “Nesse contexto respeitoso e
motivador, os professores poderdo redefinir suas agdes pedagogicas, alicercadas em uma
fundamentagao teodrica consistente e na pratica pedagogica refletida e analisada por seus pares”
(Beck e Martins, 2010, p. 279).

Neste sentido, faz-se necessaria a reformulagao do Projeto politico-pedagdgico da escola
l6cus, no sentido de produzir coletivamente um plano formativo que atenda as necessidades dos
docentes e que esteja vinculado ao contexto da comunidade escolar, para gerar mudanca na
pratica pedagdgica e na aprendizagem dos alunos.

A esse respeito Weisz (2009, pp. 130-131) colabora com a discussao tedrica afirmando que:

Nocasodaformagao continuadae, principalmente, daprodu¢io de um projeto educacional pela
escola, creio que dois instrumentos sdo particularmente importantes. Um € a documentagio
da pratica da sala de aula e a reflexdo coletiva da equipe da escola em torno dela. O segundo
¢ a exigéncia de comunicar o processo de elaboragdo desse projeto educacional coletivo
— por escrito — condi¢ao para que essa pedagogia produzida na pratica pelos professores
nas escolas ganhe corpo, assuma um carater de projeto implementado coletivamente. Esse
projeto pedagogico ndo ¢ um Unico documento, vai-se definindo progressivamente pelo
conjunto das praticas documentadas e de sinteses, feitas em determinados momentos, que
registram, o sentido mais amplo dos rumos do trabalho educacional da escola.

Portanto, cabe a escola, iniciar o processo de mudanga para tornar-se em uma organizagao
aprendente (Beck e Martins, 2010), pautada na gestdo democratica e na promog¢ao da autonomia
docente, preconizadas pelo Projeto politico-pedagogico, através da reflexao sobre a pratica e da

articulagdo da realidade com o desafio de formar-se continuamente.

5.2.3 Bloco I1I: A entrevista realizada com os técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo

Quando buscamos compreender como acontece a escolha dos cursos de formagao na
perspectiva dos técnicos da Secretaria Municipal de Educagao (SEMEC), partimos para a analise
das entrelinhas apresentadas nas entrevistas realizadas com os profissionais que atuam a frente
das iniciativas voltadas para a formacao continuada na rede municipal. Para isso, indagamos:
Quais sdo os indicadores ou critérios utilizados por sua equipe para identificar a necessidade
formativa dos professores do ensino fundamental maior (6° ao 9° ano)?

Em razao do questionamento, os técnicos afirmaram que nao existem indicadores ou
critérios pré-estabelecidos que determinem a escolha dos cursos oferecidos. Neste sentido,as
necessidades sdo identificadas através do trabalho de campo realizado por eles, no qual, para cada

segmento educacional (educagao infantil, ensino fundamental anos inicias (1° ao 5° ano), ensino
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fundamental anos finais (6° ao 9° ano) e educacao de jovens e adultos (EJA)), ¢ designado um
técnico que visita as escolas e conversa com a equipe gestora sobre as necessidades formativas
apresentadas no contexto escolar, e presume-se que, a opiniao dos professores esteja contemplada
na fala dos gestores e coordenadores, conforme descrevemT(1) e T(2), respectivamente: “ndo
ha indicadores especificos, mas, a atua¢do se da por meio do trabalho de campo que fazemos
e pelo acompanhamento dos professores pelos coordenadores, onde se identifica os pontos
formativos que precisam ser investidos”’; “Acreditamos que os professores sdo contemplados
na fala da equipe gestora das escolas. As necessidades formativas também sdo identificadas a
partir do momento que se vive em educagdo”.

Outro fator para a escolha dos cursos e programas de formagao abordado pelos técnicos,
¢ o que eles chamam de “demanda em rede”, esta demanda consiste em observar o momento
educacional em que se vive e promover cursos voltados para teméaticas esporadicas que se
apresentam como pertinentes durante o ano letivo. Isto se comprova na fala de T(2) quando
explica: “considero que as necessidades formativas também sdo identificadas a partir do
momento que se vive, em educagdo. Por exemplo, este ano de 2020, estamos estudando sobre a
BNCC, porque é uma necessidade que se apresentou”.

Em alinhamento com a fala do T(1), T(3) pontuou que: “ndo ha um carddpio na rede
identificando as necessidades formativas, conforme expliquei anteriormente, mas entre as
observagoes colhidas no trabalho de campo.Alinhamos tudo e organizamos os encontros de
formagdo continuada em rede”.

O fator “demandaem rede”, reforcanovamente a premissa da perspectiva individualista e
genérica de formacao continuada. E neste sentido, para complementarmos a informagaoreferente
ao processo de tomada de decisdes na escolha dos cursos, questionamos aos técnicos: Os
professores sdo consultados quanto a sua necessidade formativa e quanto a escolha dos cursos
de formacao continuada oferecidos?

T(3) nos respondeu, reforcando mais detalhadamente a ideia da formagdo baseada
em necessidades generalizadas: “os cursos sdo escolhidos conforme a necessidade da rede,
a necessidade do momento, por exemplo, a rede municipal de ensino comegou a desenvolver
praticas de formag¢do continuada convencionais a partir de 1999, através da implementagdo
do Programa Escola que Vale. O programa foi desenvolvido pela, entdo, Companhia Vale do

Rio Doce (CVRD), que se estabeleceu no municipio com o projeto de exploragdo de uma mina
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de bauxita, em parceria com a prefeitura municipal e a Comunidade Educativa CEDAC. O
CEDAC atua desde 1997 com a formagdo de professores”.

Na época, o Programa atendeu em torno de 426 professores em Paragominas, da
educagdo infantil a oitava série do ensino fundamental. Nessa época, Paragominas estava
passando pelo processo de conscientizagdo ambiental do Projeto Municipio Verde, e essa visdo
foi ampliada para a educagdo.

De 6° ao 9° ano, as sequéncias didaticas eram construidas de maneira que se fazia a
articulagdo da educagdo ambiental com o conteudo das disciplinas e ao final da aplica¢do das
sequéncias existia encontros de avaliagdo. Para o seguimento de 1° ao 5° ano, as sequéncias
eram mais voltadas para leitura, escrita e a area da matematica. Ao final se fazia a culmindncia
dos projetos didaticos”.

Em decorréncia aos dois questionamentos realizados, observamos que se consolida o
fato observado inicialmente de que a escolha dos cursos de formagdo continuada ocorre em
funcdo dos interesses da Secretaria Municipal de Educagdo, desvinculada do olhar docente,
impossibilitando o desenvolvimento da autonomia dos professores para a discussao de suas
necessidades formativas, a criagao de solugdes coletivas para problematicas que se apresentam
na pratica cotidiana e o aprofundamento de saberes praticos.

Na fala do T(3),consta o relato das primeiras iniciativas voltadas para a formagdo
continuada docente no municipio de Paragominas. O que ja comtemplou duas outras perguntas
que seriam feitas: Ha quanto tempo o municipio desenvolve programas de formag¢ao continuada
anivel de rede de ensino?; e, como acontece a organizagdo da formagao continuada na Secretaria
Municipal de Educacao? Ela atua sozinha, ou faz parcerias com outras instituicdes como MEC,
universidades, institutos, etc.? Se sim como funcionam estas parcerias?

Os demais técnicos responderam que:

T(1): “Parte dos cursos de formagdo ofertados pela rede, se ddao pela parceria com a
Mineradora Hydro, outra parte é organizada pela propria Secretaria, através de seus técnicos.
Neste sentido, as empresas sugeridas por meio dessa parceria, sdo selecionadas via publicagdo
de edital e posteriormente passam por uma avalia¢do da equipe técnica SEMEC”.

T(2): “O modelo formativo pelo qual a Secretaria de Educagdo atua, se da de forma
mista sendo por meio da parceria com institui¢oes externas: como CEDAC e Instituto Elos

educacional; por meio da parceria com o MEC, também pela oferta da propria Secretaria de
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Educacgdo, por meio de seus formadores”.

Em razdo das falas analisadas, consolidamos o entendimento de que o processo
formativo dos docentes em servico € pensado por especialistas, contratados mediante a parceria
com empresas ¢ baseada nas intengdes da Secretaria Municipal de Educacao.

Analisando iniciativas de formagao docente em servigo articuladas em parcerias desta
natureza, Beck e Martins (2010) apontam que estas “capacitacdes sdo pensadas por especialistas,
distantes da realidade e dos problemas educacionais de cada escola. Dessa forma, dificilmente
haverd interferéncia na acao dos professores, a partir dos cursos de formagao.

Para entender melhor, como ocorreu este primeiro momento de instituicdo de praticas
formativas no municipio, a organizagao e as parcerias empreendidas, buscamos explicagdes em
fontes tedricas a partir do olhar de Cardoso, Lerner, Nogueira e Perez (2007).

Sobre a parceria da Fundagao Vale do Rio Doce com os municipios em prol da formagao
continuada docente, Cardoso et al. (2007), em uma obra especifica que relataa experiéncia
do Programa Escola que Vale, explica que a missdo da Fundacdo Vale do Rio Doce com o
programa, era “contribuir para o desenvolvimento integrado e econdomico, ambiental e social
de territorios onde a empresa atua, fortalecendo o capital social das comunidades e respeitando
a identidade cultural local” (Cardoso et al., 2007, p. 7).

Sobre o objetivo do Programa Escola que Vale, Cardoso et al. (2007, p. 9), afirmam: “O
objetivo central deste Programa ¢ colaborar de forma sistematica para a melhoria da qualidade
do ensino em escolas que atendam jovens e criancas de familias pobres e que, para conquistar
essa melhoria, estejam interessadas em buscar novas perspectivas educativas”.

O Programa Escola que Vale durava aproximadamente dois anos nos municipios onde
era implantado, em Paragominas durou cinco anos. Para Cardoso et al.(2007), o programa
buscava, além do fortalecimento das aprendizagens relacionadas aos conteudos escolares,
ampliar o conhecimento dos alunos em relagdo ao mundo e a convivéncia com o outro, para
promover um espaco de constru¢do de cidadania, valores e atitudes significativas para a vida
em sociedade, através da leitura, da escrita, da comunicagao oral e da resolugao de problemas.

Mediante a organiza¢ao do modelo de entrevista semiestruturado, sentimos necessidade
de fazermos uma pergunta que nao estava previamente formulada, mas que nos acrescentou
informagdes relevantes, a saber: Como funcionava a organiza¢cdo do programa de formagao

docente Escola que Vale?
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Sobre a iniciativa, T(1) respondeu que: “o CEDAC tinha uma equipe regional, e nos na
SEMEC tinhamos nossa equipe interna. Na educacgdo infantil e no ensino fundamental menor
havia a coordenadora de Lingua Portuguesa e a de Matematica. Ja no ensino fundamental
maior (6° ao 9°) havia um coordenador por darea do conhecimento, cada um acompanhava as
escolas a execugdo do projeto didatico da sua area”.

A fala de T(1)confirmou as informagdes apresentadas por Cardoso et al. (2007) ao
tratar da organizagdo do programa de formagao docente, quena época, se estabeleceu uma
organizag¢do hierarquica para o funcionamento do mesmo. A equipe de formadores contava com
uma coordenacao geral, uma coordenagdo regional, uma coordenacao local e equipes escolares
selecionadas, a partir de fichas enviadas pelas escolas conforme um acordo com os professores
que se dispuseram a participar.

Para o acompanhamento dos programas de formacdo,a coordenagdo geral utilizou um
banco de dados contendo registros de projetos e cadastros das escolas participantes, eventos,
relatorios, reunides periddicas da coordenacdo regional com as equipes escolares, da regional
com a geral, e da geral com as Secretarias de Educagdo, registros fotograficos, videos,
apresentacoes feitas pelos professores nos encontros, € um seminario municipal em cada um
dos municipios envolvidos (Cardoso et al., 2007).

Neste sentido, ¢ importante destacar algumas premissas que para Cardoso et al. (2007),
estruturavam o programa. Em primeiro lugar, se propunha considerar o professor como um
profissional que necessita estar em conexdo com sua realidade local, além de tempo e espago
para a reflexdo e planejamento. Por conseguinte, considerava-se que a formagao de professores
deveria ocorrer articulada a acdes que envolvessem diretores de escolas, coordenadores
pedagogicos e as equipes técnicas das secretarias de educagdo. Outro fator considerado ¢ a
contextualizagdo do programa ao cotidiano dos professores, no caso a realidade da sala de aula,
e ainda, desenvolver a autonomia dos professores com relagdo a sua pratica.

Estas premissas apontam que os aportes conceituais do Programa Escola que Vale
estavam baseados na perspectiva de formacao continuada colaborativa de valorizagdo da
autonomia docente, promocao da reflexdo sobre a pratica e engajamento de toda a equipe
escolar em um projeto formativo articulado.

Vale ressaltar também, que neste momento em que o municipio de Paragominas

passou a participar do Programa Escola que Vale, Cardoso et al. (2007) afirma que a equipe
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formadora do CEDAC percebeu que as Secretarias de Educacdo dos municipios envolvidos nao
disponibilizavam espaco para que os professores pudessem estudar, trocar experiéncia, planejar
e ter um suporte pedagogico para atualizar seus conhecimentos.

Foi entdo, que Paragominas teve um ganho significativo para a época:a Casa do
Professor, que foi criada através de uma parceria do Programa Escola que Vale com a prefeitura
local. Um espago equipado com acesso a internet, livros, espaco para assistir videos e salas de
reunides, onde eram promovidos encontros e oficinas, além de ser um espago propicio para
estudo individual ou coletivo dos professores da rede ptiblica. Sobre este espaco tdo interessante,

Cardoso et al. (2007, p. 33) o caracteriza como:

Um espaco que possibilite a passagem dessa cultura de trabalho individual e isolado para
a do trabalho coletivo e cooperativo, onde mesmo quando se trabalha individualmente
conta-se com a possibilidade de encontro e troca com os colegas, constitui um poderoso
instrumento para promover a profissionaliza¢ao dos professores.

Mesmo sem questionarmos, T(1) compartilhou conosco como ocorria a metodologia
utilizada pela equipe de formadores do programa Escola que Vale: “a metodologia adotada
pela equipe de formadores era muito boa. Elas (as formadoras) vinham, faziam a formagdo
com a gente e a gente colocava em pratica na sala. Existia a formagdo para a educa¢do
infantil com os projetos didaticos, para o ensino fundamental menor em Lingua Portuguesa e
Matematica através das sequéncias didaticas, e para o fundamental 2 era feita a sequéncia de
educacdo ambiental. Entdo tinha formagdo para todo mundo ao mesmo tempo. Elas mesmas
(as formadoras) assistiam nossas aulas, faziam registros fotograficos e em video, depois
discutiamos sobre o que havia sido observado, era muito legal”.

Sobre isso, Cardoso et al. (2007), afirma que a formacdo previa que os professores
elegessem o projeto didatico que considerassem adequado a cada momento. Isso, “promove uma
mudanca de postura: de uma situagcdo em que se submetiam ao que estava pré e formalmente
determinado (“cumprindo o programa’), para outra em que se apropriam do processo ensino
aprendizagem”(Cardoso et al., 2007, p.39).

Neste sentido, Weisz (2009), aponta a utilizagao da tematizacao da pratica na sala de aula
como um instrumento de identificacdo de necessidades formativas, que, segundo os técnicos
da Secretaria de Educacao, fora bastante utilizado durante o desenvolvimento do programa. Tal
instrumento consiste no registro realizado por um observador durante a aula do professor, a fim

de fornecer dados para a reflexao, identificacdo de problemas e analises de possibilidades para
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a sua resolucao.

Para Weisz (2009), ap6s o registro da aula € necessario a realizagcdo de tematizacdo da
pratica, porque se trata de olhar para a pratica da sala de aula como um objeto de analise sobre
o qual se faz reflexdo minuciosa acerca de pontos especificos a serem considerados. Tais pontos
podem ser: a forma como o conteudo foi abordado, o alcance dos objetivos de aprendizagem
elencados para a aula, as situagdes de aprendizagem que foram proporcionadas, bem como as
situacdes de interagdo vivenciadas, a avaliacdo da aprendizagem, entre outras. O importante ¢
conseguir fazer recortes de temas especificos que possam ser problematizados e repensados, a
fim de gerar novas possibilidades de aprendizagem.

Diante do exposto, nos deparamos com um contexto dicotomico, onde embora tenha
sido explicitado por Cardoso et al. (2007) que o objetivo do programa formativo da Escola que
Vale estava voltado a tematizacao da pratica e da identificagdo de necessidades formativas junto
aos professores, ficou claro na fala dos participantes que a escolha dos cursos de formacao,
ocorre desde a primeira iniciativa empreendida, prioritariamente, em fun¢do do contexto social
que o municipio vive, e a partir de conclusoes tiradas pela propria Secretaria de Educagao a
respeito das necessidades e tematicas de formacao, contrapondo as concepgdes reveladas nos
aportes conceituais apresentados pelo Programa Escola que Vale.

Mediante as incursdes, outras perguntas direcionada aos técnicos da Secretaria de Educagio
foram: Quais s@o os incentivos utilizados pela SEMEC para atrair a participagdo dos docentes nos
cursos de formacdo? Eles sdo convocados ou podem optar pela formagao?

As repostas a estas questdes sinalizaram que o municipio ndo possui formas definidas de
incentivo para impulsionar a motivagdo da participagdo dos professores nos cursos ofertados, € os
docentes sdo convocados a participar da agenda formativa prevista no calendario escolar com os
temas escolhidos pela Secretaria de Educagio, conforme descrevem as falas de T(1) e T(3): “Em
Paragominas ha uma cultura de formagdo, de forma que os professores participam conforme
convocados. E claro que alguns professores, especialmente os que atuam em duas redes (Estado
e Municipio), sentem dificuldades em participar, porém, a adesdo é significativa. Outro fator
que corrobora para essa adesdo é o fato de que essas formagoes sdo garantidas no calenddrio
escolar”; T(3): “Ndo é opcional, se o professor esta a disposi¢do da Secretaria de Educagdo no
dia da formagado, ele deve participar”.

Tais respostas, também estdo em consonancia com a auséncia de fatores de motivagao para
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participar dos cursos, pontuada na fala dos professores no grupo de discussdo, o que revela, como
diz T(1), uma “cultura de formag¢o”, pautada em um carater de imposi¢do, onde ndo & possivel
perceber o fomento da construgdo coletiva e nem da promog¢ao da autonomia docente.

Em resumo ao objetivo constatou-se que, desde sua mais antiga implementacdo,
a proposta de formagfo continuada para os anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano),
no municipio em estudo, se desenvolveu prioritariamente baseada nos interesses da Secretaria
Municipal de Educag@o em parceria com a Fundacdo Vale do Rio Doce, atualmente Hydro e
dissociada da opinido dos professores, que ndo participam efetivamente, da escolha de cursos e
programas oferecidos pela rede municipal, e afirmam ndo possuirem motivagdo profissional para
participar deles.

Ocorre que a formagdo continuada docente se configura mediante a perspectiva
individualista, abordando temas, que genericamente, se pensa atender as necessidades formativas
da rede como um todo. Neste sentido, ficou clara a desvinculagdo da escola enquanto local
prioritario de formag@o docente, ja que, ndo apresenta ponderagdes voltadas a tematica da formagdo
continuada em seu Projeto politico-pedagdgico, impossibilitando os professores de refletirem
coletivamente e desenvolver habilidades para solucionar as situagdes adversas do cotidiano da
sala de aula, para se tornarem capazes de criar melhores condig¢des de aprendizagem.

Assim, a escolha dos cursos de formagdo do docente em servigo, ocorre de maneira
unilateral, delineada pela Secretaria Municipal de Educagdo e seus parceiros, que atuam como
entidades reguladoras dos percursos formativos. Isto posto, o municipio de Paragominas ainda
precisa caminhar, rumo a uma formagdo continuada de professores, na qual seja possivel viabilizar
meios de amplia¢do da autonomia dos docentes, para que estes sejam protagonistas do processo,
aprendizes, € a0 mesmo tempo, autores e produtores de sua propria formagdo, com vistas ao seu
desenvolvimento profissionale, a melhoria de sua pratica e de sua compreensao acerca do universo

de possibilidades pelo qual circundam o ensino e a aprendizagem.

5.3 Objetivo especifico II: Analisar a concepc¢io dos docentes sobre a importiancia da
formacao continuada em servi¢o para a qualidade do ensino aprendizagem.

5.3.1 Bloco I: O grupo de discussdo realizado com os docentes

A atual conjuntura educacional revela uma incrivel dinamica que implica diretamente
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na atuacdo docente. Os incontaveis desafios da atualidade requerem o desenvolvimento de
novas competéncias e habilidades pelos professores para que seu trabalho de ensinar seja
desenvolvido satisfatoriamente culminando na aprendizagem dos alunos.

As aulas do século XXI, sdo ministradas em diversos contextos e sob as mais variadas
circunstancias. O profissional docente do tempo presente necessita estar constantemente
atualizando e transformando seus saberes, valores e paradigmas para atender a nova clientela
perpassada pelo viés da diversidade no sentido mais amplo do termo.

Nesta perspectiva, Imbernén (2011, p. 75) postula que:

A formacdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovagao
educativa que deve ser introduzida constantemente nas institui¢des; desenvolver
habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado,
do planejamento, do diagnostico e da avaliagao; proporcionar as competéncias para ser
capaz de modificar as tarefas educativas continuamente, numa tentativa de adaptacao a
diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social.

Nos deparamos assim, com uma realidade, na qual temos que desenvolver o processo
de ensino e aprendizagem em muitas modalidades, atrelado a utilizagdo de novas tecnologias,
a aplicacao de diferentes metodologias, ao atendimento a alunos com deficiéncia, aos novos
conhecimentos da neurociéncia, ao campo da afetividade e do clima escolar, a busca de parceria
com a familia, & articulagdodo conhecimento cientifico com a vida cotidiana, e etc. E neste
universo de situagdes, torna-se indiscutivel a importancia da formagao continuada docente para

fornecer subsidio ao profissional que tem que lidar com todas elas, de maneira a assegurar um

aprendizado significativo, o professor em servigo.

5.3.1.1 Concepgdo dos docentes quanto a importancia da participagdo em cursos de forma¢do
continuada

Diante do exposto, ao analisarmos a fala dos participantes, percebemos que os
docentes reconhecem a devida necessidade de estarem em um continuo processo de formagao
epercebema importancia desta particularidade do “ser professor”. Reconhecem inclusive, o
quanto ¢ fundamental estarem inseridos em um processo de formacao, mediante o atual contexto
educacional, de constantes transformacdes € inovagdes para que a pratica pedagogica possa se
fundamentar em concepgdes tedricas condizentes com o contexto no qual se estéd inserido.

Esta premissa foi evidenciada na fala de P(4): “olha eu entendo assim, o processo é algo
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que ndo é estanque, ndo esta parado, é algo que esta vivo, estd sempre em movimento. E esse
processo é importante, porque sempre vem uma informa¢do nova para nos Somarmos com d
nossa pratica, é importante sim ter esse processo. Ah! (...) o objetivo ¢ cada dia mais qualificar
os professores né, esta mais qualificado para poder melhorar a sua pratica do dia-a-dia. Entdo
esse processo (...), o mundo em si, ele ndo estd parado, o mundo sofre um processo, aparecem
coisas novas, né, e é importante sim que acontega esse processo de formagdo continuada”.

Em concordancia, P(5) expressou: “no caso, eu vejo a formagdo continuada, como
uma necessidade, é o que é, né? E uma necessidade que nés temos de buscar sempre novos
conhecimentos para melhorar nossa pratica”.

Os professores também afirmaram a importancia de buscar a formacao continuada de
maneira pessoal, sem que haja propriamente, o oferecimento de cursos e programas por parte da
Secretaria de Educacdo, e esclareceram que as suas necessidades formativas nascem no amago
da pratica, e por mais bem preparados que estejam em sua area de atuacdo, sempre surgirdo
demandas novas, de acordo com o que salientou P(6): “eu acho que a maioria dos
professores gque trabalha nas escolas busca, tem essa necessidade de buscar uma outra
formacdo, que ndo apenas aquela apresentada pela Secretaria, ou mesmo pela escola, né
(...). Até porque, nos lhe damos com necessidades dentro de sala de aula, e sGo bem
diversas”.

Corroborando com a fala de P(6), Ramos (2012, p. 32) afirma que:

A formagao dos profissionais de ensino, porém, de maneira geral, ndo se esgota na fase
inicial, por melhor que essa tenha se processado. Para aprimorar a qualidade do ensino
ministrado pelos profissionais de ensino em geral, nas escolas regulares, atengao especial
deve ser atribuida também a sua formagdo continuada, de acordo com os principios de
atencao a diversidade.

Assim, é consenso entre os participantes que o processo de formagdo continuada ¢ de
extrema relevancia e deve permear a pratica docente de maneira constante, no entanto, necessita
ser dotado de sentidos que permitam o crescimento profissional e a melhoria do trabalho
pedagdgico no dia a dia da sala de aula.

Percorrendo o sentido das falas da pesquisa, percebemos ainda, que a partir de sua
experiéncia pratica, os professores também atribuiram outros significados a formagao
continuada, revelando as varias dimensdes compreensiveis dentro deste fenomeno da profissao
docente. Neste cenario, apresentamos a seguir,outras concepgdes de formagdo continuada

docente depreendidas das vozes dos participantes.
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5.3.1.2 Formagdo continuada como instrumento de amplia¢do de conhecimentos a partir da
troca de experiéncias

A primeira percepgao extraida das impressoes dos docentes, diz respeito a formagao
como instrumento de ampliacdo de conhecimentos a partir da troca de experiéncias, conforme
relatam P(7) e P (8): “seria para ampliar os conhecimentos, trocar experiéncias, elevar a
autoestima”; “atualmente é de suma importancia, a apropria¢do agora da BNCC. Faz-se
necessario também momentos de integra¢do entre os professores da rede, visando a troca de
experiéncias e dificuldades”.

Ao estudar diversas concepgoes sobre formagao continuada de professores, Alvarado-Prada
et al. (2010) relatam que € possivel perceber que no cotidiano escolar a maioria dos professores
“pouco sabe da problematica dos outros colegas e da literatura de formacao continuada” (p. 377).
Presume-se que, este seja 0 motivo, pelo qual os professores consideram o momento de formagao
continuada um valioso instrumento de interacao que possibilita aprendizado na troca de experiéncias.

A troca de experiéncia produzida pelos momentos formativos enriquece o aprendizado,
porque oportuniza aos pares se colocarem no lugar do outro e pensarem coletivamente solugdes para
questdes praticas. Neste sentido, para Imbernon (2011, p. 36) “a competéncia profissional, necessaria
em todo processo educativo, sera formada em tltima instancia na interacao que se estabelece entre
os proprios professores, interagindo na pratica de sua profissao”.

Para que a troca de experiéncias promova a ampliagdo dos saberes docentes, Imbernon
(2010) destaca a importancia da realizagdo do trabalho docente colaborativo, que deve nascer a
partir de praticas formativas, nas quais se valorizem estratégias de formagao pautadas no trabalho
em grupo, de maneira a favorecer a construgao de conhecimentos de forma cooperativa, onde cada
membro do grupo € responsavel tanto por sua aprendizagem, quanto pela dos outros.

Dando continuidade a contribui¢do tedrica, Imbernon (2010) afirma que: “potencializar
a troca de experiéncias entre individuos tratados iguais e a comunidade pode possibilitar a
formagao em todos os campos de intervencdo educacional e aumentar a comunicagdo entre a
realidade social dos professores” (p.46).

A partir deste entendimento, € possivel conceber a troca de experiéncia proporcionada
pelos momentos formativos como um instrumento valioso para a articulagao e a produgao
dos saberes coletivos, tdo necessarios a pratica dos professores, € para a viabilizagdo do

desenvolvimento da identidade profissional.
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5.3.1.3 Formagdo continuada como espacgo para reflexdo e autoavalia¢do docente

Outra concepcdo primordial trazida a discussdo pelos professores, trata da formacao
continuada como espaco para reflexdo e autoavaliagdo docente. Na visao dos participantes, o
momento da formagdo continuada € oportuno para voltar o olhar ao que se faz na sala de aula
diariamente, e a partir desta reflexdo, trilhar novos caminhos para o fazer docente, através da
elaboracdo de planos de a¢do para o desenvolvimento pratico.

Isto posto, para Imbernon (2011, p. 41)

O processo de formagdo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores. Nesta linha, o eixo
fundamental do curriculo de formagao do professor ¢ o desenvolvimento da capacidade
de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.

Esta concepcdo foi devidamente expressa na fala do P(9) e doP(12) ao afirmarem: “é
muito importante. Através da formagdo, o professor serd capaz de refletir sobre seu papel
e ressignifica-lo, a fim de oferecer um ensino de qualidade mediante a ado¢do de praticas
educativas mais democraticas e mais inclusivas”; “a formag¢do continuada serve para o
profissional rever sua pratica pedagégica. E importante para o amadurecimento de ideias que
serdo lan¢adas em sala.Fazer uma avaliagdo, ajudar a fomentar novos saberes, possibilitando
um mergulho em um universo pedagogico ao professor, garantindo mais possibilidades de
aprendizagem dos alunos”.

Destas falas depreende-se que,os professores consideram a formagao continuada como
um momento oportuno para a reflexao e para autoavaliagdo, ou seja, para se auto questionarem
acerca de como sua pratica tem contribuido para proporcionar situagoes de aprendizagem, bem
como, para se auto examinarem enquanto profissionais, buscando relacionar os afazeres da

pratica com os aportes tedricos oferecidos pelo processo formativo.

Nesta conjuntura, Souza (2012, p. 68) considera que:

O movimento interno do professor, emsuapraticadocente, traduziriaumaintencionalidade,
que engendrada junto as intencionalidades de seus alunos, possibilitaria relagdes
pedagogicas e pessoais, seja do ponto de vista pessoal e afetivo. A reflexao do professor
sobre sua propria pratica docente estaria na base das transformagdes das relacdes entre
essas dimensoes e na base da transformacao das relagdes entre essas dimensdes e na base
da transformacao pedagogicas e pessoais com seus alunos, na sala de aula.

Imbernoén (2010) concorda com esta visao acerca do processo de formagao docente em

servigo, quando reitera a necessidade de refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise
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da realidade. Para o autor, “a observacao do ensino pelo proprio professor e por outros passa a
facilitar a obtengdo de dados pelo docente, os quais geram reflexdo e analise a fim de favorecer
a aprendizagem dos alunos” (Imbernén, 2010, p. 18).

As préticas formativas devem proporcionar aos professores condi¢des para se assumirem
enquanto sujeitos da formacao e pensarem sobre elementos chave de seu agir profissional, bem
como, sobre sua atuagdo docente no cotidiano da sala de aula.

Neste seguimento, Imbernon (2010, p. 47), explica que:

A formagdo continuada deveria apoiar, criar, e potencializar uma reflexdo real dos
sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais € em outras instituigdes,
de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes e etc., estabelecendo de forma firme um processo constante
de auto avaliag@o sobre o que se faz.

Em acordo conceitual, Meyrelles e Siqueira (2012, p.17) consideram que:

Tal formagdo continuada em contexto deve ter como foco as diferentes situagdes que
constituem o ato educativo, a analise das praticas docentes e a criacao de espagos para a
reflexdo coletiva, esforcando-se, sempre, para criar na escola a crenca de que € possivel
pensar solucdes para as questdes que se presentificam.

Assim, pontuamos a impressao dos professores no que se refere a reflexdo e autoavaliagao
que pode permear os processos formativos em servigo. No entanto, compreendemos que sé €
possivel desenvolver uma reflexdo sobre a pratica, quando estimulamos uma formagao mais
colaborativa, dialdgica e comunicativa, € quando rompemos com o paradigma individualista no
ambiente formativo, que muitas vezes ¢ escolhido pelos proprios professores ou imposto pela

cultura de formacao estabelecida (Imbernon, 2010).

5.3.1.4 Formagdo continuada como um elemento de melhoria da pratica

Em face do didlogo realizado com os docentes, ainda se faz necessario, considerarmos
a concepg¢do da formagdo em servigopor eles abordadas, que se refere a formagdo como um
elemento de melhoria da pratica. Os professores arrazoaram acerca da questdo, ao afirmarem
que os processos formativos em servico podem ampliar seu entendimento acerca de questdes
do cotidiano, e dar subsidio para a melhoria das praticas.

Nesta perspectiva, considerando algumas alternativas de mudanga, possiveis de serem
implementadas no ambito da formagao continuada docente com vistas a melhoria da pratica,

Imberndn (2010, p. 42) considera necessario
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Refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade do ensino, da leitura
pausada, da troca de experiéncias, dos sentimentos sobre o que estd acontecendo, da
observagdo mutua, os relatos da vida profissional, dos acertos e erros, etc. Estruturas
que tornam possivel a compreensao, a interpretagao e a intervencao sobre a pratica.

A contribuicdo da formacdo continuada como instrumento de melhoria da pratica
pedagogica dos professores, também foi evidenciada nas seguintes falas:

P (13): “o melhor caminho que ajuda no planejamento das aulas e metodologias mais
eficazes”’; P (15): “ela é essencial para melhorar a qualidade do ensino e atualizar o professor
quanto as mudangas que ocorre no cendrio educacional; P (16): “¢é importante porque vocé
tem a ampliagdo do aprendizado em servigo enquanto professor,” P (20): “com a formagdo
continuada, podemos analisar e identificar os principais obstaculos no ensino, com isso,
criar um processo de ensino mais atrativo e envolvente para os alunos, garantindo maior
engajamento nas aulas”.

E interessante percebermos que as concepgdes de formagdo continuada abordadas pelos
docentes sdo interdependentes e relacionadas entre si. A troca de experiéncias produz uma
reflexdo da pratica, e esta reflexdo, culmina em mudangas de atitudes para a melhoria desta
pratica. E este, deve ser o percurso para tornar significativa e eficaz toda agao formativa.

Acerca desta dimensdo do processo de formagdo continuada, Meyrelles e Siqueira

(2012, p. 18) salientam:

Sabendo que a educacdo ¢ um direito de todos, a formacao continuada representa
um espago-tempo de constituicdo e reflexdo da ag¢do educativa. E um espago de
potencializacdo das praticas pedagogicas. Uma oportunidade para (re)pensar as
relagdes de poder existentes no curriculo, os mecanismos utilizados para validar os
conhecimentos e os pressupostos que fundamentam, quem pode ou ndo aprender na
escola.

No entanto, Imbernon (2010) acredita que, para que o professor perceba a formagao em
servigo como agente de melhoria da sua pratica, € necessario que ele constate que as possiveis
mudangas sugeridas pelo processo formativo, terdo uma repercussao positiva na aprendizagem
dos alunos. Na concepcao de Imbernén (2010), € a partir de entdo, que “a formacgao serd vista
como um beneficio individual e coletivo, € ndo como uma “agressao” externa ou uma atividade
supérflua” (p. 32).

Entdo, para que tal constatacao seja realizada, os professores precisam estar envolvidos
em todos os ambitos de seu processo formativo, desde a tomada de decisdes até a avaliagdo das

praticas desenvolvidas em fun¢do desse processo, para desenvolverem a capacidade de intervir
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efetivamente nas situagdes da docéncia com as quais se deparam constantemente.
5.3.1.5 Formagdo continuada como complementa¢do da formagado inicial

No entendimento dos professores participantes do estudo, para ser eficiente, a formagao
continuada precisa também assumir, um cardter compensatorio das defasagens da formagdo
inicial, através dos saberes que continuamente sdo adquiridos nos cursos e programas, Como
ocorria predominantemente no passado. Nestes termos, identificamos mais um significado
da formagao em servigo a ser considerado, a formagdo continuada como complementagdo da
formacao inicial.

Sobre a formacao inicial docente, Imbernon (2011, p. 43) explica que:

O tipo de formacao inicial que os professores costumam receber ndo oferece preparo
suficiente para aplicar uma nova metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos
teoricamente na pratica de sala de aula. Além disso, ndo se tem a menor informacgao
sobre como desenvolver, implantar e avaliar processos de mudanga. E essa formacgao
inicial € muito importante ja que € o inicio da profissionaliza¢do, um periodo em as
virtudes, os vicios, as rotinas etc. sdo assumidos como processos usuais da profissao.

Com a atribuigdo deste significado aos processos formativos pelos docentes, ¢
perceptivel, que a compreensdo da formagao em servigo como instrumento reparador de lacunas
deixadas pela formacao inicial na profissao docente, ainda ¢ uma constante no entendimento
dos profissionais do ensino, como destacado na fala de P(12): “ & de suma importancia para
a capacitacao dos professores, pois infelizmente as universidades ndo preparam os alunos
delicenciatura para a realidade da geracao atual” .

Esta concepgao elencada na fala dos participantes, reflete a heranga paradigmatica da
formacao continuada baseada na racionalidade técnica, da qual ainda se percebem vestigios
nos professores dos dias atuais, e que segundo Imbernén (2010), marcou toda uma geracao de
professores e ¢ apontada como nociva pelos estudiosos, quando se mostra predominante em um
contexto formativo, pois consiste em “transmitir conhecimento mediante a aplicagdo mecanica
de recitas e procedimentos projetados e oferecidos a partir de fora” (Imbernon, 2011, p. 43).

Para Alvarado-Prada et al. (2010, p. 375),

Estas concepcdes tém implicita, de um lado, a desconsideragdo dos saberes dos
educadores e, de outro, o entendimento de que o faltante s3o os conhecimentos
“cientificos” que devem ser adquiridos de seus possuidores para tirar os professores
de sua incapacidade.

E sabido que muitas iniciativas politicas e governamentais t€ém sido empreendidas em
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direcdo a reformulagdo curricular e a implementagdo de disciplinas que visem a associagdo da
teoria e pratica nos cursos de formagao inicial, sobretudo através do Plano Nacional de Educagao
de 2014 e apods a implementacao da nova Base Nacional Curricular Comum (BNCC), conforme
j& mencionamos. No entanto, a superagao de tal concepcao sobre a formagdao continuada
docente se faz necessaria, para que os professores assumam o papel de gestores de sua propria
aprendizagem.

Conforme Imbernén (2010, p. 78),

A mudanga no futuro da formagdo continuada deve estar na condicdo de que os
professores assumam ser sujeitos da formacgao, compartilhando seus significados, com a
consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos,
e desenvolvendo uma identidade profissional.

Esta superagdo, se torna factivel quando houver em primeira instancia, a promocao de
uma mudanca de visdo do profissional docente, e este, passe a se reconhecer como sujeito
de sua propria formacdo. Torna-se indispensavel “uma formacdo que estabelece mecanismos
de desaprendizagem*' para se voltar a aprender, de forma que aprender a desaprender seja
complementar ao apender a aprender” (Imberndn, 2010, p. 44).

Portanto, mediante o contexto educacional vigente, esta na hora de se primar por modelos
formativos que levem em consideragdo a subjetividade dos professores e o desenvolvimento
de uma identidade docente, a partir da compreensdo de que a experiéncia ndo € neutra, que
o profissional do ensino ndo ¢ um mero instrumento e que possui capacidades de gerar
conhecimento pedagogico a partir de sua propria realidade.

Em resumo ao objetivo I1, constatou-seque os professores participantes demonstraram
compreender a importancia do processo de formagdo continuada para seu desenvolvimento
profissional e para a melhoria da pratica docente. Eles reconhecem a necessidade de participarem
de cursos e programas de cunho formativo na 4rea em que atuam, para desenvolverem novas
habilidades que os possibilitem a atuar com mais clareza e seguranga, no diverso contexto
educativo, que se apresenta como um continuo desafio para quem desenvolve a tarefa de ensinar.

Em resultancia do debate acerca da importancia da formagdo continuada, os docentes
postularam diversos significados e concepgdes, das quais este processo estd imbuido,

possibilitando-nos entender o quanto faz diferenga para eles, enquanto profissionais da

4 Negrito do autor.
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educacdo, participarem ativamente deste valioso processo permanente de aperfeigoamento dos
saberes necessarios a sua pratica, ao longo de sua carreira.

Dentre as concepgoes formativas abordadas pelos docentes, destacamos:

'] Formacao continuada como instrumento de ampliacao deconhecimentos a partir da
troca de experiéncias;

"] Formagdo continuada como espago para a reflexdo e autoavaliacdo docente;

1 Formagao continuada como um elemento de melhoria da pratica;

"1 Formagdo continuada como complementagdo da formagao inicial.

As trés primeiras formas de conceber a formagdo continuada docente, nos remetem
ao entendimento, de que os professores ja possuem impressoes pessoais baseadas em uma
formagdo colaborativa e que valoriza a autonomia docente e o pensar coletivo. No entanto,
a ultima concepg¢ao assinalada em seu discurso, revelou resquicios de um processo formativo
individualista com base em conhecimentos técnicos para perfazer as entrelinhas insuficientes da
formacao inicial, o que nos leva a pressupor, que os docentes estdo passando por um momento
de transi¢do e mudanca de paradigmas frente a suas percepgdes a respeito da formagdo
docenteem servico, confirmando a opinido de Imbernén (2010) quando afirma que os modelos
individualistas de formagao predominantes nos anos 80, deixaram resquicios nos professores,

que ainda perduram até os dias atuais.

5.4 Objetivo especifico III: Identificar as principais dificuldades no processo de formacao
continuada em servico.

Ao longo da trajetoria da formagao continuada docente inimeras dificuldades para sua
implementagdo, execucao e efetivacdo se desencadearam, fazendo com que muitas vezes o
objetivo primordial de contemplar as trés mais notaveis dimensdes* (cientifica, pedagdgica e
pessoal) da formag¢do ndo fosse alcangado. Para alcancarmos o terceiro objetivo especifico da

presente investigacao, nos valemos novamente do didlogo com os professores e da entrevista

4 Conceituando estas dimensdes temos: A dimenséo cientifica se ocupa do desenvolvimento e atualiza¢do dos
conteudos a serem ensinados e da forma pela qual o ser humano aprende. Os professores precisam estar atualizados
com relacdo ao que ensinam e com relacdo as descobertas das ciéncias cognitivas, hoje, bem representadas
pelas neurociéncias. A dimensao pedagogica se ocupa dos métodos, técnicas e recursos de ensino. A dimensao
pessoal regula a intengdo e a intensidade das atitudes do professor no processo de promogdo de aprendizagens
(Furtado, 2015, recuperado de http://juliofurtado.com.br/2015/07/22/a-importancia-da-formacao-continuada-dos-
professores/).
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com os técnicos da Secretaria de Educacao.

5.4.1 Bloco I: O grupo de discussdo realizado com os docentes

Com relagao as principais dificuldades encontradas no tocante as iniciativas de
formagdo continuada oferecidas em rede municipal, os seguintes aspectos foram destacados

pelos professores:

5.4.1.1 Metodologia utilizada nos cursos de formag¢do continuada

Na opinido dos professores, o primeiro ponto que representa dificuldade frente ao
processo de formacgao continuada municipal ¢ a metodologia utilizada nos processos formativos.
Os professores relataram que necessitam de formacgdes que abordem mais questdes praticas do
cotidiano da sala de aula.

Segundo os docentes, a maioria dos cursos oferecidos pelo municipio sdo muito
teoricos e ndo demonstram como fazer a articulagdo destas teorias com a pratica. Neste sentido,
a metodologia utilizada para os momentos de formagao nao ¢ considerada satisfatoria, pois
geralmente, se resume a palestras, oficinas, cursos e atividades pontuais de curta duragdo, sem
continuidade posterior € que, geralmente ndo abordam questdes praticas vivenciadas na sala
de aula, conforme declarado por P (2) ao mencionar que: “a metodologia utilizada, na maioria
das vezes ¢ mais tedrica e precisamos de oficinas, mas praticas, para haver um aproveitamento
maior no contexto escolar”.

Neste caso, o fato de que a metodologia de realizagdo dos cursos de formagao ndo
¢ satisfatoria, desencadeia a perda do interesse dos professores em participar dos momentos
formativos, ja que ndo encontram sentido real nestas exposicoes de temas e contetdos, os quais
ndo vao ao encontro das suas expectativas. O que os docentes realmente almejam, sdo processos
formativos que lhes possibilitem estratégias metodoldgicas para a abordagem dos conteudos,
que ajudem na resolucdo dos problemas praticos da vivéncia docente.

Em razao disso, Imbernén (2011, p. 17) afirma que:

Para que seja significativa e util, a formagdo precisa ter um alto componente de
adaptabilidade a realidade diferente do professor. E quanto maior a sua capacidade de
adaptacdo, mais facilmente ela sera posta em pratica em sala de aula ou na escola e sera
incorporada as praticas profissionais habituais.

Os professores explicaram que, normalmente, a formagao continuada ¢ realizada por
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meio de palestras, oficinas ou cursos de curta duragdo, geralmente de 4h. Como o tempo ¢
muito curto, sdo orientados, a posteriormente, d4 seguimento as atividades nas escolas tendo
como intermediarios os coordenadores pedagdgicos, através de tarefas que sao demandadas
do encontro de formacgao, e para os participantes, iSso torna o processo cansativo e repetitivo.
Confirmamos estas informagdes na fala de P(5) : “a metodologia € meio corridinha, €
meio atropelada. Depois eles vém, ddo as coor denadas, e nos temos de executar” .

Diante destas ponderacdes, percebemos mais uma vez, a execu¢do de um modelo
formativo baseado em uma visdo tecnicista do contexto educativo, onde os professores
assumem a funcdo de receptores de conhecimento e executores de tarefas, e seus saberes sdo
desconsiderados. Tais ponderagdes nos remetem a Alvarado-Prada et al. (2010, p. 375) quando

relata que

Essas denominagdes correspondem mais a uma concep¢do de manipulacdo, de
implementagao de cursos curtos e rapidos, de palestras e encontros esporadicos
que permitem a implantagdo de “pacotes” propiciadores de um maior grau de
instrucdo ou aptiddo para seguir modelos predefinidos externamente que remendam,
completam algo que supostamente falta e, por sua vez, corrigem defeitos visiveis
na educagao.

A descri¢ao da metodologia, utilizada pela rede municipal, para a realizacao dos cursos
de formagao em servigo docente, também nos leva a reflexao em Imbernén (2010) ao ressaltar a
existéncia de uma cultura formativa genérica, no amago do modelo cldssico de formacao,a
qual supde que os problemas, dos quais derivam as demandas de formacao, sdo uniformes e
padronizados, ocasionando o oferecimento de cursos que sugerem uma mesma solucdo para
diferentes problemas educativos, a chamada formagao standard, que atende a tudo e envolve a
todos de uma vez.

Para Imbernon (2010, p. 53),

A formacao standard aplicada a formagdo docente tenta dar respostas a todos de forma
igual mediante a solucdo de problemas genéricos. A formagdo cldssica ¢ formagdo de
problemas, mas na formagao continuada, ndo ha problemas genéricos, mas, sim, situagdes
problematicas. Passar de uma para outra nos dard uma nova perspectiva de formagao.

Ainda foi mencionado pelos participantes, que no formato que se apresenta
atualmente, a formacao continuada ndo ¢ interessante, nem se faz indispensavel, uma vez,
que se resume a exposicoes tematicas de especialistas, que dificilmente contribuem com a
necessidade pratica da sala de aula, e por isso, se tornam enfadonhas e repetitivas. E mesmo

que sejam voltadas as temdticas educativas, a continuidade que geralmente ¢ orientada a
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ser realizada no cotidiano das escolas, vai sendo adiada pela falta de tempo formativo, ou
mesmo, vai sendo esquecida na dindmica escolar, e entdo o processo formativo se torna
desprovido de sentido.

De acordo com esta andlise, e com as reflexdes de Alvarado-Prada et al. (2010)
e Imbernén (2010), vai se configurando o perfil formativo da rede municipal pautado no
modelo de formagdo classico, no qual, o palestrante ¢ o especialista que estabelece o conteudo
formativo e como sera o desenvolvimento das atividades (explicagdes, leituras, demonstragdes
simulagdes e etc.), que supostamente ajudardo os professores a atingir os resultados esperados,
se resumindo basicamente ao treinamento.

Em decorréncia desta situagdo, Imbernén (2010, p. 23) discorre sobre o papel do

formador no modelo classico:

(...) a acdo do formador se d4 em dire¢dao da solugdo dos problemas dos professores,
em vez de se aprofundar em um modelo mais regulador e reflexivo (...) nesse caso, o
formador ou assessor ¢ mais um diagnosticador de obstaculos a formagdo, em que a
vertente contextual, diversa e pessoal dos professores, tem muito a dizer e a contribuir.

Os professores também relataram, que nos cursos, sentem falta de conteudos voltados
a situagdes reais de sala de aula, bem como,de metodologias e proposi¢des didaticas para
0 ensino na sua area de atuagdo e que auxiliem no enfrentamento a situagdes problemas do
cotidiano, como o desinteresse e desmotivagdo dos alunos, a auséncia da familia no processo
educacional, estratégias metodoldgicas para o trabalho com alunos com deficiéncia, dificuldades
de aprendizagem, entre outros.

Podemos exemplificar esta afirmagdo mediante a fala do P(6): “entdo, a necessidade
por exemplo, de um aluno com deficiéncia, eu pessoalmente, estou tendo dificuldade em lhe
dar com aluno com deficiéncia, ja que na minha formagdo basica, eu ndo tive uma formag¢do
fundamental, né, uma formagdo de base mesmo, especifica para a educagdo especial. Entdo se
eu ndo buscar, eu ndo consigo acessar aquele aluno.

Até porque, vocé tem um numero grande de alunos, que ndo tem deficiéncia. Em nem
todas as turmas vocé vai encontrar um auxiliar, ou alguém para ajudar. Entdo, a gente precisa
alcangar aquele aluno, e de que forma ele vai ser alcan¢ado? Isso é um exemplo de outras
necessidades, entdo as necessidades, elas fazem com que a gente também busque, outras formas
do ensinar, outras formas de apresentar o nosso trabalho”.

Estas falas nos remetem, repetidamente, a compreensao de que o municipio em estudo,
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desenvolve a maioria de suas praticas formativas nos modelos tradicionais de formagao
continuada, também conhecidos como cléssicos, individualistas, personalistas ou tecnicistas,
conforme abordam Alvarado-Pradaetal. (2010) e Imberndn (2010). Nestes modelos, geralmente,
0s cursos versam sobre as questdes do trabalho docente, porém, sdo preparados por especialistas
e normalmente ofertados em curta duragao.

Em consonancia teorica com Alvarado-Prada et al. (2010) e Imbernon (2010), Ferreira
et al. (2011) ressaltam que a explicacdo para o uso destes modelos formativos, ¢ que eles
parecem promover uma maior assiduidade dos professores nos cursos ofertados. No entanto,
ndo incentivam a escola como l6cus de pesquisa e ambiente colaborativo de formac¢ao como
postulam as praticas de formagao colaborativas.

Para Imbernon (2010, p. 34), na formacdo continuada do tipo individualista ou

personalista

O contexto individual ¢ a prova de que o processo de formagdao se produz
descontextualizado, sem considerar a realidade de cada professor ou do grupo, voltando-
se para a melhoria da cultura docente, mas nao para a mudanga e para a inovagao.

Na opinido de Imbernén (2010) estas praticas tradicionalistas devem ser superadas e
dar lugar aos modelos formativos mais dialdgicos e alternativos. Pois, se ndo houver mudanca
neste sentido, os professores terdo abastado conhecimento pedagdgico e certamente serdo mais

cultos, porém nao conseguirdo ser inovadores. Desta forma,

A alternativa a formagao padronizadora e solucionadora de problemas genéricos € a sua
progressiva substituicdo por uma formacao que se aproxime da pratica das institui¢des
educacionais e que ajude a criar alternativas de mudanca no contexto em que se da a
educagdo (Imbernon, 2010, p.55).

Contribuindo com a discussao tedrica sobre as praticas de formacao baseada nosmodelos

colaborativos preconizadas por Imbernon (2010), Ferreira et al. (2011, p. 840), explicam que:

Essa perspectiva centra-se em atividades realizadas nas escolas: grupos de estudo,
com acompanhamento sistematico e rigoroso; producdo coletiva de materiais para
determinadas séries e disciplinas (...); envolvimento dos professores no processo de
planejamento, na implementacdo de a¢des e em sua avaliacdo; elaboracdo de projetos
pedagogicos relativos a questdes curriculares ou a problemas identificados em sala de
aula; formacao de redes virtuais de colaboragdo e apoio profissional entre comunidades
escolares e sistemas educacionais, entre outros.

Em consonancia com Ferreira et al. (2011), Imbernon (2010, p. 42) afirma que:

A ideia central deve ser potencializar uma formagdo que seja capaz de estabelecer
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espacos de reflex@o e participacdo, para que os professores aprendam com a reflexao
e a analise das situacdes problematicas dos cursos de formacao de professores e para
que partam das necessidades democraticas do coletivo, a fim de estabelecer um novo
processo formador que possibilite o estudo da vida na sala de aula e nas institui¢des
educacionais, os projetos de mudanga e o trabalho colaborativo.

Neste sentido, Meyrelles e Siqueira (2012, p. 21) tratando da formacao continuada como

um espaco de constru¢do colaborativa consideram que:

Para a acao docente no contexto da diversidade, necessario se faz trabalhar com redes
de encontros. Encontros de saberes, fazeres, reflexdes, metodologias, estratégias de
ensino, recursos, perspectivas avaliativas, pois dessa forma estaremos nos constituindo
sujeitos coletivos. Vivemos o tempo de tradugdo, isto ¢, o momento de criar didlogos
entre os diferentes conhecimentos e experiéncias disponiveis neste mundo tao plural e
heterogéneo.

Um aspecto observado nas falas dos participantes que nos remete a um viés do modelo
colaborativo de formacdo, se refere a protagonizagdo dos coordenadores pedagdgicos como
responsaveis pela formagao no &mbito escolar. Porém, em fungdo da descontinuidade do processo
e pela auséncia de momentos de avaliacdo dos programas de formagao,este fator parece nao obter o
sucesso esperado.

Quanto ao pressuposto de que a escola deve ser vista e incentivada como espago formativo,
Imbernon (2010) aponta que a conquista de tal pressuposto se remonta a uma nova visao da formagao,
como um fator intrinseco da profissdo docente a ser desenvolvido no cotidiano das agdes pedagogicas,
através de uma atitude constante de didlogo, de estabelecimento de consensos ndao impositivos, de
indagacdes e proposigdes colaborativas, com vistas ao desenvolvimento da autonomia formativa
dos professores.

Neste contexto,

A institui¢do educacional converte-se em um lugar de formagfo prioritario mediante
projetos ou pesquisas-agdes frente a outras modalidades formadoras de treinamento.
A escola passa a ser foco do processo “agdo-reflexdo-acdo” como unidade basica de
mudanca, desenvolvimento e melhoria. No sfo iguais a escola em que se produz uma
inovacdo esporadica e a escola que € sujeito e objeto da mudanga (Imberndn, 2010, p. 56).

Imbernoén (2010) continua suas analises acerca desta questdo, e ressalta que, para que
ocorra esta conversao do espago meramente escolar em um espago escolar formativo, € necessario
que haja a promog¢ao da autonomia das institui¢des escolares, de maneira aproporcionar uma
reconstru¢do de sua cultura e o aprendizado em favor da modificagao de sua realidade.

No caso de municipio em estudo, os participantes relataram que a continuidade de

atividades referentes a determinados cursos deformagao continuada € orientada a ser realizada
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na escola. No entanto, ndo ha indicios de que esta continuidade se configure em um processo
de formacdo que se baseie na reflexdo, na construcdo de saberes coletivos ou na troca de
experiéncias, na verdade nao existe nem mesmo a garantia desta continuidade, pela auséncia de

tempo destinado a ela.
5.4.1.2 Descontinuidade nos processos formativos

Outro ponto de dificuldade salientado nas falas ¢ a descontinuidade nas temadticas
abordadas nos cursos de formacdo continuada. Este fator foi apontado pela maioria dos
professores, ao relatarem que os processos formativos acontecem conforme necessidades que
se apresentam esporadicamente no contexto educacional municipal, como descreve P(7):
“ nem sempre, a gente consegue relacionar um encontro com o outro, porgue 0s assuntos VAo
mudando, conforme o momento. Até que nos Ultimos, tem melhorado, falamos muito sobre a
BNCC” .

P(5) nos informou a respeito de como ocorre a comunicagdo com os professores a
respeito dos momentos de formagdo: “a Secretaria Municipal verifica, a partir de critérios
ndo muito bem definidos, qual tema se faz necessario abordar e convoca os professores, em
um dia estabelecido previamente em calendario da rede municipal, para participarem. Poucos
dias antes do encontro formativo, ficamos sabendo, pelos coordenadores pedagogicos, qual
serd a pauta, porque os coordenadores participam de reunioes periodicas com os técnicos da
SEMEC, que informam”.

Mediante estas abordagens, percebemos novamente, o papel regulador da Secretaria de
Educagao ao promover os momentos formativos, e aliado a isso, observamos que a promogao
destes momentos nao prioriza uma articulagao entre as tematicas abordadas, conforme aponta
P(10): “€é uma coisa, depois ja é outra, e quando a gente comeca a entender uma coisa, ja
aparece outra e ndo continua, e nunca termina”’. Nestes termos, os programas de formagao
oferecidos ndo demonstram, de fato, a natureza continuada, pois sofrem ruptura a cada nova
tematica formativa que se apresente como necessidade comum.

Esse também constitui um motivo de desmotivagado para a participagao dos docentes nos
cursos oferecidos, para P(19): “se fosse continuada era relevante, mas como é quebrada, nao
surte efeito”.O fato de ndo haver uma sequéncia formativa, sugere aos professores que a cada
curso terdo que aprender sobre um novo saber a ser incorporado na sua pratica, que logo sera

abandonado, para dar lugar ao que serd proposto no proximo momento de formagao.
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Fazendo uma reflexdo sobre este processo de descontinuidade apresentado, Imbernon
(2010, p. 37) aconselha a “evitar os “curtos-circuitos”™® na formagéo, isto é, os processos
inacabados. (...) Na formagdo existem muitos curtos-circuitos que fazem com que esta seja
ineficaz, arbitraria e absurda”.

Em conformidade com a opinido dos professores, Imbernéon (2010) aborda que ¢
primordial que exista continuidade e articulagdo no processo de formagao continuada para que
este se torne significativo para o professor e produza resultados eficazes. Realizar encontros
formativos de maneira esporadica, na verdade, so trard mais atribui¢des aos professores,e assim,
a formagdo continuada tende a assumir um carater de atividades pontuais e, portanto, deixa de
ter a caracteristica de continuada.

Quando isso ocorre, incorre-se no risco de termos uma formacdao continuada
descontextualizada e imediatista, distanciada da realidade docente e pautada em temas urgentes,
somente para se dizer que estdo sendo garantidas iniciativas voltadas a formagao em servico.
Nesse sentido, a cultura formativa dos temas urgentes, que parece ser orientada sob uma espécie
de modismo pedagogico, reforga a desvalorizagao das necessidades de formacao reveladas no
contexto da pratica docente.

Reiterando o aspecto da descontinuidade formativa, P(12) colocou que: “as vezes fica
para terminarmos na escola, continuarmos a discussdo, ou entregarmos uma tarefa, mas isso
ndo funciona como deveria. Porque, na maioria das vezes, a Secretaria ndo garante esse dia,
e temos que arranjar tempo. As tarefas nem sempre sdo entregues, até porque, a maioria de
nos, trabalha em até trés escolas municipais, outros trabalham na rede municipal e estadual e
cada escola tem seu planejamento e sua dindmica, e nos temos que nos adaptar a todas elas”.

A fala de P(12) consolida a ideia de que a formacao em servigo ndo assume um carater
de continuidade, e isto dificulta o desenvolvimento profissional dos docentes, uma vez que,
0s mesmos ndo conseguem construir um conhecimento soélido e gradual. O saber torna-
se compartimentado em diferentes temdticas, o que ndo permite ao docente aperfeicoar sua
aprendizagem em nenhum dos assuntos abordados.

Neste interim, retomamos a percepgdo de que as escolas também,ainda ndo conseguiram

desenvolver sua autonomia pedagogica para se transformarem em espagos formativos, com o

4 Grifo do autor.
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objetivo de favorecer a continuidade no aprendizado docente. Nao existe a garantia de tempo
formativo no cotidiano, e entre uma aula e outra, os conhecimentos adquiridos pelos professores
vao sendo esquecidos na frenética dindmica escolar, o que torna o movimento formativo um ciclo

de pouco resultado, pois logo outro tema sera abordado, no qual o professor tera que se debrugar.

5.4.1.3 Os cursos oferecidos ndao atendem a todas as areas do conhecimento

Destacamos ainda, mais um fator de dificuldade no processo de formagao continuada,
identificado no decorrer do discurso dos participantes,que corresponde ao ndo atendimento
dos cursos oferecidos a todas as areas do conhecimento, P (4) explica que “na maioria das
vezes ndo contempla todas as areas”. O fato, € que geralmente, as formacdes oferecidas sdo
mais voltadas as areas de maior carga horaria, Lingua Portuguesa e Matematica, tornando-se
desprovida de significado para os professores que atuam nas demais areas do conhecimento
e trazendo desmotivagdo e falta de interesse para os mesmos, ja que, ndo sdo consideradas as
especificidades de sua area nos cursos oferecidos.

Sobre isso,P (5) e P (7), respectivamente, relataram que: “nas formagoes ndo é levado em
consideragdo as especificidades de cada area do conhecimento, é tudo no geral”’; “As formagoes
ndo acontecem na drea de atuagdo especifica dos docentes ”.Os participantes explanaram que,as
demais areas do conhecimento sdo oferecidas formagdes apenas em aspectos mais gerais, sem
proporcionar conhecimentos praticos especificos a serem aplicados em sala de aula.

Esta analise nos remete, continuamente, ao entendimento de que se oferece uma formacao
continuada genérica, como se os problemas e as necessidades formativas se apresentassem de
maneira comum para todos os docentes € da mesma forma em todas as areas do conhecimento,
caracterizando um modelo de formacao tradicionalista.

Imbernoén (2010) contribui com este debate, ao chamar nossa atencdo a existéncia de
processos formativos dessa natureza nos dias atuais. Processos padronizados, baseados nos
moldes tradicionalistas, que ndo levam em consideragdo as especificidades dos participantes e
tratam as dificuldades pedagdgicas a partir de uma visdo generalizada, o que nao possibilita o

alcance de resultados plausiveis. Para Imbernén (2010, p. 40),

Atualmente, sdo programados e ministrados muitos cursos de formagdo, mas também
¢ evidente que hé pouca inovacdo ou, a0 menos, essa ndo ¢ proporcional a formagao
que existe. Talvez um dos motivos seja o predominio ainda da formagdo de carater
transmissor, com a supremacia de uma teoria que ¢ passada de forma descontextualizada,



Formagao continuada de professores nos anos... 230

distante dos problemas praticos dos professores e de seu contexto, baseada em um
professor ideal que tem uma problematica sempre comum, embora se saiba que tudo
1sso ndo existe.

E continua a fortalecer sua anélise afirmando que:

De forma paradoxal, ha muita formagao e pouca mudanga. Talvez seja, porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma formagao
transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada, valida para
todos sem diferenciacdo distante dos problemas praticos e reais e fundamentada em um
educador ideal que nao existe (Imbernon, 2010, p. 39).

Neste sentido, os professores enunciam que gostariam de ser atendidos, de forma
que os cursos ofertados fossem desenvolvidos considerando os anseios de todos, e ndo de
determinadas areas do conhecimento, com metodologias que favorecessem a partilha de
experiéncias e que trouxessem praticas que auxiliassem, de fato, nos problemas de sala de
aula. “As formagoes poderiam ser mais dindmicas com cursos que realmente viessem nos
enriquecer profissionalmente” (P (6)).

Considerando o exposto, € possivel concluirmos que o formato no qual sdo desenvolvidos
os cursos de formagdo continuada, apresenta uma dubiedade caracteristica, ao oferecer cursos
que valorizam algumas areas do conhecimento € um grupo de profissionais, em detrimento de
outro, € que por outro lado, para ndo incorrer no risco de ndo atender a todos os docentes,
oferece cursos de carater mais geral, nivelando as necessidades formativas e os conhecimentos
abordados, o que ndo favorece a emancipagao profissional nem o desenvolvimento da autonomia

na produg¢do dos saberes e valores dos professores.

5.4.1.4 O tempo disponibilizado ndo é suficiente para que se realize uma formagdo continuada
com qualidade

O fator tempo, também foi apontado como razdo de dificuldade pelos participantes
em relacdo ao oferecimento dos cursos de formagdo. Foi mencionado que a maneira como
ocorrem as iniciativas de formacao docente em servico no municipio, ndo permite que haja
tempo suficiente para desenvolver um processo de formagao continuada satisfatorio, conforme
demonstra a fala de P(10): “a meu ver, a principal dificuldade é a falta de tempo. Ndo temos
tempo para nos reunir, a formag¢do comega e ndo continua’’.

Neste caso, os docentes frisaram a necessidade de demandar periodicidade sobre os
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processos formativos, e de transformacgdo da escola em espago formativo permanente, além
de falarem da importancia de aumentar a carga horéria dos cursos oferecidos, para que haja a
consolidag¢do de conhecimentos e o aprendizado significativo.

Como ja enfatizamos, os participantes relataram que os momentos formativos sao pontuais
e os cursos oferecidos sao de curta duragdo, geralmente realizados sob a modalidade de palestras ou
através de exposigdes conceituais. Apos estes momentos, geralmente, € solicitado a realiza¢do de
tarefas nas escolas para a consolida¢do do estudo, mas nao se dispde de tempopara fazé-lo.

Os professores explicaram que ndo sdo autorizados pela Secretaria de Educacdo a
pararem em algum momento, que nao esteja previamente estabelecido em calendario, a fim de
realizarem uma discussao de cunho formativo, pois a Secretaria alega que nao se pode perder o
tempo didatico do aluno, logo ndo ha como da continuidade ao que lhes foi solicitado nos cursos.
No entanto, P(3) considera que “a propria Secretaria de Educagdo precisa se conscientizar de
que, parar, para uma formagdo ou uma reunido, onde seja necessario tratar algum assunto
pedagogico especifico na escola, ndo é perda de tempo”.

Nesse sentido, voltamos a mencionar a auséncia de iniciativas no Projeto politico-
pedagogico da escola, voltadas para a consolidagdo do espago formativo no contexto escolar.
A implantacao destas iniciativas em acordo com a comunidade e com os principios da gestao
democratica e da autonomia escolar, seria uma ferramenta propulsora para a obtencdo de tempo
formativo do cotidiano de trabalho dos professores.

Sobre o fator de dificuldade tempo, Ferreira et al. (2011, p. 847) falam que “ampliar o
tempo dedicado as acdes de formagdo continuada, de modo que ndo se restrinjam as reunides
pedagogicas coletivas realizadas na escola, deve ser algo seriamente considerado”.

Em relagdo ao tempo insuficiente para a formagao em servigo, ainda nos deparamos com
o fato de que muitos professores da rede municipal, também sdo servidores na rede estadual
de ensino ou da rede privada, e muitas vezes, quando os momentos de formac¢do continuada
no municipio ocorrem, estes profissionais, estdo desenvolvendo suas atribuigdes nas outras
redes em que trabalham, e acabam nao participando dos encontros de formacao, e embora
sejam orientados pelos coordenadores pedagodgicos, recebem as informagdes de maneira geral,

e assim a construc¢ao e reflexdo coletiva ndo ocorrem.
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5.4.2 Bloco I1I: A entrevista realizada com os técnicos da Secretaria Municipal de Educacgdio

Sabe-se que, no decorrer da implementacdo de qualquer processo formativo em
educagao nos deparamos com fatores de dificuldades, os quais buscamos identificar também
no contexto de pesquisa estudado, a partir da otica da Secretaria de Educagdo. Por isso, para
inicio da discussd@o com os técnicos da Secretaria de Educacdo referente ao terceiro objetivo
especifico desta investigagdo, questionamos: Quais sdo as principais dificuldades encontradas
pela SEMEC para a capacitagdo docente nos anos finais do ensino fundamental?

Aresposta dos técnicos entrevistados se apresentou em acordo com a fala dos professores
ao destacar o tempo destinado aos processos formativos como uma dificuldade latente na
formagao continuada em ambito municipal, conforme enfatizou T(1): “a principal dificuldade,
no meu entendimento, é a disponibilidade de tempo via calendario escolar.

No entanto, na visdo os técnicos, associado ao tempo encontra-se como dificuldade para
consolidar a formagdo em servigo dos professores, o fato da maioria deles possuir outro vinculo,
na rede estadual ou privada, e ndo dispor de tempo para participar integralmente dos cursos
ou programas oferecidos, o que ocasiona uma fragmentacao no aprendizado destes docentes e
uma fragilidade na aquisicao de um saber que deveria ser compreendido e assimilado em um
contexto de rede. T(3) contribuiu com esta analise ao afirmar que: “outra situagdo é a “vida
dupla” dos professores do Fundamental Il que atuam em duas esferas docentes; Estado e
municipio, e as vezes no particular também, e isso impossibilita que todo o grupo esteja junto
em determinada jornada”; “(...) e ainda, a disponibilidade dos professores do Fundamental
II, uma vez que, muitos também sdo professores na rede estadual e também na rede privada, a
disponibiliza¢do de tempo para a participagdo na formagdo fica comprometida”.

Mediante estas colocagdes, novamente nos valemos da flexibilidade intrinseca ao modelo
de entrevista semiestruturado utilizado neste estudo, e realizamos a seguinte interpelagdo:
Existe alguma iniciativa da Secretaria de Educacdo voltada para a melhoriada falta de tempo
para formacgao continuada em ambito municipal?

Segundo T(1), o municipio implementou em 2009, a Hora-atividade, que consiste
em um tempo remunerado, dentro carga horaria mensal dos professores, destinado a estudo
e planejamento de sua pratica, podendo ser utilizado também, como momento destinado a

formacao continuada. Conceituando a Hora-atividade T(2) informou que “é uma oportunidade
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para que os professores planejem suas aulas com o apoio do coordenador pedagogico. Neste
momento, é possivel pensar como serd trabalhado determinado assunto pelos professores e que
ferramentas didaticas serdo utilizadas”.

Para melhor compreensdo desta iniciativa buscamos saber mais, € constatamos que a
implementa¢ao da Hora-atividade na rede municipal se deu através da Instru¢do Normativa
n°® 01/2009. Este mecanismo compreende espagos/tempo inseridos na jornada de trabalho dos
professores correspondendo a 20% de sua carga horéria total. Sendo que 70% deste contingente
deve ser cumprido na escola, sob a orientagdo da coordenacio pedagogica, e 30% ¢ flexivel,
podendo o professor cumprir da forma que lhe aprouver, inclusive em casa. O tempo da Hora-
atividade se destina ao planejamento de aulas e atividades pedagodgicas e a formagao continuada
pessoal e coletiva dos docentes.

Para Pabst (2017, p 17542),

A hora-atividade ¢ de extrema relevancia para a organizacao do trabalho pedagdgico
do professor, € neste espaco que ele vai planejar o encaminhamento metodologico de
sua disciplina, que podera trocar ideias com seus pares, estudar, dialogar com a equipe
pedagogica da escola, participar de formacdo continuada, enfim, realizar atividades
inerentes a profissdo docente.

No Brasil, esta ¢ uma politica educacional preconizada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBEN), n° 9.394 de 1996, em seu Artigo 67, que trata da valorizagao
dos profissionais da educag¢do, inciso V. Embora, o texto legal ndo utilize a expressao Hora-
atividade, determina que os professores tenham em sua carga horaria semanal um periodo
dedicado aos estudos, planejamento e avaliagdo.

Como incentivo financeiro e forma de valorizagao profissional, o Parecer do CNE/CEB
(Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacao Basica) n°® 9/2012, aprovado em 12
de abril de 2012, foi o responsavel pela implementagdo da Lei n® 11.738/2008, que instituiu
o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacao
Basica e determina que um tergo da jornada de trabalho docente seja destinada para atividades
extraclasse.

Este Parecer preconiza, que o profissional receba por esses periodos de estudo, os
quais devem ser destinados para a preparacao do planejamento da aula, pensar estratégias de
avaliacdo, realizar estudos sobre aspectos especificos de sua atuacdo, bem como, para seu

desenvolvimento profissional e formag¢ao continuada, além de realizar tarefas que ndo consegue
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desenvolver em sala de aula, como correcao de atividades ¢ realizagdo de trabalho burocratico
como a organizacao de seu dirio de classe.

Em tese, quando se fala em Hora-atividade como instrumento de formacgao continuada,
presume-se que neste momento, o professor consiga participar de momentos formativos na
escola, refletir sobre sua pratica e realizar troca de experiéncia com seus pares, além de receber
acompanhamento do coordenador pedagodgico, a fim de tracar estratégias para a melhoria do
ensino e aprendizagem.

No entanto, na realidade em estudo, os participantes da pesquisa pontuaram, que o
momento da Hora-atividade para os professores dos anos finais do ensino fundamental (6° ao
9° ano), ocorre de maneira fragmentada. “Como a maioria dos professores trabalha em até
trés escolas, seu tempo de planejamento fica bastante fracionado, na maioria das vezes, ndao
podendo ser realizado em um so dia” (T(1)), o que ndo lhe oportuniza engajar-se em momentos
formativos de natureza continuada, além de dificilmente conseguir encaixar seu momento de
planejamento com professores da mesma area, impossibilitando a troca de experiéncia e o
planejamento coletivo.

Quanto ao acompanhamento do coordenador na Hora-atividade, nem sempre € possivel
que ocorra. Pois, além de alguns professores ainda possuirem a visao do coordenador pedagdgico
como um fiscal da pratica, e ndo permitirem ser ajudados, por acharem que suas estratégias sao
suficientemente boas, a maioria das escolas que oferece os anos finais do ensino fundamental
possuem mais de 20 turmas e o seu quadro de professores fica em média com 30, ou mais,
profissionais, fato que dificulta este acompanhamento, pois a demanda ¢ grande para um nico
coordenador por escolaque trabalha em dois periodos, matutino e vespertino.

Outro ponto que representa dificuldade frente ao processo de formagdo continuada
docente no olhar dos técnicos da Secretaria de Educagdo, trata do nao atendimento das
demandas formativas dos professores da rede municipal pelos cursos oferecidos. Neste sentido,
T(1) destacou que “infelizmente o plano formativo, apesar de ser construido e executado a
partir das necessidades detectadas, ndo consegue atender a todas as demandas, tendo em vista
a disposi¢do do calendario escolar”.

Reitera-se que, os professores também pontuaram essa dificuldade em suas falas, onde
utilizaram a expressdo: os cursos oferecidos ndo atendem a todas as areas do conhecimento.

ParaT(2) esta situag@o foi bem mais recorrente “nos ultimos dois anos. Os cursos de formagdo
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atendiam especificamente a area de Linguagens (Lingua Portuguesa e Redacdo) e da
Matematica, porém, as demais dreas também sdo atendidas no campo da didatica, embora
com menor carga horaria”.

Em consonancia com T(2), T(3) afirmou que: “em geral, os cursos de formagdo
continuada ofertados pela Secretaria de Educa¢do, sdo voltadas para a pratica da sala de aula
e em sua maioria, nas dreas de Lingua Portuguesa e Matematica, embora outras dreas sejam
contempladas, porém com maior frequéncia, nessas duas ja citadas. As outras dreas sempre
sdo atingidas somente com rela¢do ao pedagogico mesmo, até porque, é dificil encontrar
formadores com essa formagdo especifica por area’.

Ao nos deparar com esta relacao entre as falas dos participantes, novamente confirmamos
que o processo de formagao continuada oferecido pela rede municipal, parte do principio da
formacao standard, j& mencionada em Imbernon (2010), que pretende desenvolver a formagao
em servico utilizando o mesmo padrdo para todos, chamado pelos técnicos de “campo da
didatica”, sem garantir o atendimento as necessidades formativas especificas dos docentes.
Neste caso, com o agravante de priorizar temas especificos de Lingua Portuguesa e Matematica.

Os técnicos afirmaram também que, os cursos de formacdo em servigo oferecidos
priorizam as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, pelo fato de essas areas serem avaliadas
periodicamente pelas avaliagdes externas do Ministério da Educagdo e do Governo do Estado
do Pard, através do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdao Basica), por meio do IDEB
(Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) e do SisPAE (Sistema Paraense de Avaliacio
Educacional). Quanto as demais areas, e consequente, aos demais professores, pouco se investe
em cursos que os alcance, configurando uma sutil desvalorizagao.

Quando T(3) afirma: “até porque, é dificil encontrar formadores com essa formagdo
especifica por drea”, entende-se que, os cursos sdo oferecidos a partir da velha dindmica de
se contratar um especialista para ministrar palestras ou realizar encontros pontuais sobre os
assuntos que sdo solicitados pela Secretaria de Educagdo, pressupondo, mais uma vez, um

modelo de formacao tradicionalista. Neste contexto, Imbernén (2010, p. 29), considera nocivo

O desconforto de praticas formadoras baseadas em processos de especialistas infaliveis
ou académicos. Em casos assim, os professores sdo uns ignorantes que assistem as
sessdes que pretendem culturalizé-los profissionalmente, que tentam solucionar seus
problemas, muitas vezes sendo conduzidas por um formador sem experiéncia pratica.

Em resumo ao objetivo III, foram identificadas as seguintes dificuldades em relacao ao
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processo de formacdo continuada dos docentes, nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9°
ano), na rede municipal de ensino:

] Metodologia utilizada nos cursos de formacao continuada;

] Descontinuidade nos processos formativos;

1 Nao atendimento as demandas formativas / os cursos oferecidos ndo atendem a todas
as areas do conhecimento;

10 Tempo disponibilizado nao ¢ suficiente para que se realize uma formagao continuada
de qualidade.

Sobre a metodologia utilizada nos cursos, ficou claro que os cursos oferecidos se baseiam
em modelos tradicionais de formagdo, que normalmente se utilizam de momentos formativos
pontuais, organizados prioritariamente, através da Secretaria Municipal de Educagdo e seus
parceiros. Estes modelos ndo sdo considerados satisfatorios pelos docentes pelo fato de nao
priorizarem suas necessidades formativas especificas e serem desenvolvidos através de cursos
de curta duragdo, geralmente, ministrados por especialistas que ndo possuem a vivéncia pratica.
Os docentes preferem acdes formativas realizadas a partir de metodologias mais dinadmicas e
que possibilitem sua participacdo para além de ouvintes e expectadores.

Da metodologia que se desenvolve, decorre a descontinuidade nos processos formativos.
Os temas dos cursos se diferenciam de acordo com a necessidade compreendida pela Secretaria
de Educacdo e ndo ocorre a consolidagdo dos conhecimentos devido a ruptura constante dos
processos iniciados, descaracterizando a formagdo continuada. Neste sentido, os professores
enunciaram a necessidade de uma periodicidade no oferecimento dos cursos com carga horaria
maior e continuidade nas tematicas abordadas a cada encontro, a fim de tornar a formagao em
servico significativa a pratica docente.

No que se refere ao ndo atendimento dos cursos as especificidades das areas do
conhecimento, foi um fator de dificuldade abordado tanto pelos professores quanto pela
Secretaria de Educacgdo, sendo perceptivel a preferéncia dos professores por tematicas referentes
a didatica da sala de aula e aos conhecimentos advindos da experiéncia docente, mediante as
peculiaridades da area de conhecimento em que lecionam, eles querem ajuda para solucionar
problemas do cotidiano e para melhorar sua pratica. Por outro lado, a Secretaria de Educagao
prioriza o oferecimento de cursos nas areas de Lingua portuguesa e Matematica e oferece

cursos com temadticas que considera abrangentes as demais areas, supondo uma predilecdo em
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formar com mais empenho os professores que ministram as disciplinas que sao periodicamente
avaliadas pelo SAEB e pelo SisPAE.

Com relagao ao tempo como dificuldade latente para o processo formativo municipal,
outro ponto de acordo entre os professores e os técnicos da Secretaria de Educacdo, os
participantes foram incisivos em afirmar, que existe a necessidade de se destinar mais tempo
para encontros de reflexdo, discussdo e avalia¢do das praticas docentes.

Portanto, no contexto de estudo, ¢ imprescindivel repensar como ocorre a dindmica dos
processos de formagdo em servigo, a comegar pela propria estrutura do calendario escolar, que
nao disponibiliza tempo suficiente para que tais processos ocorram satisfatoriamente, seguida
da reorientagao dos Projetos pedagdgicos das escolas e da Hora-atividade, afim de utilizar estes
instrumentos como viabilizadores de mais tempo a ser garantido para a formagao em servigo.
E assim, existe a premente necessidade de consolidar politicas educacionais que regulamentem
com maior precisao estes processos formativos, inclusive, no caso dos professores que atuam
em duas redes de ensino, de maneira a assegurar sua participacao efetiva nos momentos de sua

formacao continuada.

5.5 Objetivo especifico I'V: Determinar as possiveis mudancas nas dimensées das praticas
pedagogicas e metodologicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

As mudangas nas dimensdes das praticas pedagogicas e metodoldgicas dos professores
para a qualidade do ensino aprendizagem, se tornaram uma constante necessidade no atual
contexto educacional, devido a diversidade na maneira de aprender e ensinar que ele apresenta.
Quando falamos de qualidade, ¢ comum associarmos este conceito aos processos produtivos
industriais, com o objetivo de melhorar cada etapa do processo de producao, para que o produto
final seja cada vez mais satisfatorio.

No entanto, o conceito de Qualidade pode ser aplicado em muitas areas, inclusive na
area da educagédo, correspondendo aos diversos processos que a englobam, tendo como objetivo,
promover de forma mais satisfatdria o produto final, neste caso, o aprendizado do aluno.

Sobre o processo de aprendizagem dos alunos, mediantetodaa discussdo tedricae conceitual
jarealizada, podemos dizer que € o resultado direto de como eles interpretam e respondem aquilo
que aprendem, por meio de suas proprias experimentagdes, neste caso, podemos determinar que

o aprendizado envolve muito mais do que apenas receber e transmitir um conteudo.
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Nessa direcdo Weisz (2009), presume que quando se avalia a aprendizagem do aluno,
automaticamente se avalia a interven¢ao do professor, uma vez que o planejamento do ensino
ocorre em fungio do que se aprendeu, ou ndo se aprendeu. E necessario, que haja a compreensio
de que as propostas didaticas e aprendizagem se inter-relacionam.

Esclarecendo esta questao, Weisz (2009, p. 65), declara que:

O processo de aprendizagem nao responde necessariamente ao processo de ensino, como
tantos imaginam. Ou seja, ndo existe um processo unico de “ensino-aprendizagem”,
como muitas vezes se diz, mas dois processos distintos: o de aprendizagem, desenvolvido
pelo aluno, e o de ensino, pelo professor. Sao dois processos que se comunicam, mas
ndo se confundem: o sujeito do processo de ensino ¢ o professor, enquanto o do processo
de aprendizagem ¢ o aluno.

Portanto, conforme a analise de Weisz (2009), o professor precisa compreender como o
aluno aprende, quais caminhos estd percorrendo no processo da aprendizagem, quais estagios ja
alcangou e quais habilidades ainda precisa desenvolver. Nesse caso, o processo de ensino deve
se adaptar a aprendizagem, o professor deve estar munido de informacgdes e estratégias que lhe
permitam favorecer o avango do conhecimento de seu aluno, e consequente o didlogo entre o
ensino e a aprendizagem. Estas estratégias, por sua vez, sdo proporcionadas pelo processo de
formagdo permanente dos professores em servico.

Para que se obtenha €xito nesse dinamico processo de ensinar e aprender, muitos sao os
elementos que contribuem de maneira decisiva, como por exemplo, a utilizagao de: um curriculo
que estimule novas tecnologias e que esteja adaptado a realidade da clientela atendida, métodos
de aprendizado mais praticos e voltados para os problemas do dia a dia do aluno, ferramentas
didaticas tecnologicas alinhadas a técnicas e estratégicas de ensino, como a utilizagdo dos jogos
pedagogicos em educacao, metodologias educacionais ambiciosas e inovadoras, envolvimento
das familias em uma pareceria bem firmada com a escola e com os professores.

Sobre as habilidades do profissional da docéncia no novo contexto educacional que se
configura diante nos, Libaneo (2002), considera que existem novas exigéncias educacionais

que onde se prima por um

(...) novo professor, capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade,
do conhecimento, do aluno, dos meios de comunicagdo. O novo professor precisaria,
no minimo, de adquirir solida cultura geral, capacidade de aprender a aprender,
competéncia para saber agir na sala de aulas, habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informacional ¢ dos meios de informagao, habilidade de articular as aulas
com as midias e multimidias (Libaneo, 2002, p. 11).

No entanto, todos estes mecanismos de melhoria ganham real sentido se estiverem
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estritamente associados a valorizagdo e a atualizagdo constante dos docentes, por meio
da formagdo continuada em servigo, porque quando se tem um corpo de profissionais bem
preparados para lidar com a complexidade e a diversidade do cenario educativo atual, pode-se
obter muito mais sucesso em sala de aula.

Mediante a arguicao ja discorrida, resta-nos considerar como o ultimo objetivo deste
percurso investigativo, o fato de determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das praticas
pedagogicas e metodologicas dos professores, para a qualidade do ensino e para a melhoria
dos resultados das aprendizagens advinda do processo de formacdo continuada em servigo,
desenvolvido no municipio estudado. Para tal, entrevistamos docentes que estavam participando
de algum curso de formacgao oferecido pela rede municipal e analisamos o posicionamento

acerca da questao.
5.5.1 Bloco I: A entrevista realizada com os técnicos da Secretaria Municipal de Educacgdo

Considerando que no ano letivo vigente, o municipio ndo empreendeu iniciativas voltadas
para o oferecimento de cursos de formagao em servigo, devido a suspensao das aulas presenciais
em decorréncia da Pandemia do Novo coronavirus, foram entrevistados professores que foram
convocados a participar de um curso de formacao continuada oferecido pela rede municipal,
em parceria com a Universidade Federal Rural da Amazénia (UFRA), no ultimo trimestre do
ano letivo de 2019. O curso apresentava como tematica central a inclusdo educacional de alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA)* .

Os docentes que participaram deste momento da investigacdo lecionam nas areas de
Lingua Portuguesa, Ensino Religioso e Sala de Recursos Multifuncional (prestando atendimento

educacional especializado - AEE). Destes docentes, somente o que leciona Lingua Portuguesa
possui formagao em graduacdo na drea em que atua, os demais, sdo graduados em Pedagogia.
Eles afirmaram que trabalham em trés escolas municipais, que oferecem os anos finais do ensino
fundamental (6° ao 9° ano), e que participam dos cursos de formagao continuada oferecidos pela
rede municipal de ensino desde 1999, ano da primeira iniciativa implementada.

Tendo em conta a participagdo efetiva, no decorrer de sua carreira, destes profissionais

4 O transtorno do espectro do autismo (TEA), conforme denominado pelo Manual de Diagndstico e Estatistica
dos Transtornos Mentais é um transtorno neuroldgico caracterizado por comprometimento da interagdo social,
comunicagdo verbal e ndo verbal, além de comportamento restrito e repetitivo.
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nos cursos oferecidos pelo municipio, questionamos: Estes cursos t€ém de algum modo
contribuido para a sua qualificagdo profissional? Se sim, de que forma?

Os docentes responderam que as contribui¢des para a qualificagdo profissional existem,
no entanto, ndo sdo muito significativas, porque as formagdes sdo rapidas, e geralmente,
ndo apresentam continuidade, além de serem realizadas em formatos que nao possibilitam a
participagdo efetiva dos professores. A esse respeito P(8) expds que, “contribui pouco, pois,
embora sejam de grande importancia, as formagoes continuadas nunca correspondem as
expectativas”.

Atentando para a questdo da qualificacdo profissional que pode ser proporcionada
através dos momentos de formagao em servigo, compreendemos a necessidade de desenvolver
a autonomia docente para ampliar sua percepc¢ao a respeito da pratica, tornando-a objeto
de estudo constante e coletivo. Subsidiando esta questdo, Imbernon (2011, p. 42) diz que
“a formagdo do professor deveria basear-se em estabelecer estratégias de pensamento, de
percepgdo, de estimulos e centrar-se na tomada de decisoes para processar, sistematizar e
comunicar a informag¢do”.

Desta forma,quando se aceita a subjetividade, da qual estd imbuida, a pratica destes
profissionais, abre-se espaco para que o professor passe da condi¢ao de objeto a condigdo de
sujeito de sua formagdo. E assim, “o dominio da formag¢ao passara a fazer parte da profissao,
se os professores quiserem ser os protagonistas de sua formacdo e de seu desenvolvimento
profissional” (Imbernén, 2010, p. 80).

Em continuidade a andlise dos discursos dos participantes, outro questionamento
realizado foi: Os cursos ou programas de formagao continuada oferecidos contemplam conteudos
de sua area de atuagao?

Sobre esta questdo, os docentes pontuaram novamente, que a maioriados cursos
oferecidos,aborda tematicas voltadas para a pratica pedagdgica em geral, e que algumas
metodologias apresentadas podem ser trabalhadas nas aulas. No entanto, o professor de Lingua
Portuguesa afirmou que os cursos dos quais participa, geralmente sdo voltados para a sua area, €
“este curso do TEA é uma excegdo, mas ndo deixa de ter relagao com minha realidade” (P(9)),
confirmando que Lingua Portuguesa ¢ uma das areas que recebe o oferecimento de formagao
direcionada.

Mediante esta abordagem, percebemos outra vez, que os cursos oferecidos, na maioria
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das vezes, nao contemplam contetidos e temas especificos por area do conhecimento, tratando
de assuntos mais gerais, considerados comuns como necessidade formativa dos docentes, com
o objetivo de promover uma espécie de atualizacdo pedagodgica dos professores. Na opinido
de Imbernén (2011, p. 40), “¢ dificil generalizar situacdes de docéncia ja que a profissao ndo
enfrenta problemas e sim situagdes problematicas contextualizadas”.

Em face destas consideracdes, perguntamos ainda aos professores: Vocé conhece os
objetivos do curso que esté realizando? Se sim, descreva-os brevemente.

Segundo os professores, ao serem convocados a participar dos cursos oferecidos sdo
informados, de maneira sucinta, do que trata o encontro formativo e porque esta sendo realizado.
“No caso deste curso, sabemos que é para entendermos melhor as particularidades de um
aluno com autismo” (P(8)). No entanto, as vezes, os objetivos ndo ficam claros o suficiente,
ainda mais, quando os encontros ndo tratam de temas especificos da drea do conhecimento, na
qual os professores atuam.

Esta colocagdo nos leva a supor a necessidade de melhor esclarecimento aos professores
quanto ao objetivo do curso a ser realizado, bem como, quais as contribuigdes praticas a serem
logradas através do mesmo, a atuagao destes profissionais. Neste contexto Imbernon (2011, p.
40) colabora com nossa reflexao afirmando que “(...) a formagao pretende obter um profissional
que deve ser, ao mesmo tempo, agente de mudanga individual e coletivamente, e embora seja
importante saber o que deve fazer e como, também ¢ importante saber porque deve fazé-lo”.

Esta ampliacdo do entendimento dos docentes acerca dos cursos aos quais sio
submetidos, nos remete a pensar outra vez, sobre a constru¢do da autonomia docente e sobre
a imprescindibilidade de se desenvolver os processos formativos a partir de um pensamento
acerca das oportunidades e possibilidades de melhoria que os cursos oferecem. coletivo, onde
haja a compreensao integral de todos os envolvidos

Para Souza e Trevisan (2012, p. 26),

Nessa parceria, novos significados sdo atribuidos a pratica educativa da escola e a
pratica pedagogica dos professores, e, a0 mesmo tempo, € suscitada a participagao dos
professores em um processo formativo continuo, com o desenvolvimento e a ampliagao
da consciéncia de todos os atores educativos da escola sobre seus compromissos como
educadores: a melhoria do trabalho pedagogico na escola.

Através daapreensdo das informacdes que se desdobra em face da oitiva dos participantes,

demandamos ainda outra questao considerada primordial para fundamentarmos a constru¢ao do
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entendimento acerca das mudangas praticas e metodoloégicas dos docentes em decorréncia da
formagao em servigo, questionando: Vocé considera que desenvolve em suas aulas, praticas
condizentes aos saberes adquiridos no curso que esta fazendo? Por qué?

Neste momento, trazemos a reflexdo um ponto central acerca da formagdo continuada e
o que ela compreende na pratica docente, pois buscamos entender, se de fato, o conhecimento
adquirido pelos professores nos processos formativos, sdo colocados em pratica na vivéncia
cotidiana de sala de aula, e se ocorre a transposi¢ao didatica daquilo que aprendem para sua
atuagdo profissional. Ao ouvirmosos docentes sobre esta questao, P(10) colocou: “conseguimos
relacionar o conteudo das formagoes continuadas com aquilo que precisa ser trabalhado na
sala de aula”. No mesmo raciocinio, P(9) pontuou: “com o aprendizado, podemostrabalhar de
forma mais ludica o conhecimento, nas atividades realizadas com os alunos”.

E interessante analisarmos as falas, pois percebemos que no olhar de P(10) o que
se consegue fazer, ¢ apenas uma relagdo dos contetidos com a realidade, e entende-se, que
relacionar ndo ¢ o mesmo que aplicar o que se aprende. J& a colocacdo de P(9), sugere que
existe alguma aplicagdo na pratica de conhecimentos adquiridos nos encontros de formagao.

No entanto, as colocagdes ndo afirmaram que os professores conseguem aplicar com
sucesso nas suas aulas, os conhecimentos proporcionados pelos cursos, € neste contexto, faz-se
necessario trazermos a discussao a fala de P(8), ao explicar que, “por ndo serem tdo especificas
por area, elas ndo se tornam tdo eficazes”, ou seja, pelo fato de, na maioria das vezes, nao
abordar tematicas que se relacionem diretamente com as areas de atuacdo dos docentes e com
suas problematicas reais do cotidiano, os conhecimentos apresentados nos encontros acabam se
tornando desprovidos de sentido para serem colocados em prética.

Neste contexto, ¢ interessante compreendermos que, quando falamos de inexisténcia
da transposicao didatica e dificuldade em transformar a teoria em pratica, falamos de dois
pontos que se entrelagam na conjuntura pedagdgica, pois a transposi¢ao didatica perpassa pela
articulagdo do que ¢ tedrico ao pratico.

Paramelhor entendermos este emaranhado, ¢ preciso compreendermos que a transposicao
didatica € uma ferramenta através da qual, o conhecimento cientifico ¢ transformado em
conhecimento escolar através dos livros didaticos e do saber ensinado em sala de aula pelos
professores. Quando nos referimos a este instrumento relacionado a formagdo continuada,

automaticamente o relacionamos a aplicagdo dos conhecimentos tedricos, adquiridos nos
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programas e cursos a pratica pedagogica docente.

Segundo Stigar e Polidoro (2010), o termo transposi¢do didatica foi introduzido em
educagao em 1975, pelo socidlogo Michel Verret (1927-2017), e posteriormente, rediscutido
por Yves Chevallard (1946-) em 1985. Em seu livro La Transposition Didactique, Chevallard
demonstra que um saber cientifico sofre uma espécie de transformagao/transposi¢do para se
tornar um conhecimento escolar.

Para Stigar e Polidoro (2010, p. 2),

A Transposic¢ao Didatica, em um sentido restrito, pode ser entendida como a passagem do
saber cientifico ao saber ensinado. Tal passagem, entretanto, nao deve ser compreendida
como a transposi¢ao do saber no sentido restrito do termo: apenas uma mudanca de
lugar. Supde-se essa passagem como um processo de transformacdo do saber, que se
torna outro em relacdo ao saber destinado a ensinar.

Neste sentido, quando os professores pontuam que nio conseguem transformar os
conhecimentos tedricos que sdo estudados nos cursos de formagao, em conhecimento pratico escolar
e aplica-los em suas aulas, revelam a ineficacia do processo de formagdo a que sdo submetidos,
que por sua vez, ndo produz o efeito esperado, a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva Imbernon (2010, p. 37) presume que “os cursos padronizados, de
acordo com o propdsito e as maneiras como se realizam, podem servir para gerar processos de
reflex@o, mas se permanecerem em uma fase de explicagdo, ¢ possivel que sejam inuteis”.

Tratando do empecilho que se refere a ineficacia dos processos de formagdo continuada,
nos moldes que atualmente sdo oferecidos, cabe destacarmos novamente a necessidade de se
pensar em mecanismos para superar a superficialidade da formac¢do continuada vigente. Para
corresponder as expectativas dos professores e surtir efeito na realidade da sala de aula, os cursos
ofertados devem ir além das teorias explicativas e da informagdo sobre temas diversos do universo
educacional, e ampliar o foco, no sentido de levar o conhecimento para a pratica real, promovendo
simulag¢®es, demonstragdes, retorno aos professores, acompanhamento da pratica pedagdgica e
observagdo da concretizag@o da pratica, para posteriormente, refletir sobre ela.

Desta forma, pensar o trabalho pratico como possibilidade de reflexdo, associando-o a
teorias educativas fortalece a autonomia profissional e favorece a tomada decisdes no cenario
do ensino e aprendizagem. Logo, surgirdo novas estratégias mais proximas da realidade e com
mais possibilidades de contribuir para a que a aprendizagem ocorra.

Em decorréncia desta conjuntura, onde foi percebida a dificuldade dos docentes em
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aplicar em seu dia a dia, aquilo que aprendem nos encontros de formag¢ao, achamos por bem
indagar: Quais as principais dificuldades que os professores encontram para colocar em pratica
os conhecimentos da formacao em sua aula?

As respostas a esta questdo foram unanimes e os participantes pontuaram que as
dificuldades giram em torno de dois fatores:

1 Auséncia de recursos tecnologicos satisfatorios;

) Quantidade de alunos matriculados nas turmas.

Sobre o primeiro ponto, os professores colocaram que os cursos oferecidos atualmente,
requerem a utilizacao de varios recursos tecnoldgicos, € as escolas municipais possuem poucos
recursos neste aspecto, resumindo o trabalho docente as aulas expositivas, pois o recurso
disponivel mais acessivel ainda ¢ o livro didatico. Em especial, a respeito do curso sobre TEA,
P(8) exemplificou: “as principais dificuldades sdo os equipamentos tecnologicos, na hora de
fazer as adaptagoes nas atividades dos alunos”, ja que o trabalho com alunos com deficiéncia
necessita esta associado ao uso da Tecnologia Assistiva.

Atualmente ¢ fato, ndo se pode mais pensar o ensino aprendizagem dissociado
das inovacgdes tecnologicas no campo educacional. Perrenoud (2000), ja preconizava o
desenvolvimento da competéncia profissional docente para utilizar novas metodologias de
ensino baseadas nas novas tecnologias como ferramenta de melhoria da pratica pedagdgica. Em
nossos dias, nos deparamos com um cendrio educacional tdo diverso, que se tornou impossivel
adiarmos a incorporacao de ferramentas tecnoldgicas a vivéncia da sala de aula, e as modalidades
de ensino que preconizam a utilizagao de tais ferramentas, ganham cada vez mais espaco.

Sendo assim, torna-se inviavel aos professores por em pratica os conhecimentos
adquiridos, quando estes estao associados a recursos tecnologicos que nao sao disponibilizados
de maneira satisfatoria em seus locais de trabalho, como explica P(8): “a questdo dos recursos
tecnologicos, as escolas ndo dispoem, e hoje a maioria das metodologias utilizadas envolve o
uso de tecnologias, e isso é uma dificuldade nas escolas municipais”.

O outro aspecto destacado pelos professores se refere a quantidade de alunos por sala,
como consideram respectivamente P(9) e P(10): “elas (as formag¢oes) conseguem ser aplicadas
em parte. A questdo dos recursos tecnologicos, a quantidade de alunos, muitas sdo aplicadas,
mas ndo sei se o objetivo é atingido na totalidade da turma, devido toda a demanda’; “a

questdo das condigoes tecnologicas, suporte material, a quantidade de alunos, a escola ja
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tem um suporte pedagogico, a parte da direg¢do, ajudam bastante, porém devido as situagoes
anteriores essa aplicabilidade fica comprometida”.

Sobre a quantidade de alunos matriculados nas turmas como empecilho apresentado para
aplicagdo pratica docente dos conhecimentos formativos em sala de aula, ndo ha, atualmente,
uma legislagdo nacional que determine o nimero maximo de alunos por turma na Educagao
Basica. No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDBEN) n® 9.394/96 da
as redes de ensino municipais e estaduais, a autonomia para organizar e distribuir as turmas e
alunos sob sua responsabilidade, de acordo com suas necessidades e demandas.

Neste caso, 0 municipio em estudo, se organiza com base na Resolugdo n° 001/2010, do
CEE (Conselho Estadual de Educag¢ao) do Estado do Par4, que dispde em seu Artigo 8°, alinea e, que
a quantidade de alunos matriculados pode ser de “até¢ 40 alunos por professor em classes dos anos
finais do Ensino Fundamental, do Ensino Médio ¢ de Educagao de Jovens e Adultos” (Para, 2010).

Portanto, mesmo que a quantidade de alunos em sala dificulte o processo de ensino,
como relatou P(9) (“ndo sei se o objetivo é atingido na totalidade da turma, devido toda a
demanda”), esta questao ndo pode ser resolvida em ambito municipal, j4 que o municipio ¢
regulamentado pelo Conselho Estadual de Educacao.

Levando em consideracao todas argui¢des realizadas no tocante as implicagdes praticas da
formagao continuada no processo ensino aprendizagem, inclusive as dificuldades apresentadas
pelos docentes para articular sua acdo educativa frente aos saberes oferecidos nos processos
de formacao em servigo, entendemos que ¢ chegado o momento de desvendarmos o cerne que
fundamenta todo ato formativo, ou seja, qual a sua real contribuicao para a aprendizagem. Para
tal perguntamos aos professores:Vocé considera que ha avanco nas aprendizagens dos seus
alunos mediante sua participagdo nos cursos de formacao continuada? Por qué?

Sobre este questionamento, os professores afirmaram que nao conseguem relacionar o
avanco dos alunos diretamente a alguma metodologia utilizada, que seja advinda dos cursos de
formacao oferecidos na rede municipal, até porque, existe uma latente dificuldade em realizar a
transformagao da pratica pedagogica em fungao de processos formativos, conforme mencionou
P(8), “os avan¢os ocorrem de forma muito lenta, pois é muito dificil alinhar a teoria pratica”,
por diversos fatores, inclusive os que ja foram apresentados.

Para os docentes, um ponto que também dificulta estes avangos ¢ o fato de nao existir

uma pratica de avaliacdo pos formagdo. Ou seja, os professores participam dos cursos, mas
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sentem falta de um acompanhamento mais efetivo no planejamento e na execu¢do de agdes
pedagogicas baseadas no aprendizado, adquirido através destes cursos, que serdo realizadas
posteriormente e, principalmente da implementagdo de momentos onde seja possivel realizar
uma avaliagdo dos resultados concretos de todo o processo formativo, na pratica docente e na
aprendizagem dos alunos.

A avaliagdo dos resultados da formacao continuada, da qual falam os docentes, denota
a necessidade que eles possuem de aprofundar sua visdo acerca do ensino aprendizagem,
revelando um dos significados da formagao continuada considerado por eles, a formag¢ao como
espaco para a reflexdo e autoavaliagdo.

Nesta perspectiva, Imbernon (2011) contribui com o debate ao afirmar que:

(...) na formagao do profissional da educag¢fo € mais importante centrar a atengdo em como
os professores elaboram a informagao pedagdgica de que dispdem e os dados que observam
nas situagdes da docéncia, e em como essa elaborag@o ou processamento de informacao se
projeta sobre os planos de agdoda docéncia e em seu desenvolvimento pratico.

Considerando as falas destacadas, depreende-se, portanto, que na opinido dos docentes,
nao ¢ possivel constatar avangos perceptiveis na aprendizagem dos alunos em consequéncia do
processo de formacao continuada oferecido pela rede municipal, pois reiterando a fala de P(3)
(“pouco contribui, os avangos ocorrem mais por esfor¢o e dedicagdo do proprio professor”),
edevido a insatisfacdo e pouca eficaciados processos formativos, os professores buscam
solucionar seus problemas cotidianos por si so.

Sobre isso, Imbernén (2010, p. 20) salienta:

Mas, se uma vez realizado o curso, confia-se e deixa-se o professor fazer o esforco de
contextualizar o que recebeu, embora seja de magistral por parte de um bom especialista,
a transferéncia para a pratica ¢ mais que discutivel. Essa ¢ uma tarefa demasiado grande
€ muitas vezes impossivel na realidade da pratica do ensino.

Em resumo ao objetivo IV, ndo foi possivel determinar mudangas significativas nas
dimensdes das praticas pedagogicas e metodologicas dos docentes pesquisados, tendo em conta
os fatores de dificuldade mencionados por eles, ao fazerem uma analise da interferéncia dos
processos formativos na realidade de sua pratica educativa.

As falas revelaram os empecilhos encontrados pelos professores para transformar a
teoria aprendida nos cursos em pratica de sala de aula, dentre os quais foram evidenciados: a
falta de recursos tecnologicos e a quantidade de alunos matriculados nas turmas, fatores que

ocasionam a ineficacia dos processos de formacao continuada nos moldes que atualmente sdo



Formagao continuada de professores nos anos... 247

oferecidos.

Em relacdo ao entrave gerado pela auséncia de recursos tecnoldgicos satisfatorios, os
profissionais explicaram que,quando sdo demonstradas boas estratégias metodoldgicas nos
cursos de formagao continuada oferecidos, para serem efetivadas, estas necessitam da utilizagao
de recursos tecnologicos que a maioria das escolas municipais ndo possui satisfatoriamente.
Desta forma, podemos presumir que tais metodologias, embora atuais e pautadas, inclusive,
nos principios das Metodologias Ativas, distam da realidade das escolas da rede municipal
de ensino, pois as mesmas, nao estdo preparadas com 0s recursos necessarios para que os
professores possam desenvolvé-las.

Considerando o obstaculo apresentado como quantidade de alunos matriculados nas
turmas, os professores afirmaram nao conseguir atingir integralmente os objetivos de ensino e
aprendizagem tracados para as aulas, devido ao numero elevado de alunos em cada turma, o que
demanda mais esfor¢o do profissional, para tentar fazer com que todos os alunos compreendam
o conteudo apresentado. Em funcdo da ampla diversidade que se apresenta nestas salas de
aula, torna-se extremamente complicado tentar alcangar bons resultados com todos, e ainda, ¢
relevante pensarmos que os professores lecionam em muitas turmas e em outras escolas.

Mediante tais incursoes, presumimos que, no contexto pesquisado, a formacao continuada
docente necessita ser repensada, pois ao invés de se configurar como um fator de contribui¢ao
para a melhoria do ensino e aprendizagem, se apresenta como uma experiéncia confusa,
baseada em modelos tradicionais que nivelam as necessidades formativas, comprometem o
carater continuado do processo formativo em servigo, por ser realizada de maneira pontual e
desconectada, e nao desenvolver a autonomia docente nem a reflexao coletiva sobre a pratica
pedagogica.

Embora, os atores desse processo compreendam a importancia da formagao continuada
docente como fator de desenvolvimento profissional e agente de transformacao da pratica, as
vozes dos professores evidenciaram a existéncia de obstaculos que impedem que esta formacao
produza efeitos reais no fazer docente e nas aprendizagens dos alunos.

Assim, faz-se necessario que os gestores dos processos formativos esclarecam aos
professores os objetivos pretendidos € os apoiem na mudanga em sua atuagdo, instaurando
iniciativas de acompanhamento mais efetivo e assegurando a participagdo docente em todo o

processo de tomada de decisdo, no que se refere a sua formagao em servigo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao momento final deste incurso investigativo, ¢ hora de realizarmos uma
exposicao factual sobre o que foi investigado, analisado, interpretado, bem como, realizarmos
uma sintese comentada das ideias essenciais e dos principais resultados obtidos, além de
encaminhar recomendagdes para desdobramentos futuros da pesquisa desenvolvida.

Sabe-se que, o campo da educagdo tem sido alvo de constantes mudancas em tempos
de avancos tecnologicos significativos, e torna-se indispensavel ao profissional da docéncia
atualizar-se e adaptar-se frequentemente a este dindmico cenario. Ao darmos inicio a este trabalho
de investigagdo foi constatada a imensa necessidade de trazermos a discussdo e investigagao
cientifica, a tematica da formacdo continuada docente frente ao panorama educativo da
sociedade contemporanea.

O ato formativo e as atividades de ensinar e aprender se desenvolvem desde as sociedades
mais remotas. No entanto, s6 passou aser devotado um olhar especial para anecessidade formativa
continua do professorado a partir dos anos de 1970, quando foram empreendidas as primeiras
iniciativas nesse sentido. Nos anos 80, nos deparamos com o auge da formagao técnica, e os
modelos tecnicistas e individualistas prevaleciam no oferecimento dos cursos. Posteriormente,
nos anos 90, se instauraram mudangas superficiais rumo a uma institucionalizagao da formagao
continuada, abrindo o caminho para a busca de novas alternativas que vislumbravam uma
formagdo para além do treinamento dos professores e preconizavam o questionamento da
pratica e a reflexdo coletiva, com vistas ao desenvolvimento profissional ¢ a aplicagao dos
saberes docentes para a melhoria das aprendizagens.

Diante destas incursdes, ocorreu-nos um questionamento acerca de quais, as contribuicoes
da formacgao continuada em servigo para a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Como
contexto de pesquisa foi escolhido o municipio de Paragominas, no Estado do Par4, no qual, foi
escolhida para a coleta de dados, uma escola municipal de grande porte, bem como a propria
Secretaria Municipal de Educacdo, e delimitado como campo de pesquisa os anos finais do
Ensino fundamental(6° ao 9° ano), uma vez que, ¢ neste segmento de ensino que ¢ detectada a
maioria dos problemas que dificultam a escolarizacao da populacao.

Ressalta-se que, esta discussdo apresenta o desenlace alcangado mediante a proposicao

dos objetivos especificos elencados para o presente estudo cientifico, afim de que possamos
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construir elementos factuais e precisos para a resolucdo de nossa questdo problema. Desta
forma, iremos nos debrucar em cada objetivo especifico de pesquisa construido, de maneira a

demonstrar seu alcance e suas inferéncias no contexto cientifico desta investigacao.

Objetivo I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formaciao continuada

em servico para a melhoria da pratica pedagogica.

Conforme a andlise dos dados coletados, constatou-se a auséncia da participa¢do dos
docentes no processo de escolha dos cursos de formacao continuada oferecidos pela Rede
municipal, e que este processo € realizado, predominantemente, a partir de decisdes da Secretaria
Municipal de Educacao, a qual atua como uma entidade reguladora e desenvolve os percursos
formativos em parceria com empresas, geralmente financiadas pela mineradora Hydro.

Estas empresas parceiras desenvolvem os cursos com base nas tematicas de formagao que
sdo pontuadas pela Secretaria de Educacdo, como as mais necessarias a serem trabalhadas, a
partir de situagdes que vao se apresentando de acordo com a realidade municipal vigente como
um todo, o que revela uma cultura formativa aportada nos modelos tradicionais que nivela as
necessidades de formagdo e apresenta solugdes genéricas para todos os contextos.

Ocorre também o oferecimento de cursos nos quais, somente alguns professores por area
do conhecimento ou por escola sdo designados a participar. Desta forma, o municipio garante
a realizag¢do de determinados cursos, mas ndo garante a participacdo de todos, o que seria mais
vantajoso, quando pensamos do ponto de vista da contribuicdo que os processos formativos
podem trazer a melhoria da pratica docente.

Outro ponto revelado pelos dados sobre esta questdo, € que os profissionais nao se
sentem motivados a participar dos cursos de formagdo por dois principais motivos:

1 Suas necessidades formativas reais nao sao levadas em considera¢ao no oferecimento
dos cursos;

] Falta de incentivos financeiros regulamentados com clareza, que favoregam sua
qualificacdo profissional.

O fato de a opinido dos docentes quanto a suas necessidades e prioridades formativas nao
ser levada em consideracdo, dificulta também a transposi¢ao didatica dos saberes adquiridos a

sua pratica de sala de aula, uma vez que, se nao se relacionam especificamente com a pratica, os
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saberes se tornam dispensaveis e de pouca aplicabilidade. Vale ressaltar que, a participacao dos
professores nos cursos ¢ obrigatdria e ocorre mediante a designagao da Secretaria de Educacao.

Ao se tratar da auséncia dos incentivos financeiros, ainda ndo existe uma
regulamentacao clara sobre eles, pois o atual Plano de Carreira € Remuneracao do Magistério
aborda a formacao continuada como fator de qualificacdo profissional, mas ndo disciplina a
organizacdo deste processo. O novo Plano que oferece o detalhamento e garante estes incentivos
para a formacao continuada dos profissionais do magistério, ainda segue em tramitagdo para ser
aprovado.

Vale lembrar ainda que, caso o profissional docente queira realizar algum curso por sua
propria iniciativa, também nao € liberado pela Secretaria de Educagdo, por isso, a maioria nao
se motiva a buscar formagdo por conta propria mediante sua necessidade pessoal, chegando
a existir na Rede municipal, profissionais que nunca realizaram nenhum curso de formacao
continuada na area em que atuam.

Sobre a escolha dos cursos de formagdo, também se observou que o Projeto politico-
pedagogico da escola l6cus, ndo traz em seu bojo nenhuma mencao a formagao continuada
docente, o que reforga a andlise de que nao € assegurada a opinido dos professores quanto a esta
escolha. Além do mais, a escola nao possui um plano de formagao articulado e nem referenda
em seu PPP momentos para a discussdo coletiva e troca de experiéncia entre os docentes que
possibilite a identifica¢do de suas necessidades formativas.

Tal situag@o nos revela a preméncia de um posicionamento da escola, de maneira a
assumir seu papel de promotora dos interesses formativos dos docentes e de espago inerente
ao processo de formacao em servigo, impregnado pelas marcas dos participantes do ensino-
aprendizagem, que contribuem a seu modo, para um trabalho coletivo com objetivos e finalidades

bem definidas, visando a melhor formagao dos professores, e consequentemente, dos alunos.

Objetivo II: Analisar a concepc¢io dos docentes sobre a importiancia da formacio

continuada em servico para a qualidade do ensino aprendizagem.

Ao delimitarmos o segundo objetivo especifico verificamos que este foi alcangado, uma
vez que, os participantes foram unanimes em reconhecer a importancia de estarem inseridos

constantemente em processos de formagdo em servigo para estarem antenados quanto as
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transformagdes no ambito educacional e na pratica pedagogica. Os profissionais ainda falaram
da formacdo continuada como uma ferramenta de crescimentoe e levagdo da autoestima
profissional, uma forma de ampliagdo dos conhecimentos dos professores frente as demandas
que cotidianamente se apresentam como novas neste contexto profissional € como um agente
motivador de qualidade na educacgao.

Consolidando seu entendimento, foram descritas nas falas dos participantes
diversas concep¢des da formacao continuada, dentre as quais, destacamos:

"1 Formagdo continuada como instrumentos de ampliagdo de conhecimentos a partir da
troca de experiéncias;

] Formagao continuada como espago para a reflexdo e autoavaliacdo docente;

] Formagao continuada como um elemento de melhoria da pratica;

"1 Formagao continuada como complementagdo da formagao inicial.

Objetivo III: Identificar as principais dificuldades no processo de formacido em

servico.

Considera-se ainda, mediante as andlises, que foi alcangado também o terceiro objetivo
especifico ao qual se reportou este estudo. Conforme os achados da pesquisa, as principais
dificuldades encontradas no contexto estudado, acerca da formacdo continuada docente nos
anos finais do ensino fundamental sdo:

'] A metodologia utilizada nos cursos de formac¢ado continuada;

] Descontinuidade nos processos formativos;

1 Nao atendimento as demandas formativas / os cursos oferecidos ndo atendem a todas
as areas do conhecimento;

1 O tempo disponibilizado ndo ¢ suficiente para que se realize uma formacao continuada
de qualidade.

Quanto a metodologia utilizada nos cursos oferecidos, os professores afirmaram que
a consideram insatisfatoria, uma vez que se trata de cursos de curta duragdao, ministrados por
especialistas e organizados pela Secretaria de Educacao, que geralmente abordam tematicas que
se reportam a pratica pedagogica de forma geral sem levar em consideracdo as especificidades

da vivéncia pratica dos professores.
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Os formatos desenvolvidos nos cursos costumam ser de palestras ou exposi¢des de
conteudo, em contrapartida, os docentes pontuaram que necessitam de metodologias mais
dinamicas, as quais abordem mais situagdes praticas concernentes a questoes problema reais
que se apresentam no dia a dia da sala de aula, troca de experiéncia e construcao coletiva de
solugoes.

Em rela¢do a descontinuidade nos processos formativos, apontada como outro fator
de dificuldade, os achados da investigagcdo constataram que no Locus pesquisado, a formagao
continuada perde sua esséncia, porque sofre continuamente rupturas, e dificilmente se retomam
os processos, deixando-os muitas vezes no esquecimento. Uma vez que os encontros de
formagdo sdao pontuais, a cada vez que ocorrem, abordam tematicas diferentes, dificultando a
consolida¢ao dos saberes.

Observou-se ainda, que por nao haver continuidade, também nao existe uma pratica
de acompanhamento e nem de avaliagdo sistemdtica, por parte do municipio, para observar se
os resultados dos processos formativos foram satisfatdrios, desta forma, também nao ha como
garantir que haja transposicao didatica dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formagao
nas aulas ministradas pelos professores.

Com relagdo a este empecilho, vale ressaltar que no contexto pesquisado, a escola ainda
ndo se consolidou como espago formativo permanente, o que também emperra a continuidade
da aprendizagem em servi¢o dos docentes, em func¢do da falta de tempo para estudo coletivo, e,
por conseguinte, fica comprometida a autonomia do profissional docente para refletir sobre sua
realidade, e desenvolver acdes eficazes para a atuagdo sobre ela.

Outro aspecto considerado como dificuldade pelos participantes, diz respeito ao nao
atendimento especifico a todas as reas do conhecimento pelos cursos oferecidos. Foi perceptivel
a insatisfacdo dos professores com relacdo ao fato de que a maioria dos cursos de formagao
oferecidos pela Rede municipal, sdo voltados para Lingua Portuguesa e Matematica. Em meio a
esta realidade, os professores das demais areas sentem falta da abordagem de conteudos voltada
para as areas em que atuam de maneira especifica, assim como ocorre com as areas citadas, pois
nos formatos dos cursos atuais sdo abordados temas muito abrangentes que nao consideram as
peculiaridades requeridas em cada area.

Nesse sentido vale lembrar que a existéncia de um processo formativo direcionado

a Lingua Portuguesa e Matemadtica, supde uma preocupagdo da Secretaria de Educacdo em
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promover uma espécie de formacdo continuada especializada a estas areas, pelo fato de seus
resultados serem submetidos aos processos de avaliacdo externa como SisPAE (Sistema
Paraense de Avaliagao Educacional) e SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica).

Um ultimo ponto de entrave levantado pelos participantes da pesquisa, se refere ao tempo
insuficiente destinado a formagdo continuada no ambito municipal. Sobre este ponto foram
mencionadas com afinco algumas situagdes que implicam diretamente no comprometimento do
tempo formativo, dentre estas citamos:

) Disponibilidade de tempo insuficiente garantida no calendério escolar;

] Vinculagao dos professores a outras redes de ensino (estadual e particular);

"] Ineficacia dos momentos destinados ao planejamento (Hora atividade), pelo fato de
serem muito fragmentados;

1 Auséncia da atuagdo da escola como espaco de formacao constante.

O pequeno tempo formativo garantido no calendério escolar municipal (cerca de 4 dias
anuais) ndo ¢ suficiente para que os docentes se reunam, a fim de fazerem uma reflexao e
estudo satisfatorio sobre sua pratica docente. Sem falar que, muitas vezes os professores nao
conseguem participar de todos os encontros porque trabalham em outras Redes, e da-se o caso
de os encontros serem oferecidos em dias nos quais os profissionais estdo atuando em outros
lugares.

Os professores ainda relataram que, no cotidiano da pratica, ndo encontram tempo para
empreender em formacao pessoal, devido a enorme quantidade de atribui¢des que lhes cabe,
€ que por vezes, precisam levar trabalho para casa, pois possuem muitas turmas, e trabalham
em mais de uma escola, ficando assim, comprometidos os momentos individuais para a sua
formacao. A escola, tambémnao dispde de dias ou momentos suficientes para abordar conteudos
formativos, por ndo ter ainda se constituido como espago de formacgao, a ndo ser em conselhos

de classe, quando ocorre uma dessas poucas oportunidades.

Objetivo IV: Determinar as possiveis mudan¢as nas dimensdes das praticas

pedagogicas e metodologicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

Quanto ao alcance do quarto objetivo desta pesquisa, infere-se a partir das falas

observadas, que os modelos de formagao individualistas, que geralmente sdo adotados na rede
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municipal, acabam por gerar praticas de ensino individualistas, e cada professor tenta fazer uma
adaptacdo a seu modo, para tentar atingir seus objetivos de aprendizagem. Desta forma, ndo
foi possivel constatar mudancgas significativas nas praticas pedagdgicas e metodologicas dos
professores em fungao dos processos de formagado continuada experienciados.

De acordo com os participantes, no contexto observado, a melhoria das aprendizagens
ocorre, na maioria das vezes, em funcdo de estratégias pensadas pelos proprios professores,
sozinhos, ou sob a ajuda da coordenagdo pedagogica e equipe gestora, ou através de experiéncias
compartilhadas entre eles.

Mediante a analise dos dados, ndo foi possivel percebermos linhas de trabalhos docente
desenvolvidas a partir de certo referencial tedrico ou metodolégico abordado nos cursos
oferecidos. As praticas vao ocorrendo de maneira imediatista, conforme o que se apresenta no
momento, e, se foi possivel solucionar ou ndo, certa problematica com determinada estratégia,
passa-se a frente sem parar para fazer uma avaliagdo ou mesmo, uma reflexao sobre a pratica.

Os achados da pesquisa ainda revelaram, que os professores conseguem fazer pouca
articulacdo daquilo que aprendem nos cursos com as estratégias que utilizam em suas aulas,
devido a uma série de fatores, como a superlotagcdo das salas, a falta de recursos tecnoldgicos,
a realidade social da clientela atendida e a falta de tempo para estudar sobre estas estratégias.

Todos estes fatores desencadeiam a dificuldade dos professores em realizar a
transposi¢ao didatica, o que implica na transformac¢ao dos conhecimentos tedricos apreendidos
nos momentos formativos, em conhecimentos escolares praticos aplicaveis nas aulas, para a
melhoria das aprendizagens dos alunos.

Este fato sugere a pouca aplicabilidade dos saberes ministrados e a ineficacia dos cursos
e programas oferecidos, revelando que os docentes almejam a superagao da superficialidade
dos cursos e programas que abordam tematicas abrangentes, e desejam que suas necessidades
formativas especificas, sejam postas em pauta no amago dos processos de formacdo a que sdo
submetidos, bem como, que lhes seja conferido mais tempo formativo para o desenvolvimento
de uma formacgao continuada consistente e desenvolvida a partir das situagdes problemas
identificadas por sua experiéncia profissional.

Mediante a explanacdo ¢ a demonstracdo de alcance aos objetivos de investigacao
inicialmente estabelecidos, faz-se oportuno retomarmos a questdo problema que deu origem

a este estudo: Quais as contribuicdes da formacdo continuada em servigo para a qualidade do
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processo ensino aprendizagem?

Para responder a este questionamento crucial apresentaremos os achados de pesquisa
mediante as duas dimensdes contidas nele, explorando as contribui¢des perceptiveis no ensino
e na aprendizagem, ja que, consideramos que estes dois processos estabelecem uma relagao
de reciprocidade, mas, a0 mesmo tempo, nao se confundem, porque cada um tem seu proprio
sujeito no processo, onde o sujeito do processo de ensino € o professor, enquanto o do processo
de aprendizagem ¢ o aluno.

Neste sentido, elencaremos primeiramente o que nos foi possivel comprovar com relagdo
ao processo de ensino.

Constatou-se que, embora os cursos de formacao continuada oferecidos pelo municipio,
demonstrem o objetivo de desenvolver, e posteriormente, verificar a transposicao didatica dos
conhecimentos aprendidos na formac¢ao, mediante sua aplicacdo no exercicio da sala de aula,
s6 foram empreendidos esforgos para realizar o acompanhamento das atividades desenvolvidas
pelos professores em sala, nos primeiros cursos realizados pela iniciativa da Escola que Vale,
na década de 2000, bem como, a avaliacdo de todo o percurso formativo desenvolvido e dos
resultados obtidos.

Atualmente, os professores consideram que os cursos oferecidos ndo acrescentam
grandes melhorias na sua pratica docente, ou seja, em sua forma de ensinar, em funcdo da
metodologia, através da qual sdo ministrados os cursos de forma geral, o que ocasiona uma
situacdo de descontinuidade nos processos formativos, que por sua vez, esbarra no tempo
insuficiente, e apresenta o agravante de atender com mais eficacia e precisao as areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, e quando abordam contetidos mais gerais, 0s cursos nao sao voltados
propriamente para as questoes do ensinar de maneira pratica, nem sao levadas em consideragao
as necessidades formativas apresentadas pelos professores, o que nos leva crer que, a jun¢do de
todos esses aspectos ndo favorece o desenvolvimento de um percurso formativo coeso e eficaz.

Por estas razdes, a maioria dos participantes relatou ndo ser totalmente possivel a
realizagao da transposi¢ao didatica dos conhecimentos que adquirem nos percursos formativos
para sua pratica recorrente, pois uma vez realizado o curso, deixa-se a cargo do professor
contextualizar o que recebeu, e esta tarefa, por mais bem apresentada que tenha sido pelo
especialista formador, se torna agora algo complexo de se desenvolver, levando em consideragao

o universo da sala de aula, as condi¢des oferecidas pelas escolas e as inumeraveis atribuigdes
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do professor.

Por outro lado, embora considerados pelos participantes apenas como concepgdo de
formacao continuada, ndo podemos deixar de destacar alguns pontos que podem ser identificados
como uma contribuigdo para o processo de ensino, a saber:

'] A ampliag¢ao dos conhecimentos dos docentes a partir da troca de experiéncias que os
encontros de formag¢ao favorecem;

"1 O momento oportuno para a reflexdo e autoavaliacdo da pratica;

"1 A possibilidade de melhoria da prética;

'] A complementagao dos conhecimentos da formacao inicial.

O momento de troca de experiéncia ndo deixa de ocorrer entre os pares, mesmo que a
metodologia utilizada nao priorize, pois fora estes encontros, os professores nao dispdem de
tempo pessoal, e nem oportunizado pelas escolas nas quais atuam, para se reunirem a fim de
pensarem sobre sua formagao ou sobre algum aspecto da realidade que necessite ser analisado.
E desta troca de experiéncias, nascem sugestdes de melhoria da pratica, mais eficazes do que
muitas abordagens realizadas nos cursos, que trazem um carater meramente informacional.

Mesmo sem o objetivo bem delineado para a reflexdo e autoavaliagao da pratica, os
cursos oferecidos fazem com que os profissionais reflitam, pelo menos sobre a aplicabilidade
dos saberes apresentados. E complementagdo dos conhecimentos da formagdo inicial que
0s cursos oportunizam, embora de maneira técnica, ndo deixam de dar sua contribuicdo ao
desenvolvimento profissional.

Isto posto, entende-se que no contexto pesquisado, as praticas de formagao continuada
ocorrem com base nos modelos de formagdo classicos ou tradicionais, a partir de perspectivas
individualizadas, onde um especialista “d4 aula” aos professores, sobre algum assunto voltado
para a area da educagdo, em encontros esporadicos, com vista ao aperfeigoamento da pratica
docente, sem posterior acompanhamento.

No entanto, estas acdes pontuais, por mais bem-intencionadas que sejam, se mostram
insuficientes quando se pretende promover mudancas duradouras nas praticas pedagogicas e
melhorar a qualidade da educacdo ofertada, uma vez que, nao possibilitam aprender a partir
da observacao bem direcionada da pratica, nem permitem posterior momento de avaliagdo e
replanejamento de agdes.

Nestes termos, o processo de formagdo se desenvolve de maneira descontextualizada,
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sem considerar a realidade de cada professor, bem como o momento em que eles precisam
receber esta formagao, podendo atingir o objetivo de melhorar a cultura docente e ampliar o
conhecimento teérico, mas dificilmente produzira mudancas para a inovagao e para a autonomia
pedagdgica, que torna o professor sujeito de sua propria formagao continuada e o possibilita a
assumir sua identidade docente, para interpretar melhor seu trabalho e interagir satisfatoriamente
com os demais, em relacao as variadas situagdes cotidianas das institui¢des de ensino.

Com relagdo ao impacto causado pelas iniciativas de formagdo continuada na
aprendizagem dos alunos, os participantes foram incisivos em afirmar que ndo ¢ possivel
determinar contribui¢des pontuais advindas do processo formativo desenvolvido na Rede
municipal de ensino. Segundo os docentes, o que contribui de forma real para a melhoria
destas aprendizagens, sdo as aplicagdes pontuais realizadas por eles, de conhecimentos, que
ndo necessariamente se relacionam com os conteudos dos encontros de formagdo, de maneira
isolada, em diversos contextos, onde torna-se invidvel mensurar resultados de melhoria, a partir
de uma totalidade.

Neste sentido, j4 que o ensino e a aprendizagem sao dimensoes intrinsecas da pratica
pedagdgica que ocorrem em uma relagdo de interpendéncia, se nao existem contribui¢des no
ensino para a melhoria da pratica, consequentemente ndo existirao contribui¢des para a melhoria
da aprendizagem, ja que esta ¢ mediada pelo ato de ensinar.

Portanto, mesmo que os participantes tenham afirmado a inexisténcia de contribui¢des do
processo de formacdo continuada, ao qual sdo submetidos, ao ensino e a aprendizagem, quando
nos valemos da subjetividade da pesquisa qualitativa concluimos que, por mais imperceptiveis
que sejam, existem singelas contribui¢gdes a pratica docente advindas dos cursos e programas
de formagao continuada oferecidos pelo municipio em estudo, como destacamos anteriormente.
No entanto, estas contribui¢des sdo voltadas ao trabalho docente como um todo e nao ao ensino,
propriamente dito, e por isso, representam pouco significado aos docentes, uma vez que, ndo
lhes permitem experimentar na sala de aula, experiéncias significativas de ressignificacdo da
sua pratica, mediante os saberes apreendidos nos cursos.

Os pontos de contribui¢do mencionados corroboram com o crescimento profissional de
maneira muito abrangente, e as contribuigdes que os professores esperam receber, sdo muito
mais especificas e totalmente aplicaveis na sua atuacdo, atendendo as areas de conhecimento

que atuam e fornecendo subsidios para a resolucdo de problemas enfrentados na realidade do
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trabalho docente. Por isso, no contexto do estudo, muito ainda ha que se fazer para que a
formac¢ao continuada seja um efetivo instrumento de melhoria da pratica docente e contribua
mais significativamente para o alcance de melhores resultados na aprendizagem dos alunos.
Assim, no caso do municipio de Paragominas, nos anos finais do Ensino Fundamental
(6° a0 9° ano), encontram-se comprometidas as razdes de ser da formagdo continuada, tornando-
se latente a necessidade de ruptura com os atuais padrdes assumidos pelos processos formativos
na Rede municipal de ensino, para a devida superagdo dos entraves que dificultam o alcance do
objetivo da formagdo continuada, ja que, ela consiste em um processo permanente € constante de
aperfeigoamento dos saberes necessarios a atividade dos educadores como objetivo de assegurar

um ensino de qualidade para a melhoria das aprendizagens dos alunos.
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RECOMENDACOES

As recomendagdes estdo organizadas a partir da ideia de que temos dois locus de
pesquisa. No primeiro momento faremos recomendagdes a escola como locus, uma vez que,
esse ¢ o espaco onde sdo construidas as relagdes pedagodgicas de ensino e aprendizagem e
posteriormente, recomendaremos a Secretaria Municipal de Educagdo (SEMEC), agente de
organizagdo e promogao das iniciativas de formacao continuada.

a) Para a Escola:

[l Realizar a revisitagdo e reformulacdo coletiva do Projeto politico-
pedagogico,aderindo a uma concepgao de formagdo continuada que possa ser vivenciada no
contexto do chdo da escola e garantindo a regulamentagdo e implementacao de iniciativas
voltadas a formagao em servigo dos professores;

] Constituir-se como espago de formacgao prioritario a seu corpo docente;

] Elaborar um plano de formagao continuada no ambito escolar com avaliagao
periodica;

] Elaborar um plano de ac¢dao da coordenagao pedagogica para a identificacdo
das necessidades formativas do corpo docente e para a realizacao de um diagndstico da atuagdo
dos professores, mediante o acompanhamento através da observagao das aulas;

'] Promover momentos de retorno aos professores, a partir da observacao
realizada, utilizando a tematizag¢do da pratica como instrumento de formagao.

] Desenvolver uma cultura sistematica de avaliagdo institucional, voltada para
a garantia de momentos para a discussao reflexiva e a troca de experiéncia entre os professores,
estimulando o pensar coletivo.

b) Para a Secretaria Municipal de Educac¢iao (SEMEC):

'] Desenvolver iniciativas de democratizagdo do processo de escolha dos cursos
de formacao continuada;

'l Promover a personalizacdo das praticas formativas, através do atendimento as
necessidades formativas enunciadas pelos professores, considerando a importancia do contexto
e a diversidade no trabalho docente;

] Alterar a metodologia utilizada nos cursos incorporando a exploracao teorica

associada a discussoes praticas, demonstragdes e simulagdes;
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[] Evitar a descontinuidade nos processos de formacdo procurando um
encadeamento das tematicas abordadas, de maneira a consolidar o aprendizado docente e a
aplicabilidade dos saberes promovidos pelos cursos ofertados;

[ Viabilizar mais tempo para a formacao continuada docente na construcao do
calendario escolar anual;

] Criar e implementar o Plano municipal de formagao continuada em servigo
dos trabalhadores da educagao;

] Definir objetivos para a formagdo continuada em Rede;

[l Implementar uma cultura de avaliacdo interna e externa dos processos
formativos, desde sua implementacao até a execugao e resultados;

[l Fomentar politicas de crescimento e valorizagdo dos profissionais do
magistério, voltadas ao campo da formacao em servigo;

] Realizar a implementa¢ao de programas de concessao de bolsas de estudo em
nivel de pos-graduacao (especializagdo e mestrado) para os docentes.

Neste sentido, a partir das incursdes, esta pesquisa cientifica assume um momento

dindmico e assim, portanto, fomenta uma ampla visdao de mundo e de conhecimento a toda
a comunidade académica, provocando impactos em diferentes dimensdes, as quais sdo

apresentadas a seguir:

a) Dimensao I: Educacional

Com arealizacao deste trabalho cientifico, a Rede municipal de educagao podera refletir
sobre as contribuicdes da formacdo continuada docente, nos moldes atuais, para o processo
ensino aprendizagem nos anos finais do Ensino fundamental. Sera possivel analisar os pontos
positivos e negativos dos processos formativos desenvolvidos e verificar as possibilidades
de melhorias, baseada em dados de comprovagdo cientifica.O estudo também favorece uma
discussdo acerca da real funcdo formativa que tais programas assumem, além de viabilizar
questionamentos acerca do conteido abordado, dos objetivos estabelecidos, das estratégias
formativas utilizadas, da finalidade dos momentos de formagao e dos proprios resultados destes
processos.

A escola locus podera repensar sua dindmica escolar frente a necessidade de se tornar

um espaco de formagdo continuada e coletiva, que oportunize a reflexdo sobre a pratica e
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a autonomia docente, favorecendo a constru¢do comum de solugdes as problematicas
recorrentes do cotidiano.

Os docentes, por sua vez, poderdao buscar a reafirmagao de sua identidade profissional,
através de sua experiéncia, e a ressignificacao de suas praticas de ensino, a partir da compreensao
de que nunca paramos de aprender, e enquanto mestres do conhecimento escolar, continuamente,

temos que aprender a aprender.

b) Dimensao II: Cientifica

Ainda, € possivel vislumbrar resultados relevantes deste estudo a comunidade académica
no ambito da Ciéncia da Educacdo, no entanto, sabemos que a pesquisa sofre mudangas e
varia de acordo com o contexto, o qual sofre interferéncias do meio. Presume-se que esta
investigacdo pode ampliar a discussao sobre a tematica em estudo, utilizando como exemplo a
experiéncia do contexto aqui retratado, o 16cus de estudo e os sujeitos de pesquisa, para estudar
e refletir sobre a realidade da formacao continuada docente em outros municipios brasileiros, e
em tantos outros contextos de investigacao possiveis, possibilitando novas reflexdes, analises e

construgdes conceituais sobre o tema.

¢) Dimensao III: Social

Quanto as contribui¢cdes na dimensdo social, este estudo amplia acompreensao acerca
das concepcdes histdricas e sociais sobre a temdtica, gerando possibilidades para novas leituras
e interpretagdes do fendmeno da formagao continuada com vistas a sua contribui¢ao ao processo
de ensino aprendizagem, e a consolidar o desafio da superagdo de paradigmas em desuso, que
tem emperrado o alcance de uma formagao docente em servigo de qualidade. Para tanto, seus
resultados serdo amplamente difundidos no contexto da comunidade cientifica, escolar e da
sociedade de forma em geral.

Assim, os resultados serdo oportunizados a partir de: apresentacdo dos resultados a
escola locus e a Secretaria Municipal de Educacdo, apresentacdo em congressos, seminarios,

jornadas, simposios e artigos para a publicagdo em revistas cientificas.
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Apendice A - Questionario Publico-alvo

INSTRUMENTOS DE PESQUISA — QUESTIONARIO
PUBLICO-ALVO: PROFESSORES DE UMA ESCOLA DE ENSINO
FUNDAMENTAL (6° ao 9° ano) / PARAGOMINAS-PA

Prezado (a) professor (a):

Este formuldrio destina-se a coleta de dados da pesquisa de campo cujo tema
é: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM.

Sua participagdo ¢ de grande importancia para a investigagao, desde ja, agradeco.

Dimensao I — Dados socio profissionais:

1. SEXO:
HOMEM [ MULHER[ |

2. IDADE:
[ ]20a30anos
[ ]31a40 anos
[ ]41a50anos
[ ] Mais de 50 anos

3. TITULARIZACAO:
[ ]GRADUACAO
[ 1ESPECIALIZACAO
[ ]MESTRADO
[ DOUTORADO
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4. HA QUANTOS ANOS VOCE SE FORMOU?
[ ]1a5anos
[ ]6a10anos
[ ]11 a 15 anos
[ |Mais de 15 anos

5. QUANTOS ANOS VOCE TEM DE EXPERIENCIA NA AREA DOCENTE?
[ ]1a5anos
|:| 6 a 10 anos
[ 111 a 15 anos
[ Mais de 15 anos

6. QUANTOS CURSOS VOCE REALIZOU EM SUA AREA DE ATUACAO APOS SUA
FORMACAQ?

[ ]01 a 03 cursos

|:| 04 a 06 cursos

[ 107 a 09 cursos

[ INenhum curso

7. DE QUANTOS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA OFERECIDOS PELA
REDE MUNICIPAL VOCE PARTICIPOU?

[ ]0alhora

[ ]2 a4 horas

[ ]4 a6 horas

[__IMais de 6 horas

8.QUANTOTEMPO VOCE DEDICASEMANALMENTE PARASUAAUTOFORMACAQ?
[ ]Nenhum
[]01a03
[]04 206
[ ]07a09

Obrigada por sua colaboragdo
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Apendice B - Grupo de Discussiao Publico-alvo

INSTRUMENTO DE PESQUISA — GRUPO DE DISCUSSAO

PUBLICO-ALVO: 30 Professores da escola Lécus.

OBJETIVOS DE PESQUISA:

I. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagaocontinuada em servigo para

a melhoria da pratica pedagogica;

II. Analisar a concepcao dos docentes sobre a importancia da formagao continuada em

servigo para a qualidade do ensino aprendizagem;

II1. Identificar as principais dificuldades no processo de formagao continuada em servigo.

Prezados (as)professores (as):

Este instrumento destina-se a coleta de dados da pesquisa de campo cujo tema

é: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NOS ANOS FINAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO

DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM.

Sua participacio é de grande importancia para a investigacio, desde ja, agradeco.

ROTEIRO DE DISCUSSAO

Eixo

Perguntas

Objetivos contemplados

Concepgdo dos docentes
quanto a importancia da
participagdo em cursos
de formagdo continuada.

1. No seu entendimento,
para que servem os cursos de
formagao continuada?

Analisar a concep¢do  dos
docentes sobre a importancia da
formacdo continuada em servigo
para a qualidade do ensino
aprendizagem.

Concepgdo dos docentes
quanto a importancia da
participagdo em cursos
de formagdo continuada.

2. Por que um professor
deve participar de formagdes
continuadas?

Analisar a  concepgdo  dos
docentes sobre a importancia da
formacdo continuada em servigo
para a qualidade do ensino
aprendizagem.
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Concepgdo dos docentes
quanto a importancia da
participacdo em cursos
de formagdo continuada.

3. Vocés costumam buscar
formacdo  continuada  de
maneira individual e pessoal?
Por qué?

Analisar a concep¢do  dos
docentes sobre a importancia da
formacdo continuada em servigo
para a qualidade do ensino
aprendizagem.

Motivagao dos
professores frente aos
processos formativos.

4. O que os motiva a participar
dos cursos de formagdo
continuada oferecidos pela
Rede municipal?

Descrever como ocorre a escolha
dos cursos de formagédo continuada
em servigo para a melhoria da
pratica pedagogica.

Presenca/auséncia  da
participacdo docente na
escolha dos cursos

5. O oferecimento dos cursos
de formacdo continuada pelo
municipio de Paragominas
ocorre desde 1999. Os
professores sdo consultados
quanto ao conteudo (tema)
que os programas de formagéo
abordam?

Descrever como ocorre a escolha
dos cursos de formagéao continuada
em servigo para a melhoria da
pratica pedagogica.

Presenga/auséncia  da
Participa¢do docente na
escolha dos cursos

6. Como ocorre a escolha
destes contetidos formativos?

Descrever como ocorre a escolha
dos cursos de formagédo continuada
em servigo para a melhoria da
pratica pedagogica.

Motivagdo dos
professores frente aos
processos formativos.

7. De que forma os conteudos
abordados nas formagdes
oferecidas sdo relevantes a sua
pratica de sala de aula?

Descrever como ocorre a escolha
dos cursos de formagéao continuada
em servigo para a melhoria da
pratica pedagogica.

Dificuldades 8. O que vocés acham da|ldentificar as principais
metodologia utilizada pelos | dificuldades no processo de
formadores nos cursos que sdo | formagao continuada em servigo.
oferecidos?

Dificuldades 9. Quais sdo as dificuldades | Identificar as principais
que vocés encontram para|dificuldades no processo de
colocar em pratica o que |formagdo continuada em servigo.
aprendem?

Dificuldades 10. Quais sdo as dificuldades | Identificar as principais
que vocés encontram para a|dificuldades no processo de

sua participagdo nos cursos de
formacgao oferecidos?

formagao continuada em servigo.

Naéo tenho mais perguntas, ha
algo mais, que vocés gostariam
de mencionar sobre o assunto?
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Apendice C - Entrevista Semiestruturada

INSTRUMENTOS DE PESQUISA - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Ve

PUBLICO-ALVO: Docentes que lecionam na escola Lécus, participantes de curso ou

programa de Formacao continuada ofertado pelo municipio de Paragominas.

OBJETIVOS DE PESQUISA:
I'V. Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das praticas pedagogicas e metodoldgicas

dos professores para a qualidade do ensino-aprendizagem.

Prezado (a) professor (a):
Este instrumento destina-se a coleta de dados da pesquisa de campo cujo tema é: FORMACAO
CONTINUADADE PROFESSORESNOSANOSFINAISDOENSINOFUNDAMENTAL:
UM ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO DESENVOLVIMENTO DA
APRENDIZAGEM.

Sua participacio é de grande importancia para a investigacdo, desde ja, agradeco.

I. PERGUNTAS:

1. Vocé ¢ professor de qual area do conhecimento?

2. Sua formacgdo ¢é na area em que atua?

3. Em quantas escolas de ensino fundamental maior (6° ao 9° ano) vocé leciona atualmente?

4. Ha quanto tempo vocé participa dos cursos de formagdo continuada oferecidos pela rede

municipal?
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5. Estes cursos tém de algum modo contribuido para a sua qualificacdo profissional? Se sim,

de que forma?

6. Os cursos ou programas de formacgdo continuada oferecidos contemplam contetidos de sua

area de atuagao?

7. Vocé conhece os objetivos do curso que esta realizando? Se sim, descreva-os brevemente.

8. Vocé considera, que desenvolve em suas aulas, praticas condizentes aos saberes adquiridos

no curso que esta fazendo? Por qué?

9. Quais as principais dificuldades que os professores encontram para colocar em pratica os

conhecimentos da formagao em sua aula?

10. Vocé considera que houve avang¢o nas aprendizagens dos seus alunos mediante sua

participacao no curso de formagao continuada? Por qué?

I1. Observacdes da pesquisadora:
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Apendice D - Entrevista Semiestruturada

INSTRUMENTO DE PESQUISA — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
PUBLICO-ALVO: 03 Técnicos da Secretaria Municipal de Educacio (SEMEC),
responsaveis pela gestio dos programas de formacido continuada no municipio de

Paragominas.

OBJETIVOS DE PESQUISA:
I. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formacaocontinuada em servigco para a
melhoria da pratica pedagogica;

II. Identificar as principais dificuldades no processo de formagdo continuada em servigo.

Prezado (a) senhor (a):
Este instrumento destina-se a coleta de dados da pesquisa de campo cujo tema é: FORMACAO
CONTINUADADE PROFESSORESNOSANOSFINAISDOENSINOFUNDAMENTAL:
UM ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO DESENVOLVIMENTO DA
APRENDIZAGEM.

Sua participacio ¢é de grande importancia para a investigacio, desde ja, agradeco.
PERGUNTAS:
1. Quais sdo os indicadores ou critérios utilizados por sua equipe para identificar a

necessidade formativa dos professores do Ensino fundamental maior (6° ao 9°) ano?

2. Os professore sao consultados quanto a sua necessidade formativa e quanto a escolha

dos cursos de formacgao continuada oferecidos?
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3. Ha quanto tempo o municipio desenvolve Programas de formacao continuada a nivel

de Rede de ensino?

4. Como acontece a organizagdo da formagao continuada na Secretaria Municipal de
Educagao? Ela atua sozinha ou faz parcerias com outras instituigcdes como MEC, universidades,

institutos e etc.? Se sim como funcionam estas parcerias?

5. Quais sdo os incentivos utilizados pela Secretaria de Educagao para atrair a participacao

dos docentes nos cursos de formacao? Eles sdo convocados ou podem optar pela formagao?

6. Quais sao as principais dificuldades encontradas pela SEMEC para a capacitacao

docente nos anos finais do Ensino fundamental?
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Anexos



Formacao continuada de professores nos anos... 284

Anexo A - Carta de Apresentacio a Escola

UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE
ASUNCION

Assuncéo, 19 de julho de 2019

A

Escola Municipal Belarmina Fernandes
Secretaria Municipal de Educagdo de Paragominas
Paragominas, Para, Brasil

Por meio desta e a pedido da interessada, se comunica que Jayane
Maria de Lima Sousa é estudante do Mestrado em Ciéncia da Educagao
da Universidade Autbnoma de Assuncgao, Paraguai, e que se encontra em
fase de elaboragéo de sua tese com o tema “Formacgéo continuada de
professores nos anos finai do Ensino Fundamental: um estudo sobre sua
contribuigdo no desenvolvimento da aprendizagem”.

Pedimos a gentileza de se brindar a estudante o apoio necessario para
que possa desenvolver sua pesquisa de campo e aplicagdo de seus
instrumentos de investigacdo, necessarios para a conclusao do trabalho

correspondente.

Sem mais para o momento,

7

Luis Eddardo Wexell Machado
Metodologia da Investigagao
Universidade Auténoma de Assungéo

Sede Central - Ed. Jejui - Jejui 667 ¢f 15 de Agosio
Tels.: 495 873 (R.A) Fax; 445 231 - E-mail info@uag
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Anexo B - Carta de Apresentacido a Secretaria Municipal de Educacio de Paragominas

UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE
ASUNCION

Assungéo, 19 de julho de 2019

gecretaria Municipal de Educagao de Paragominas
Paragominas, Para, Brasil

Por meio desta e a pedido da interessada, se comunica que Jayane
Maria de Lima Sousa é estudante do Mestrado em Ciéncia da Educagéo
da Universidade Autdnoma de Assuncgao, Paraguai, e que se encontra em
fase de elaboragdo de sua tese com o tema “Formagéo continuada de
professores nos anos finai do Ensino Fundamental: um estudo sobre sua
contribuigéo no desenvolvimento da aprendizagem”.

Pedimos a gentileza de se brindar a estudante o apoio necessario para
que possa desenvolver sua pesquisa de campo e aplicagdo de seus
instrumentos de investigacéo, necessarios para a concluséo do trabalho

correspondente.

Sem mais para o momento,

Luis Eduardo Wexell Machado
Metodologia da Investigagao
Universidade Auténoma de Assungao

Sede Central = Ed. Jejui — Jejui 667 ¢/ 15 de Agosto
Tels: 495 873 (R.A) Fax: 445 23] - E-mail info@uaa
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Anexo C - Formulario de Validacao de Instrumentos de Pesquisa I

FORMULARIO DE VALIDACAO DE INSTRUMENTOS DE
PESQUISA

Prezado (a) professor (a),

Este formulério destina-se a validagio dos instrumentos que serdo utilizados na coleta
de dados da pesquisa de campo cujo tema ¢: Formagao continuada de professores nos anos
finais do Ensino Fundamental: um estudo sobre sua contribui¢io no desenvolvimento da

aprendizagem

1. Problemdtica: Quais as contribuigdes da formagdo continuada em servigo para a

qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental

(6° a0 9° ano)?

2. Objetivo Geral da Pesquisa: Analisar as contribui¢des da formagéio continuada em
servigo para a qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano).

3. Objetives Especificos:

1. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada em servigo para
a melhoria da pratica pedagogica.

[I. Analisar a concepgdo dos docentes sobre a importancia da formagdo continuada em
servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

I1I. Identificar as principais dificuldades no processo de formagdo continuada em servigo.
IV. Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das priticas pedagigicas e

metodol6gicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

Solicito assim, que se possivel, analise as questdes propostas nos instrumentos de
coleta dos dados e verifique se as mesmas estio correlacionadas ao objetivo geral e aos
especificos propostos na pesquisa, observando ainda, se existe: Coeréncia e Clareza nas
questoes propostas. A coluna I apresenta as questdes, que apds esta validagdo serdo utilizadas
para a coleta dos dados, e a coluna II e I1I deverdo ser preenchidas utilizando uma escala de 1
a 5 pontes, sendo ( 1 ) sem importincia ou coeréncia e ( 5 ) para indicar 0 maximo de
importancia e coeréncia das questdes.

Sinta-se & vontade para fazer suas consideragdes ¢ sugerir melhorias.
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Sem mais para 0 momento, antecipadamente, agradego por sua atengdo ¢ pela presteza

em contribuir com o desenvolvimento de minha pesquisa.

) ) .Q O s
| Y Jayane Maria de Lima Sousa
Mestranda em Ciéncias da Educagdo

Universidade Autdnoma de Assungdo - Paraguai

=
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Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada

em servigo para a melhoria da prética pedagdgica.

Objetivo especifico II: Analisar a concepgio dos docentes sobre a importancia da formagio

continuada em servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

Objetivo especifice III: Identificar as principais dificuldades

continuada em servigo.

Participantes: Professores da escola Lécus de Pesquisa.

Instrumento de Coleta de Dados: Grupo de Discussio.

no processo de formacio

Eixos tematicos

Questionamentos para a conducio

do grupo de discussio

Objetivo da questio

Coeréncia
1-5

Clareza
1-5

Presenga/auséncia da
participagdo docente na

escolha dos cursoes.

v O oferecimento dos cursos de

formagdo continuada pelo
municipio de Paragominas ocorre
desde 1999. Os professores sdo
consultados quanto ao contetdo
(tema) que os programas de
formacg@o abordam?

v Como ocorre a escolha destes

contetidos formativos?

Motivagdo dos
professores frente aos

processos formativos.

v O que os motiva a participar dos
cursos de formagdo continuada
oferecidos pela Rede municipal?

v' De que forma os contetidos
abordados nas formagdes

oferecidas sdo relevantes a sua

pratica de sala de aula?

Concepgdo dos docentes
quanto a importancia da
participagdo em cursos

de formagio continuada.

v" No seu entendimento, para que
servem os cursos de formagdo
continuada?

v Por que um professor deve

de

participar formagdes

continuadas?
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v" Vocés costumam buscar
formagdo continuada de maneira

individual e pessoal? Por qué?

Principais  dificuldades [v" O que vocés acham da
no processo de formagdo metodologia  utilizada  pelos
continuada em servigo. formadores nos cursos que sdo
oferecidos?

v" Quais sdo as dificuldades que

M

vocés encontram para colocar em B
pratica o que aprendem?

v" Quais sdo as dificuldades que
vocés encontram para a sua
participagdo nos cursos de

formagéo oferecidos?
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Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada
em servigo para a melhoria da pratica pedagogica.
Fonte de Informagdo: Projeto politico-pedagogico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

Instrumento de Coleta de Dados: Anélise documental.

Elemmtos de Anilhe Meml

Pratlcas . Mlssao da escola |2 5
pedagogicas -

que Visdo 5 5
contemplam [ Concepgao de Educagio 5 5
fazeres c . :
saberes sobre | Concep¢do de Formagao B 5
a Formacgéo continuada

continuada Cursos de Formagéo 5 5
docente. continuada oferecidos

Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagdo continuada
em servigo para a melhoria da pratica pedagogica.

Objetivo especifico III: Identificar as principais dificuldades no processo de formagéo
continuada em servigo.

Participantes: Técnicos da Secretaria Municipal de Educagéo.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

ijatmr da qnestﬁn

AT Dt a

ey <8

V3 o i .
EI e _.Hg‘k‘::pv s m."k t. il

v" Quais sio os indicadores ou critérios unllzados

por sua equipe para identificar a necessidade
formativa dos professores do  Ensino 5 5

fundamental maior (6° ao 9°) ano?

v Os professore sdo consultados quanto a sua
necessidade formativa e quanto a escolha dos 6 6

cursos de formagdo continuada oferecidos?

v’ Ha quanto tempo o municipio desenvolve
Programas de formagdo continuada a nivel de 5 5

Rede de ensino?

v" Como acontece a organizagdo da formagdo ‘6
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continuada na Secretaria Municipal de
Educag@o? Ela atua sozinha ou faz parcerias
com outras instituigdes como MEC,
universidades, institutos e etc.? Se sim como

funcionam estas parcerias?

v' Quais s@o os incentivos utilizados pela

Secretaria de Educagdo para atrair a participagédo

8)
(N

dos docentes nos cursos de formagio? Eles sdo

convocados ou podem optar pela formag@o?

v" Quais sdo as principais dificuldades encontradas

pela SEMEC para a capacitagdo docente nos 6 6
anos finais do Ensino fundamental?

Objetivo especifico VI: Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das préticas
pedagbgicas e metodologicas dos professores para a qualidade do ensino-aprendizagem.
Participantes: Docentes que lecionam na escola Locus, participantes de curso ou programa
de Formagéo continuada ofertado pelo municipio de Paragominas.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

K7 Vocééprofesso

de qu area do conhecimento? ‘ 5 | 5

v" Sua formagdo € na area em que atua?

5 5
v" Em quantas escolas de ensino fundamental
maior (6° ao 9° ano) vocé leciona atualmente? 5 5

v" Ha quanto tempo vocé participa dos cursos de
formagdo continuada oferecidos pela rede 5 5

municipal?

v Estes cursos tém de algum modo contribuido
para a sua qualificagdo profissional? Se sim, de 5 5

que forma?

v"  Os cursos ou programas de formag¢io continuada

oferecidos contemplam conteudos de sua area de 5 5
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atuagdo?

Vocé conhece os objetivos do curso que esta

realizando? Se sim, descreva-os brevemente.

18}

{

Vocé considera, que desenvolve em suas aulas,
praticas condizentes aos saberes adquiridos no

curso que estd fazendo? Por qué?

L

L8]

Quais as principais dificuldades que os
professores encontram para colocar em pratica

os conhecimentos da formagéo em sua aula?

Uy

Vocé considera que houve avango nas
aprendizagens dos seus alunos mediante sua
participag@o no curso de formagdo continuada?

Por qué?

@)

Assinatura do Avaliador

1, ¢ fl‘mm‘mQJUo‘ a,/\.mu Q.L&'mj(n‘

Paragominas — Pa, () de agosto de 2019.
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Anexo D - Formulario de Valida¢ao de Instrumentos de Pesquisa I1

FORMULARIO DE VALIDACAO DE INSTRUMENTOS DE
PESQUISA

Prezado (a) professor (a),

Este formulério destina-se & validagdo dos instrumentos que serdo utilizados na coleta
de dados da pesquisa de campo cujo tema é: Formagio continuada de professores nos anos
finais do Ensino Fundamental: um estudo sobre sua contribuigéio no desenvolvimento da

aprendizagem

1. Problemstica: Quais as contribuigdes da formagfio continuada em servi¢o para a
qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental

(6° ao 9° ano)?

2. Objetivo Geral da Pesquisa: Analisar as contribui¢des da formagao continuada em
servigo para a qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano).

3. Objetivos Especificos:

I. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagdo continuada em servigo para
a melhoria da pratica pedagégica.

II. Analisar a concepgdo dos docentes sobre a importancia da formagdo continuada em
servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

[1I. Identificar as principais dificuldades no processo de formago continuada em servigo.
IV. Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das praticas pedagogicas e

metodolégicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

Solicito assim, que se possivel, analise as questdes propostas nos instrumentos de
coleta dos dados e verifique se as mesmas estdo correlacionadas ao objetivo geral e aos
especificos propostos na pesquisa, observando ainda, se existe: Coeréncia e Clareza nas
questdes propostas. A coluna I apresenta as questdes, que apos esta validacdo serdo utilizadas
para a coleta dos dados, e a coluna II e III deverdo ser preenchidas utilizando uma escala de 1
a 5 pontos, sendo ( 1 ) sem importéncia ou coeréncia e ( 5 ) para indicar o maximo de
importancia e coeréncia das questoes.

Sinta-se & vontade para fazer suas consideragdes e sugerir melhorias.
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Sem mais para o momento, antecipadamente, agradego por sua atengdo ¢ pela presteza

em contribuir com o desenvolvimento de minha pesquisa.

(\v_,mrmcb ‘QEQ;-:-LL,:«- do Joima e
1) Jayane Maria de Lima Sousa
Mestranda em Ciéncias da Educag¢io
Universidade Auténoma de Assungfio - Paraguai
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Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada

em servico para a melhoria da pratica pedagbgica.

Objetivo especifico II: Analisar a concepgio dos docentes sobre a importéncia da formagao

continuada em servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

Objetivo especifico III:

continuada em servigo.

Identificar as principais dificuldades

Participantes: Professores da escola Locus de Pesquisa.

Instrumento de Coleta de Dados: Grupo de Discussio.

no processo de formagdo

Eixos tematicos

Questionamentos para a condugio

do grupo de discussdo

Objetivo da questio

Clareza

1-5

Coeréncia

1-5

Presenga/auséncia da
participagdo docente na

escolha dos cursos.

v' O oferecimento dos cursos de

formagédo continuada pelo
municipio de Paragominas ocorre
desde 1999. Os professores sdo
consultados quanto ao contetido
(tema) que os programas de
formagdo abordam?

v Como ocorre a escolha destes

contedados formativos?

Motivagdo dos
professores frente aos

processos formativos.

v O que os motiva a participar dos
cursos de formagio continuada
oferecidos pela Rede municipal?

v De que forma os conteudos
abordados

oferecidas sdo relevantes a sua

nas formagdes

pratica de sala de aula?

O\
N

Concepgdo dos docentes
quanto a importancia da
participagdo em cursos

de formagéo continuada.

v" No seu entendimento, para que
servem o0s cursos de formagio
continuada?

v Por que um professor deve

participar de formagdes

continuadas?
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v" Voceés costumam buscar
formagdo continuada de maneira 5

individual e pessoal? Por qué?

Principais  dificuldades [v" O que vocés acham da

no processo de formagéo metodologia  utilizada  pelos

continuada em servigo. formadores nos cursos que sdo
oferecidos?

v" Quais sdo as dificuldades que
vocés encontram para colocar em 5 5
pratica o que aprendem?

v" Quais sdo as dificuldades que
vocés encontram para a sua
participagdo nos cursos de

formagéo oferecidos?




Formagéo continuada de professores nos anos... 297

Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagdo continuada
em servigo para a melhoria da pratica pedagogica.
Fonte de Informacd@o: Projeto politico-pedagdgico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

Instrumento de Coleta de Dados: Analise documental.

Elmnenﬁos de Anilise Documental

P‘:aitlas = Mlssﬁo da escol l ' 5 .

pedagébgicas —

que Visédo 5 p
contemplam | Concepgio de Educacio 5 =
fazeres e ]
saberes sobre | Concepgao de Formagdo

a Formagéo continuada 5 5

continuada Cursos de Formagéo » -

docente. continuada oferecidos 5 5

Objetive especifico I: Descrever como ocarre a escolha dos cursos de formagdo continuada
em servigo para a melhoria da prética pedagogica.

Objetivo especifico III: Identificar as principais dificuldades no processo de formagéo
continuada em servigo.

Participantes: Técnicos da Secretaria Municipal de Educagao.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

e Ghimoqunwﬁo
: A C*oar&élﬁ 1-5 : Clarm 1—5 '
éws sﬁo 08 mdlcadores ou crlténos uulizados.
por sua equipe para identificar a necessidade B
formativa dos professores do  Ensino 5 2
fundamental maior (6° ao 9°) ano?
v' Os professore sdo consultados quanto a sua
necessidade formativa e quanto a escolha dos 9 5
cursos de formagdo continuada oferecidos?
v Ha quanto tempo o municipio desenvolve
Programas de formagdo continuada a nivel de 5 5
Rede de ensino?
v" Como acontece a organizagio da formagdo 5 5
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continuada na Secretaria Municipal de

Educagdo? Ela atua sozinha ou faz parcerias

9y
o

com outras instituigbes como MEC,
universidades, institutos e etc.? Se sim como

funcionam estas parcerias?

v' Quais sdio os incentivos utilizados pela
Secretaria de Educag@o para atrair a participagdo
dos docentes nos cursos de formagio? Eles sdo 2 5

convocados ou podem optar pela formagio?

v" Quais sdo as principais dificuldades encontradas
pela SEMEC para a capacitagdo docente nos h 5]

anos finais do Ensino fundamental?

Objetivo especifico VI: Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das préticas
pedagogicas e metodoldgicas dos professores para a qualidade do ensino-aprendizagem.
Participantes: Docentes que lecionam na escola Lécus, participantes de curso ou programa
de Formacdo continuada ofertado pelo municipio de Paragominas.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

|  Objetivo da questio
ez | Coerﬁnm 1-5 _. ———
Vocé é professor de qual area do coeiento? I 5 | 5-.
v" Sua formag#o € na drea em que atua? 5
v" Em quantas escolas de ensino fundamental
maior (6° ao 9° ano) vocé leciona atualmente? 5 )
v" Ha quanto tempo vocé participa dos cursos de
formagdo continuada oferecidos pela rede 5 5
municipal?
v’ Estes cursos tém de algum modo contribuido
para a sua qualificagdo profissional? Se sim, de 5 -3
que forma?
v’ Os cursos ou programas de formagdo continuada N
oferecidos contemplam contetidos de sua area de 5 .
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atuagdo?

Vocé conhece os objetivos do curso que esta

3\
Sy

realizando? Se sim, descreva-os brevemente.

Vocé considera, que desenvolve em suas aulas,
praticas condizentes aos saberes adquiridos no 5 5

curso que esta fazendo? Por qué?

Quais as principais dificuldades que os
professores encontram para colocar em prética 5 5

os conhecimentos da formagdo em sua aula?

Vocé considera que houve avango nas
aprendizagens dos seus alunos mediante sua 5

participagdo no curso de formagdo continuada?

Por qué?

atura do vallador A

vwaimir .’{f""l‘u' __a 01

_Secretdy)

W"“‘

Paragéminas —Pa, )5 de agosto de 2019.
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Anexo E - Formulirio de Validacio de Instrumentos de Pesquisa 111

FORMULARIO DE VALIDACAO DE INSTRUMENTOS DE
PESQUISA

Prezado (a) professor (a),

Este formuldrio destina-se a valida¢do dos instrumentos que serdo utilizados na coleta
de dados da pesquisa de campo cujo tema ¢: Formacgdo continuada de professores nos anos
finais do Ensino Fundamental: um estudo sobre sua contribuigio no desenvolvimento da

aprendizagem

1. Problematica: Quais as contribuicdes da formagdo continuada em servigo para a

qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano)?

2. Objetivo Geral da Pesquisa: Analisar as contribuigdes da formagdo continuada em
servico para a qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano).

3. Ohjetivos Especificos:

I. Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagfo continuada em servigo para
a melhoria da pratica pedagégica.

II. Analisar a concepgdo dos docentes sobre a importancia da formagfo continuada em
servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

III. Identificar as principais dificuldades no processo de formagéo continuada em servigo.
IV. Determinar as possiveis mudangas nas dimenses das praticas pedagogicas ¢

metodologicas dos professores para a qualidade do ensino aprendizagem.

Solicito assim, que se possivel, analise as questdes propostas nos instrumentos de
coleta dos dados e verifique se as mesmas estdo correlacionadas ao objetivo geral ¢ aos
especificos propostos na pesquisa, observando ainda, se existe: Coeréncia ¢ Clareza nas
questdes propostas. A coluna | apresenta as questdes, que apds esta validagio serfio utilizadas
para a coleta dos dados, e a coluna Il e I1l deverdo ser preenchidas utilizando uma escala de 1
a 5 pontes, sendo ( 1 ) sem importdncia ou coeréncia e ( 5 ) para indicar o méaximo de
importancia e coeréncia das questoes.

Sinta-se 4 vontade para fazer suas consideragdes e sugerir melhorias.
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Sem mais para 0 momento, antecipadamente, agradeco por sua atengdo e pela presteza

em contribuir com o desenvolvimento de minha pesquisa.

ane Maria de Lima Sousa
Mestranda em Ciéncias da Educagdo
Universidade Autonoma de Assungéo - Paraguai



Formacao continuada de professores nos anos... 302

Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada

em servigo para a melhoria da pratica pedagégica.

Objetivo especifico 1I: Analisar a concepgdo dos docentes sobre a importincia da formagio

continuada em servigo para a qualidade do ensino aprendizagem.

Objetivo especifico III:

continuada em servi¢o.

Identificar as principais dificuldades

Participantes: Professores da escola Locus de Pesquisa,

Instrumento de Coleta de Dados: Grupo de Discusséo.

no processo de formagdo

Eixos tematicos

Questionamentos para a conducio

do grupo de discussao

Objetivo da questio
Coeréncia | Clareza
1-5 1-5

Presenga/auséncia da
participagdo docente na

escolha dos cursos.

¥ O oferecimento dos cursos de

formagdo continuada pelo
municipio de Paragominas ocorre
desde 1999. Os professores sdo
consultados quanto ao contetdo
(tema) que os programas de
formagéo abordam?

v Como ocorre a escolha destes

conteudos formativos?

Motivagdo dos
professores frente aos

processos formativos.

v" O que os motiva a participar dos
cursos de formagdo continuada
oferecidos pela Rede municipal?

v' De que forma os contetidos

abordados nas formagdes
oferecidas sdo relevantes a sua

pratica de sala de aula?

Concepegdo dos docentes
quanto a importancia da
participagdo em cursos

de formag@o continuada.

v" No seu entendimento, para que
servem os cursos de formagdo
continuada?

v Por

participar de

que um professor deve
formacgdes

continuadas?
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v" Vocés costumam buscar

formagdo continuada de maneira OS 0(

individual e pessoal? Por qué?

Principais  dificuldades [v O que vocés acham da

no processo de formagao metodologia  utilizada  pelos

continuada em servigo. formadores nos cursos que sdo
oferecidos? S

v Quais sdo as dificuldades que \{ 5
vocés encontram para colocar em
pratica o que aprendem?

v" Quais sdo as dificuldades que
vocés encontram para a sua
participagdo nos cursos de

formacdo oferecidos?
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Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formago continuada
em servigo para a melhoria da pratica pedagdgica.
Fonte de Informagao: Projeto politico-pedagégico da E.M.E.F. Belarmina Fernandes.

Instrumento de Coleta de Dados: Analise documental.

Elementos de Anilise Documental

Critério lise | Coeréncia 1-5 | Clareza 1-5
Prétiéas. Missﬁé da ésco.l;,\.; B
pedagogicas v 5 J
que 1580 ‘s"‘ é/
contemplam [ Concepgdo de Educagdo
fazeres e Ky J‘
saberes sobre | Concep¢do de Formagio
a Formagdo | continuada J é’
continuada Cursos de Formagao — é‘
docente. continuada oferecidos 9

Objetivo especifico I: Descrever como ocorre a escolha dos cursos de formagio continuada
em servigo para a melhoria da pratica pedagogica.

Objetivo especifico III: Identificar as principais dificuldades no processo de formagio
continuada em servigo.

Participantes: Técnicos da Secretaria Municipal de Educago.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

eiro de entrevista Objetivo da questiio

Coeréncia 1-5 Clareza 1-5

v Quais sdo os indicadores ou critérios utilizados
por sua equipe para identificar a necessidade
formativa dos professores do Ensino J (5/

fundamental maior (6° ao 9°) ano?

v" Os professore sio consultados quanto a sua
necessidade formativa € quanto a escolha dos

cursos de formagdo continuada oferecidos?

v’ Ha quanto tempo o municipio desenvolve

Rede de ensino?

Programas de formagdo continuada a nivel de g 5

v. Como acontece a organizagdo da formagdo
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continuada na Secretaria Municipal de
Educagdo? Ela atua sozinha ou faz parcerias
com outras instituigdes como MEC, 6 g’
universidades, institutos e etc.? Se sim como

funcionam estas parcerias?

v" Quais s@io os incentivos utilizados pela
Secretaria de Educagéo para atrair a participagdo
dos docentes nos cursos de formac¢do? Eles sdo L{ \5/

convocados ou podem optar pela formagio?

v" Quais sdo as principais dificuldades encontradas
pela SEMEC para a capacitagdo docente nos S g

anos finais do Ensino fundamental?

Objetivo especifico VI: Determinar as possiveis mudangas nas dimensdes das praticas
pedagogicas e metodologicas dos professores para a qualidade do ensino-aprendizagem.
Participantes: Docentes que lecionam na escola Locus, participantes de curso ou programa
de Formag@io continuada ofertado pelo municipio de Paragominas.

Instrumento de Coleta de Dados: Entrevista Semiestruturada.

TR F ] Objetivo da questio

(A : Coeréncia 1-5 | Clareza 1-5
= S AP LI O N sic g
v Vocé é professor de qual area do conhecimento? 5 5
v" Sua formagdo € na area em que atua? 5

v" Em quantas escolas de ensino fundamental 5

maior (6° ao 9° ano) vocé leciona atualmente?

v Ha quanto tempo vocé participa dos cursos de

5
formagdo continuada oferecidos pela rede 5 5

municipal?

v Estes cursos tém de algum modo contribuido

)
O}

para a sua qualificag@o profissional? Se sim, de

que forma?

v Os cursos ou programas de formagio continuada 5

U

oferecidos contemplam contetidos de sua area de
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atuagdo?

Vocé conhece os objetivos do curso que estd 5

realizando? Se sim, descreva-os brevemente.

Vocé considera, que desenvolve em suas aulas,
praticas condizentes aos saberes adquiridos no 5 5

curso que esta fazendo? Por qué?

Quais as principais dificuldades que os
professores encontram para colocar em pratica 5 5

os conhecimentos da formagdo em sua aula?

Vocé considera que houve avango nas
aprendizagens dos seus alunos mediante sua 5 5
participa¢do no curso de formagdo continuada?

Por qué?

Belém¢Pa ]( de agosto de 2019.
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Anexo F - Termo de Consentimento a Escola

Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido

&y .
M 7o

Paragominas, Para, 03 de margo de 2020,

Prezado (a) Senhor (a): Antonia Janizilde Ferreira Silva

Diretora da EM.E.F. Belarmina Fernandes

Venho através deste, convidar esta renomada Instituicio de Ensino para dar suas
contribuigdes a pesquisa cientifica intitulada: FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO DESENVOLVIMENTO DA
APRENDIZAGEM, que tem como objetivo: Analisar as contribuigdes da formagio
continuada em servigo para a qualidade do processo ensino-aprendizagem nos anos finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).

A participagdo desta Instituicio ¢ muito importante para a consolidagiio deste

trabalho cientifico, ¢ se autorizada, se dara da seguinte forma:

v Sera aplicado um questiondrio para tragar um perfil socioprofissional dos
participantes,
. Sera aplicado um roleiro estruturado para a composi¢do de um grupo de

discussio aos professores;

4 Serd realizada a analise documental do Projeto politico-pedagogico da
Instituigdo, a partir da compreensio dos seguintes elementos de andlise; Missdo da escola,
Visao, Concepgio de Educagdo; Concepgdo de Formagio Continuada e Cursos de
Formagio Continuada;

v Serd aplicada uma entrevista semiestruturada aos docentes em processo de
formagdo continuada em servigo.

Caso seja autorizada a realizagio desta pesquisa, esclarecemos que a participagio €
totalmente voluntéria, podendo a instituigdo e os participantes: recusarem-sc a participar,

ou mesmo desistirem a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo
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a sua pessoa. Todavia, selecionamos critérios para eleger participantes, dispostos da
seguinte forma:

a) Aos Professores:

v Critério I: Ser servidor publico efetivo;
v Critério II: Estar em efetiva docéncia em turmas dos anos finais do ensino
fundamental:

o Critério III: Aceitabilidade e disponibilidade em participar da pesquisa aqui
proposta.

Esclarecemos, também, que as informagdes coletadas serdo utilizadas somente para
os fins desta pesquisa (ou para esta e futuras pesquisas) e serio tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade, onde todas as transcrigdes ndo
estardo informando o nome dos participantes garantinde assim 0 anonimato'.

Ressaltamos ainda, que a EML.E.F. Belarmina Fernandes ndo pagard, e nem sera
remunerado (@) por sua participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas
decorrentes da pesquisa serdo de responsabilidade do pesquisador. Assim, os beneficios
esperados sdo:

L Em primeira instancia, a presente investigagao, contribui para a construgao
de um novo olhar sobre o fendmeno da formagdo continuada no contexto de estudo e
possibilita a escola Locus de Pesquisa refletir sobre a pratica pedagdgica, redimensionar
suas acdes. a partir das recomendagdes propostas na discussdo final, bem como, revisitar e
reformular seu Projeto politico-pedagogico para constituir-se como espago formativo
permanente;

IL Um segundo beneficio notavel, possibilita uma reflexio a Secretaria
Municipal de Educag@o (SEMEC) de Paragominas e a todos os sujeitos que fazem educagio
neste municipio, no sentido de ampliar a percepgdo sobre até que ponto os programas de
formagdo continuada docente desenvolvidos tém contribuido de maneira eficaz para a
aprendizagem dos alunos e para o desenvolvimento profissional dos professores. O estudo
também favorece uma discussdo acerca da real funcdo formativa que tais programas
assumem, além de viabilizar questionamentos acerca do contetido abordado, dos objetivos,

das estratégias formativas. da finalidade e dos proprios resultados destes processos.

' O participante precisa sentir que sua imagem sera preservada e que todas as suas contribuigdes a pesquisa
serdo mantidas em sigilo. Ressalta-se que para esta investigagido nio utilizamos imagens e videos durante
o momento de coleta de dados. E quando utilizado, para que estes sejam utilizados existe a necessidade de
autorizagdo prévia do participante.
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I Outro beneficio deste estudo, se refere a importancia deste trabalho no
ambito estadual, pois a UEPA (Universidade Estadual do Para) possui uma linha de
pesquisa intitulada: Formagdo de Professores, que faz parte do Programa de Pés-graduagio
em Educagdo da Instituigdo desde 2005. Segundo Monteiro, Costa e Bezerra (2011), esta
linha de pesquisa desperta interesse na comunidade educativa paraense e busca concentrar
esforgos para formar professores-pesquisadores que se envolvam em pesquisas voltadas aos
problemas da formagdo docente com o objetivo de buscar solucdes a fim de resolvé-los. A

Linha de Pesquisa Formagao de Professores da UEPA apresenta o seguinte descritor:

Realizar estudos ¢ pesquisas no campo da formagdo inicial e continuada de
professores no contexto brasileiro ¢ especificamente amazonico, buscando o
aprofundamento teérico-metodoldgico de suas politicas, saberes e préticas, tendo
em vista contribuir para a construgio de projetos alternativos para esta formagao.

-~ 99

(“Programa de Pés-graduagdo em Educagio”, apud Monteiro, etal. 2011 ).

Neste sentido, estudar a realidade no que concerne aos programas de formagao
continuada de um municipio paracnse em toda a sua especificidade contribui para o
crescimento da produgdo académica sobre a tematica no contexto amazonico e nortista,
possibilitando novas reflexdes, analises ¢ constru¢des conceituais sobre o tema.

IV.  Ainda € possivel vislumbrar, o beneficio da contribuigio a comunidade
académica no dmbito da educagdo como um todo, pois ¢ presumivel destacar que um estudo
como este, pode ampliar a discussdo sobre a tematica, utilizando como exemplo a
experiéncia do municipio de Paragominas para estudar ¢ refletir sobre a realidade da
formagio continuada em outros municipios brasileiros.

Em relag@o aos Riscos:

“O risco em pesquisa ¢ a possibilidade de dano, prejuizo, lesio ou outra
consequéncia adversa as pessoas como resultado de sua participagio no estudo” (Aarons,
2017, p. 21). Neste contexto, a Resolugiio 466/2012 do Conselho Nacional de Saude em seu

inciso IT — Dos termos e definigdes diz que:

I1. 22 - risco da pesquisa - possibilidade de danos a dimensdo fisica2, psiquica?,

O risco de danos fisicos inclui risco de doenca, lesdo, dor e outros males associados ao bem-estar fisico
(por exemplo: lesao dufante procedimentos médicos invasivos ou possiveis efeitos colaterais da droga de
pesquisa) (Aarons, 2017, p. 321),

* O risco de danos psicologicos inclui o risco de produzir estados negativos ou comportamento alterado,
incluindo ansiedade, depressido, culpa, sentimentos de choque de inutilidade, raiva ou medo ( Aarons, 2017,
p. 321).
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moral!, intelectual, social®, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer
pesquisa e dela decorrente;(Brasil, 2012).

Assim, a pesquisa aqui proposta ndo traz riscos severos aos participantes, todavia
elencamos algumas possibilidades como:

4 O possivel cansago € ou aborrecimento dos entrevistados no momento da
aplicacio do instrumento de coleta de dados;

4 O risco de quebra de sigilo que deve estar esclarecido no TCLE.

Caso o (a) senhor (a) tenha dvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar:

v Nome da Pesquisadora: Jayane Maria de Lima Sousa

¥ Telefone da Pesquisadora: (91)99810-4330

v E-mail: jayanemis@gmail.com

Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a0 (a) senhor (a).

Paragominas - Pard, 03 de margo de 2020.
REFERENCIAS

Aarons, D. (2017). Explorando o balanceamento entre riscos e beneficios em pesquisa
biomédica: algumas consideragdes. In: Revista Bioética, Volume 25, n° 01, pp. 320-
327. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/bicet/v25n2/pt_1983-8042bioet-25-
02-0320.pdf

Monteiro, A.L., Costa, C.S., Bezerra, L. (2011). As pesquisas na linha de formagdo de
professores dos mestrandos em educagdo da Universidade Estadual do Para: avangos
e limites. Revista Cocar Belém, 5 (9), 45-60.

Resolugdo do CNS n® 466/2012. Dispde sobre as diretrizes e normas regulamentadoras
de pesquisas envolvendo seres humanos. Recuperado de
https://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso466.pdf

10 conceito de dano moral comega com o respeito pela pessoa e seu bem-estar, com reconhecimento
especifico e respeito a dignidade da pessoa e integridade corporal (Aarons, 2017, p. 321).

s O risco de danos sociais inclui um possivel risco de envolver perturbagdo das redes sociais dos
participantes da pesquisa (familias, amigos, associados, comunidades civicas e religiosas) ou alteragao nos
seus relacionamentos com outras pessoas e podem envolver estigmatizagio, vergonha ou perda de respeito.
Isso pode acontecer, por exemplo. se houver divulgacio de informagdes sensiveis ou embaragosas (por
exemplo: infecgio por HIV ou doenga mental) (Aarons, 2017, p. 321).
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(é'mjcw JJ%CU%LC\ 08 Q.)J.,m Deucy
Jayane Maria de Lima Sousa

RG: 5909229
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L] 1 - LY i i
L\T\‘Uof\m "@JN‘—N&:&J Farawann fﬁk;ﬂ\}m , tendo
sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Deizeto Mumcipal
ssinatura

Paragominas, 03 / TNONEE 2020.

MUNICI? AL HANDES
1AL “BELARY, n“ ” '
PhRAGOl‘M*\if\-‘ -

A

BUNG PARA
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Anexo G - Termo de Consentimento a Secretaria Municipal de Educacao de Paragominas

Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido

Paragominas, Pard, 27 de fevereiro de 2020,

Prezado (a) Senhor (a); Walmir Nogueira Moraes

Secretario Municipal de Educagio de Paragominas

Venho através deste, convidar a renomada Secretaria Municipal de educacdo de
Paragominas para dar suas contribuigBes 2 pesquisa cientifica intitulada: FORMACAQ
CONTINUADA DE PROFESSORES NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UM ESTUDO SOBRE SUA CONTRIBUICAO NO
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM, que tem como objetivo: Analisar as
contribuigdes da formacdo continuada em servigo para a qualidade do processo ensino-
aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).

A participagio desta Institui¢lio € muito importante para a consolidacdo deste trabalho
cientifico, ¢ se autorizada, se dara da seguinte forma:

v" Serd aplicada uma entrevista semiestruturada a 03 (trés) técnicos da Secretaria

Municipal de Educagéio.

Caso seja autorizada a realizaglio desta pesquisa, esclarccemos que a participagio é
totalmente voluntaria, podendo a institui¢do ¢ os participantes: recusarem-se a participar, ou
mesmo desistirem a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua
pessoa. Todavia, selecionamos critérios para eleger participantes, dispostos da seguinte forma:

a) Aos técnicos da Secretaria Municipal de Educacio:

v" Critério I: Ser servidor pablico efetivo:

v Critério II: Estar exercendo fungio que compreenda coordenagdo dos programas de

formagdo continuada para os anos finais do Ensino fundamental;

¥ Critério I1I: Aceitabilidade e disponibilidade em participar da pesquisa aqui proposta.

Esclarecemos, também, que as informagdes coletadas serdio utilizadas somente para os

fins desta pesquisa (ou para esta e futuras pesquisas) e serdo tratadas com o mais absoluto si gilo
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e confidencialidade, de modo a preservar a identidade, onde todas as transcrigdes néio estardo
informando o nome dos participantes garantindo assim o anonimato'.

Ressaltamos ainda, que a Secretaria Municipal de Educagdo ndio pagara, e nem sera
remunerado (a) por sua participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes
da pesquisa serdo de responsabilidade do pesquisador. Assim, os beneficios esperados sdo:

. Em primeira instancia, a presente investigag@o, contribui para a construgio de um
novo olhar sobre o fendmeno da formagdo continuada no contexto de estudo e possibilita a
escola Locus de Pesquisa refletir sobre a pratica pedagégica, redimensionar suas agdes, a partir
das recomendagdes propostas na discussédo final, bem como, revisitar e reformular seu Projeto
politico-pedagogico para constituir-se como espago formativo permanente;

II. Um segundo beneficio notavel, possibilita uma reflexdo a Secretaria Municipal de
Educagdo (SEMEC) de Paragominas e a todos os sujeitos que fazem educag@o neste municipio,
no sentido de ampliar a percepgdo sobre até que ponto os programas de formagdo continuada
docente desenvolvidos tém contribuido de maneira eficaz para a aprendizagem dos alunos e
para o desenvolvimento profissional dos professores. O estudo também favorece uma discussio
acerca da real funcglo formativa que tais programas assumem, além de viabilizar
questionamentos acerca do contetido abordado, dos objetivos, das estratégias formativas, da
finalidade e dos proprios resultados destes processos.

I1I. Qutro beneficio deste estudo, se refere a importdncia deste trabalho no ambito
estadual, pois a UEPA (Universidade Estadual do Pard) possui uma linha de pesquisa intitulada:
Formagdo de Professores, que faz parte do Programa de Pos-graduagio em Educagio da
Instituicdo desde 2005. Segundo Monteiro, Costa e Bezerra (2011), esta linha de pesquisa
desperta interesse na comunidade educativa paraense ¢ busca concentrar esforgos para formar
professores-pesquisadores que se envolvam em pesquisas voltadas aos problemas da formagéo
docente com o objetivo de buscar solugdes a fim de resolvé-los. A Linha de Pesquisa Formagao

de Professores da UEPA apresenta o seguinte descritor:

Realizar estudos e pesquisas no campo da formagéo inicial e continuada de professores
no contexto brasileiro e especificamente amazonico, buscando o aprofundamento
tedrico-metodologico de suas politicas, saberes e praticas, tendo em vista contribuir para

1O participante precisa sentir que sua imagem sera preservada e que todas as suas contribuigdes a pesquisa serao
mantidas em sigilo. Ressalta-se que para esta investigagdo ndo utilizamos imagens e videos durante o momento de
coleta de dados. E quando utilizado, para que estes sejam utilizados existe a necessidade de autorizagdo prévia do
participante.
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a construgao de projetos alternativos para esta formagdo. (“Programa de Pés-graduag@do
em Educacio”, apud Monteiro, et al. 2011).

Neste sentido, estudar a realidade no que concerne aos programas de formagio
continuada de um municipio paraense em toda a sua especificidade contribui para o crescimento
da produgdo académica sobre a tematica no contexto amazonico e nortista, possibilitando novas
reflexdes, andlises e constru¢des conceituais sobre o tema.

IV. Ainda ¢ possivel vislumbrar, o beneficio da contribuigdo a comunidade académica
no dmbito da educagdo como um todo, pois ¢ presumivel destacar que um estudo como este,
pode ampliar a discussdo sobre a tematica, utilizando como exemplo a experi€ncia do municipio
de Paragominas para estudar e refletir sobre a realidade da formagdo continuada em outros
municipios brasileiros.

Em relag@o aos Riscos:

“O risco em pesquisa € a possibilidade de dano, prejuizo, lesdo ou outra consequéncia
adversa as pessoas como resultado de sua participagfo no estudo™ (Aarons, 2017, p. 21). Neste
contexto, a Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional de Satde em seu inciso I — Dos termos
e definigbes diz que: “II. 22 - risco da pesquisa - possibilidade de danos a dimensdo fisica’,
psiquica®, moral*, intelectual, social’, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer
pesquisa e dela decorrente;” (Brasil, 2012).

Assim, a pesquisa aqui proposta ndo traz riscos severos aos participantes, todavia
elencamos algumas possibilidades como:

v" O possivel cansago e ou aborrecimento dos entrevistados no momento da aplicagao do
instrumento de coleta de dados;

v O risco de quebra de sigilo que deve estar esclarecido no TCLE.

2 O risco de danos fisicos inclui risco de doenga, lesdo, dor e outros males associados ao bem-estar fisico (por
exemplo: lesdo durante procedimentos médicos invasivos ou possiveis efeitos colaterais da droga de pesquisa)
(Aarons, 2017, p. 321).

3 O risco de danos psicologicos inclui o risco de produzir estados negativos ou comportamento alterado, incluindo
ansiedade, depressdo, culpa, sentimentos de choque de inutilidade, raiva ou medo (Aarons, 2017, p. 321).

4 O conceito de dano moral comega com o respeito pela pessoa e seu bem-estar, com reconhecimento especifico e
respeito & dignidade da pessoa e integridade corporal (Aarons, 2017, p. 321).

5 O risco de danos sociais inclui um possivel risco de envolver perturbagdo das redes sociais dos participantes da
pesquisa (familias, amigos, associados, comunidades civicas e religiosas) ou alteragdo nos seus relacionamentos
com outras pessoas e podem envolver estigmatizagéo, vergonha ou perda de respeito. Isso pode acontecer, por
exemplo, se houver divulgagdo de informagBes sensiveis ou embaragosas (por exemplo: infecgdo por HIV ou
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Caso o (a) senhor (a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos

contatar:

v Nome da Pesquisadora: Jayane Maria de Lima Sousa
v Telefone da Pesquisadora: (91)99810-4330
v' E-mail: jayanemls@gmail.com

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue ao (&) senhor (a).

Paragominas - Pard, 27 de fevereiro de 2020.
REFERENCIAS

Aarons, D. (2017). Explorando o balanceamento entre riscos e beneficios em pesquisa
biomédica: algumas consideragdes. In: Revista Bioética, Volume 25, n° 01, pp. 320-327.
Disponivel em: http:/www.scielo.br/pdf/bioet/v25n2/pt_1983-8042-bioet-25-02-0320 pdf

Monteiro, A.L., Costa, C.S., Bezerra, L. (2011). As pesquisas na linha de formagdo de
professores dos mestrandos em educagdo da Universidade Estadual do Para: avangos e
limites. Revista Cocar Belém, 5 (9), 45-60.

Resolug@o do CNS n® 466/2012. Dispde sobre as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos. Recuperado de
https://conselho. saude.gov.br/resolucoes/2012/Res0466.pdf

_&Y(LL il l(}Z\-’u& IJ.C Q'"}A'n{(‘. f"f)i)u,-'ut‘?‘lf

X

J M f
(‘) Jayane Maria de Lima Sousa
RG: 5909229

Mestranda em Ciéncias da Educacio

Universidade Autonoma de Assuncio (UAA) - Paraguai

Mestrado em Ciéncias da Educagdo / Universidade Autonoma de Assungdo (UAA) - Paraguai



Formagéo continuada de professores nos anos... 316

%/ Walm:r}y ueirg Mor:s
n-_- ) /
Eu, ﬂr.h .;,L,;;' : , tendo sido

" g LR iﬂ’“ui i
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Anexo H - Oficio a Secretaria Municipal de Educacio de Paragominas

Oficio 001/2020
A Secretaria Municipal de Educa¢do de Paragominas- SEMEC

Paragominas, 25 de maio de 2020.

Ao Senhor Secretirio de Educa¢io
Walmir Nogueira de Morais

Assunto: Solicitagdo de dados para pesquisa cientifica.

Venho através deste, solicitar desta Secretaria de Educagfio o fornecimento de dados
relacionados a esta renomada Instituicdo para subsidiar minha pesquisa cientifica, cuja
finalidade € a obtengdo do titulo de Mestre em Ciéncias da Educagdo, pela Universidade
Auténoma de Assung¢do - Paraguai. O estudo tentativo de tese tem como tema: Formagio
continuada de professores nos anos finais do ensino fundamental: um estudo sobre sua
contribui¢do no desenvolvimento da aprendizagem.

Segue a relagdo do dados necessarios para o estudo:

e Sobre o secretario de educagdo: formagdo académica, data de nomeagdo no cargo;

e Sobre a Instituigdo: breve historico de fundagdo; quantidade de funcionérios atual;
superintendéncias que a integram; quantidade de alunos atendidos neste ano letivo; quantidade
de alunos atendidos nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9°ano).

Certa, de sua ateng¢dio e colaboragio para com este trabalho académico, desde ja,
agradego ¢ ponho-me a disposi¢do para compartilhar os achados da pesquisa de maneira a
contribuir com o processo de formagdo continuada de professores da rede municipal de
educagdo de Paragominas.

Em anexo, se encontra a recomendag¢io da Universidade Autonoma de Assungdo.

Os dados solicitados poderdo ser enviados no correio eletronico:jayanemls@gmail.com.

Atenciosamente,

A \ - -
4{0 i \jﬂ--. ¢ _/1 Vooan LLJ -\K:)A g DUl
Jayane Maria de Lima Sousa - CPF: 948960972-20
Telefone para contato: (91)99810-4330
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Anexo I - Resposta do Oficio a Secretaria Municipal de Educaciio de Paragominas

PREFEITURA MUNICIPAL DE PARAGOMINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAD

Oficio n® 318/2020
Paragominas (PA), 10 de Julho de 2020.

A Senhora;

Jayane Maria de Lima Sousa

Assunto; Solicitaco de dados para pesquisa cientifica.

Em resposta ao Oficic 001 de 2020 solicitacdo de dados acerca da Secretaria
Municipal de Educagdo (SEMEC) de Paragominas-PA, a qual tem a responsabilidade de
priorizar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem nas Escolas da Rede
Municipal de Ensino em seus respectivos niveis de ensino, modalidades e areas de
conhecimento zelando pela formagéo pessoal e intelectual de criangas, jovens e adultos,
desta municipalidade.

Para isto, a Sede da Secretaria Municipal de Educagéo conta com:
125 (cento e vinte cinco) servidores, sendo eles 5 (cinco) Superintendentes Municipais.

Informa-se ainda que a SEMEC possul extensdes como Casa do Professor como
espaco de apoio para formacgio de Professores e equipe gestora da Rede Municipal de
Ensino, bem como ¢ Almoxarifade Central da SEMEC para suporte logistico para
funcionamento das Unidades de Ensino e transporte escolar dos alunos da area urbana,
rural e indigena do municipio.

A Rede Municipal de Ensino atende em média 23.000 alunos da Educag&o Infantit,
Ensino Fundamental e Educac@o de Jovens e Adultos, tanto na area urbana, rural e
comunidades indigenas, (fonte: censo 2019) e desenvolve projetos de formagio
continuada e Educacdo Inclusiva, de forma a atender aos educandos PCDs e TDH com a
Atendimento Educacional Especializado (AEE).
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