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Hé escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo
asas.

Escolas que sdo gaiolas existem para que 0S
passaros desaprendam a arte do voo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, 0 seu dono pode leva-los para
onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém
um dono. Deixaram de ser passaros. Porque a
esséncia dos passaros € 0 voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros
engaiolados. O que elas amam séo passaros em
voo. Existem para dar aos passaros coragem
para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem
fazer, porque o voo ja nasce dentro dos
passaros. O voo ndo pode ser ensinado. S6 pode
ser encorajado.

(Alves apud Pensador, 2024).



RESUMO

Esta pesquisa, intitulada “Formacgéo continuada: percepcdes de professoras e impactos nas
praticas pedagdgicas”, emerge das experiéncias vivenciadas na educacdo e das inquietagdes
observadas nos professores envolvidos no processo educacional. O estudo foi norteado pela
seguinte questdo: quais as percepcOes das professoras dos Anos Iniciais sobre a formacgéo
continuada e como essas formag6es impactam suas préaticas pedagdgicas? Por conseguinte, teve
como objetivo geral: apreender as percepcdes das professoras sobre a formacgéo continuada e o
modo como essas formagOes impactam suas praticas pedagogicas. Quanto aos objetivos
especificos foram: analisar o processo de formacao continuada das professoras dos anos iniciais
de uma escola publica do municipio de Areia Branca-RN; perceber as contribui¢cdes dessas
formacGes para o pensar/fazer a acao didatica do professor; e identificar as politicas de formacao
continuada em Areia Branca como alternativa de atualizacdo permanente para professores. A
pesquisa teve como locus empirico uma escola pablica da cidade de Areia Branca-RN, e 0
respaldo para seu desenvolvimento foi encontrado nas bases tedricas e cientificas sobre
formacé&o continuada, com destaque para Gatti (2013 2019), Névoa (1991), Freire (1987, 1996),
dentre outros. Também foi realizada analise documental de bases legais, entre elas a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB (1996), o Plano Nacional de Educacdo/PNE
(2014-2024) e as Bases Nacionais Comuns CurricularessBNCC (2017), bem como as
Resolucdes do Conselho Nacional de Educagdo (2015, 2019, 2020). Para a realizacdo deste
estudo, tivemos, ainda, como inspiracdo a abordagem multirreferencial de Ardoino (2012),
Macedo (2020), Barbosa e Hess (2010) e os estudos de Ribeiro (2015). A pesquisa, de natureza
qualitativa e sob a perspectiva etnografica, caracteriza-se como um estudo de caso (Macedo,
2010), realizado com duas professoras de uma escola publica do municipio de Areia Branca.
Como resultado, apresenta-se, sob a ética das professoras, a importancia do encontro com o
outro, que aprimora tanto seus processos de reflexdo quanto suas praticas pedagdgicas. A
formac&o continuada se destaca nessas interacoes, evidenciando o valor do compartilhamento
de conhecimentos e experiéncias, enriquecendo e dando visibilidade ao trabalho docente. As
narrativas das professoras revelaram o papel essencial da formacao continuada para ressignificar

suas préticas, refletir e trocar experiéncias com os colegas de profisséo.

Palavras-chave: politicas de formacdo docente; formacdo continuada; docéncia; préatica

pedagdgica.



ABSTRACT

This research, entitled “Continuing education: teachers perceptions and impact on teaching
practices”, emerges from experiences in education and the concerns observed in the teachers
involved in the educational process. The study was guided by the following question: what are
Early Years teachers perceptions of continuing education and how does it impact their teaching
practices? The general objective was therefore to understand teachers perceptions of continuing
education and how this training impacts their pedagogical practices. The specific objectives
were: to analyse the process of continuing education of teachers in the early years of a public
school in the municipality of Areia Branca-RN; to understand the contributions of this training
to the thinking/doing of the teacher's didactic action; and to identify the policies of continuing
education in Areia Branca as an alternative to permanent updating for teachers. The empirical
locus of the research was a public school in the city of Areia Branca-RN, and the support for
its development was found in the theoretical and scientific bases on continuing education, with
emphasis on Gatti (2013, 2019), Nbévoa (1991), Freire (1987, 1996), among others. A
documentary analysis of legal bases was also carried out, including the National Education
Guidelines and Bases Law/LDB (1996), the National Education Plan/PNE (2014-2024) and the
Common National Curriculum Bases/BNCC (2017), as well as the Resolutions of the National
Education Council (2015, 2019, 2020). To carry out this study, we were also inspired by the
multi-referential approach of Ardoino (2012), Macedo (2020), Barbosa and Hess (2010) and
the studies of Ribeiro (2015). The research, qualitative in nature and from an ethnographic
perspective, is characterised as a case study (Macedo, 2010), carried out with two teachers from
a public school in the municipality of Areia Branca. The results show, from the teachers' point
of view, the importance of meeting others, which improves both their reflection processes and
their teaching practices. Continuing education stands out in these interactions, highlighting the
value of sharing knowledge and experiences, enriching and giving visibility to teaching work.
The teachers' narratives revealed the essential role of continuing education in reframing their

practices, reflecting and exchanging experiences with professional colleagues.

Keywords: teacher training politics; continuing training; teaching; pedagogical practice.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada “Formacdo Continuada: percepcdes de professoras e
impactos nas praticas pedagdgicas”, é um trabalho vinculado ao Programa de Pés-Graduagédo
da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (POSEDUC-
UERN) e emergiu tanto das minhas experiéncias vivenciadas na educagédo quanto da observacéo
das inquietacOes de outros professores envolvidos no processo de educar. Teve como objetivo
geral: apreender as percepcdes’ das professoras sobre a formagéo continuada e 0 modo como
essas formacBes impactam suas praticas pedagogicas. Em complemento, definiram-se 0s
seguintes objetivos especificos: analisar o processo de formacéo continuada das professoras dos
anos iniciais de uma escola publica em Areia Branca; perceber as contribui¢cfes das formacdes
continuadas para o pensar/fazer a acdo didatica do docente; e identificar as politicas de
formacgdo continuada em Areia Branca como alternativa de atualizacdo permanente para
professores.

Para esta pesquisa, serviram como inspiracdo epistemolégica: a multirreferencialidade,
referenciada em Ardoino (Macedo; Borba; Barbosa, 2012), Macedo (2020), Barbosa e Hess
(2010) e Ribeiro (2015); a teoria da complexidade, de Morin (2011); a pesquisa-formacéo,
ancorada em Macedo (2010) e Josso (2004); e a pesquisa com os cotidianos, abordada por
Certeau (1994) e Ferrago, Soares e Alves (2018). A base tedrica sobre formagdo continuada,
que serviu de suporte para as discussdes e analise, foi respaldada em Gatti (2010, 2013), N6voa
(1992) e Freire (1987, 1996). A analise documental teve sua base legal na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacional Nacional/LDB (Brasil, 1996), no Plano Nacional da Educacdo/PNE
(2014-2024), nas Bases Nacionais Comum Curriculares/BNCC (Brasil, 2016) e em Resolucdes
do Conselho Nacional de Educacéo (Brasil, 2015, 2019, 2020).

Durante as minhas itinerancias e errancias em um movimento interativo e prazeroso de
construcdo, marcado pelo exercicio da reflexdo, apresento momentos importantes que me
impulsionaram até aqui. Esse caminho que comeco a desenhar traz sobremaneira a relagdo com
0 objeto da pesquisa demandado pela movimentacdo cotidiana dos sujeitos/professores que
transformam o espacgo escolar e, a0 mesmo tempo, se transformam nele. No pensamento de

Freire, o professor ¢ comparado a um “velejador”, que precisa dominar tanto os conhecimentos

! De acordo com Matos e Jardilino (2016), a percepcao se refere, subjetivamente, as nossas vivéncias sensoriais
do mundo, através das quais obtemos informagdes sobre o ambiente ao nosso redor. Sendo assim, percepgao é
a "organizagdo e interpretacdo de sensagdes e dados sensoriais” que resulta na "consciéncia de si mesmo e do
ambiente”, funcionando como uma "representacéo dos objetos externos".
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técnicos quanto as condicBes do ambiente para navegar com eficacia. Assim como 0
“velejador”, que conhece o barco, as velas e os ventos, o professor lida com a teoria e a pratica
de forma integrada. Freire (1996) ressalta que esses conhecimentos sdo continuamente
confirmados, modificados ou ampliados pela pratica, o que aproxima a analogia da competéncia
docente ao equilibrar teoria e prética em sala de aula.

Esse entrelacamento ou melhor essa harmonia torna-se uma exigéncia dessa relacao.
Assim como também apregoa Gatti (2017, p. 4), “sdo formas de agir que exigem aprendizagem
e se sustentam em conhecimentos e praticas culturais da didatica e das metodologias relativas
as relacbes educacionais intencionais recheadas com os contetidos relevantes a vida humana e
coletiva”. Nessa Otica, o professor se refina a partir da vivéncia com o trabalho e das interacdes
com 0s seus pares, considerando a escola como espaco de formacao.

Dessa feita, a formagéo continuada é o aperfeicoamento profissional, social, cultural e
epistemoldgico que se tem durante toda a vida. Esse processo pode ser feito de diferentes
formas: cursos, palestras, oficinas, aulas on-line, reflexdes sistematicas das préaticas cotidianas,
entre outros mecanismos. Nesse percurso habita um denso conjunto de assuntos e temas por
vezes desconectados com a realidade das escolas, tendo em vista que as experiéncias que
ocorrem no interior dessas instituicdes muitas vezes se tornam irrelevantes para quem pensa e
organiza esses momentos de formacao.

Atravessamos um processo desértico frequentemente desestimulante, e manter uma
rotina saudavel de estudo e pesquisa é uma tarefa dificil, tendo em vista a falta de atratividade
dos temas e dos cursos ofertados, nos quais 0 espaco ou o tempo de fala do professor de sala de
aula é pouco intenso, limitado e inibitério. O termo desértico foi utilizado para falar,
metaforicamente, das sensag0es e dos sentimentos sobre a formagdo continuada que 0s
professores tém alimentado como algo que ndo fizesse sentido, por ndo se sentirem a vontade
de falar abertamente sobre os desafios e as dificuldades enfrentados na escola. Esse meu lugar
de fala, como professora, supervisora, coordenadora pedagdgica e atualmente como vice-
diretora, permite expor as dividas e 0s equivocos numa jornada ou caminhos com muitas
lacunas quando participamos das formagoes. E, durante a nossa jornada, atravessamos “o
deserto da inteligéncia que, aprisionada pelo que sabe, empobrece a vida” (Nunes, 2010, p. 62).

O professor que realmente estabelece, verdadeiramente, a conexao do aprendizado em
sala de aula merece relevancia e lugar de destaque em qualquer processo de formacéo
continuada, visto que ele sabe a dor e os dissabores da escola publica. Assim, em um processo
de significacOes e ressignificacOes, trago a questdo central desta pesquisa: quais as percepc¢oes
das professoras dos Anos Iniciais sobre a formacgdo continuada e como essas formacoes
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impactam suas préaticas pedagdgicas? O professor deve estar, “permanentemente, envolvido na
busca de ficar cada vez mais competente, [...] [uma vez que] que recusa 0 imobilismo,
entendendo que € s6 no fazer-se permanente que a gente se faz e se refaz” (Freire, 1993).

Este estudo foi realizado em uma escola publica municipal da cidade de Areia Branca
que atende aos Anos Iniciais e Finais. A escola é um espaco rico em significados, contextos
diversos e oportunidades formativas. Ela ¢ esse lugar de complexidade humana, “o tecido de
acontecimentos, acOes, interacdes, retroacdes, determinacbes, acasos, que constituem nosso
mundo fenoménico” (Morin, 2006, p. 13). Essa constru¢ao de multiplos saberes converte-se em
um lugar de didlogo que se apresenta refletido a partir da I6gica do ndo acabado, da edificacdo
de contextos plurais nos quais as conexdes e 0 entrelagamento das relacGes se alimentam um
com o outro, tendo em vista que 0s sujeitos/professores sdo seres sociais, histéricos.

E oportuno destacar que, apesar de a escola ser uma instituicio formal e tradicional
acometida de inumeras deficiéncias (auséncias de professor, salas cheias, falta de materiais
tecnoldgicos e outros), muitos esforcos sdo doados a fim de que se possa instalar boas praticas
gue visam superar ndo so as precariedades, mas também que se oportunize a aprendizagem para
todos. O educador tem sua centralidade na formagdo humana, assim, a escola é o cenario ideal
onde acontece o encontro do instituido? com o instituinte. Na Figura 1, podem ser observados
os esforcos e o comprometimento do docente com a educacao ao passo que a visibilidade é dada

aos processos externos, aos olhares de fora para dentro das instituicdes educacionais.

Figura 1 - Instituido/Instituinte

O TRABALHO QUE VOCE VE
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O TRABALHO QUE REALMENTE FAZEMOS

Fonte: Adaptado de Batista (2024).

2 “Instituinte/Instituido - Essa perspectiva mostra como as estruturas se estruturam num projeto obstinado de
desconstrucdo de pseudoconcretizagdes, ndo por argumentos prenhes de argumentos (mera teoria teorizada), mas
por reflexfes encarnadas em estudos concretos e contextualizados” (Macedo, 2010, p. 66). Portanto, o instituinte
sdo as praticas cotidianas que produzem a realidade, enquanto o instituido s&o as regras, as teorias.
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A Figura 1 retrata bem o trabalho do professor e a relacdo do que realmente é
desenvolvido no contexto escolar. Os momentos de criacao e recriacdo de saberes pensados ou
imaginados sdo tecidos por meio das emocdes, das brincadeiras, das relagdes com o outro, em
contexto coletivo que foge a dureza das normas e das regras. Eles sdo delicadamente gestados
para atender o que ndo esta posto. No entanto, é importante reconhecer que muitas vezes essas
acOes simples acabam sendo invisibilizadas.

Nesse sentido, este estudo foi pautado em um sobrevoo, como o de uma aguia atenta
aos detalhes, com sua visdo ampla, para captar o que esta além do 6bvio, trazendo a tona o
marco inicial das discussdes acerca das FormagOes Continuadas dos professores. Para a
realizacdo desta pesquisa, seguiu-se a abordagem multirreferencial, amplamente defendida por
autores como Ardoino (2012), Macedo (2020), Barbosa e Hess (2010) e Ribeiro (2015), por
abrir possibilidades para a compreensdo dos fendmenos a partir de véarios olhares, ndo se
prendendo a logica do reducionismo, da homogeneidade e “por se tratar de apreensao de si e da
propria condicdo humana incluindo o poético, o filosofico, o literario, enfim, as multiplas
incertezas e o proprio vazio que compde o viver” (Barbosa; Ribeiro, 2019, p. 25). O caminho ¢
arduo e o trabalho ndo consiste em algo facil. Entretanto, o pesquisador necessariamente devera
estar inexoravelmente implicado e envolvido com seu objeto, na busca de quebrar as amarras
da linearidade, possibilitando uma hermenéutica da formacéao que se busca fazer.

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, e sob a perspectiva etnogréafica, foi caracterizada
como um estudo de caso (Macedo, 2010), tendo em vista a profundidade do estudo ao qual se
vai tendo acesso e por levar em consideracdo o processo, a subjetividade e a ideia de tentar
capturar coisas que ndo estdo visiveis. Nesse sentido, todos os olhares sdo majestosamente
importantes para aproximar o sujeito do objeto, respeitando e valorizando o contexto cultural
em que as situacdes acontecem. O estudo de caso evoca processos a partir da experiéncia das
professoras no l6cus da pesquisa, das subjetividades, uma vez que cada sujeito é Unico, singular,
mas também cheio de pluralidades.

O objeto de estudo encontra-se aqui como algo que permite buscar varias interpretacées
e sentidos e no qual os sujeitos e as situacOes se entrelacam em diferentes contextos e
circunstancias. Atualmente, o debate sobre a reforma educacional esta em destaque, e é crucial
direcionar a atengédo para a formagéo dos professores. Por isso, foi de extrema importancia
adotar uma abordagem pluralizada, buscando um rigor outro, na tentativa de compreender as
diversas formas de ser e agir no ambiente escolar. Por assim ser, a perspectiva multirreferencial

escolhida para embasar o trabalho respeita as nuances vivenciadas dos sujeitos e faz esse
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entrelacamento com o0s processos individual e coletivo, impulsionados pelos processos
desiderativos profissional e pessoal.

Ao discutirmos a formacdo continuada sob a abordagem multirreferencial, foi
primordial reconhecer a necessidade de um olhar atento, sensivel e delicado, dada a
complexidade desse fendmeno no @&mbito da educacdo. Ao abordar a complexidade, Morin
(2011) foi a fonte primordial para refletir sobre as interaces complexas que permeiam as
praticas sociais. Estamos lidando aqui com algo que ndo pode ser interpretado e explicado de
forma simplista, demandando a integracgdo de diversos conhecimentos que, mesmo assim, ainda
ndo conseguem preencher todas as lacunas e caréncias do saber. Por ser um processo Vvivo e
dindmico, sdo suscitados outros questionamentos adicionais: serd mesmo que um método €
capaz de responder aos desafios da complexidade que é a educacao?

Assim, esta dissertacdo foi organizada em se¢des. Na primeira sec¢ao, escrita na primeira
pessoa, descrevo sobre as minhas experiéncias pessoais e profissionais as quais foram
impulsionadoras da minha trajetdria na educacéo e que deram sentido as pegadas direcionadas
ao objeto estudado. Essas pegadas dizem muito das minhas experiéncias de vida e das minhas
implicacdes com o tema da pesquisa. A segunda se¢édo trazemos um pouco do estado da questéo
sobre a formacdao continuada e seus impactos no cotidiano da sala de aula com um olhar amplo
sobre o que dizem as pesquisas acerca da tematica.

Seguindo a logica das se¢des, na terceira parte do trabalho, apresentamos a formagéo
continuada de professores em nivel nacional, analisando politicas e evidéncias, além de oferecer
uma visdo panoramica da historia da formacao continuada de professores no Brasil, a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). As subsecdes contextualizam essas
politicas, ao adentrar em um campo de terreno movedico para compreender como as formagoes
se transformam e se adaptam de acordo com leis, resolugdes, circunstancias e aspiracoes
oriundas das situacGes e experiéncias sociais, posto que nada esta pronto e acabado, mas que
s80 necessarios os embates e o devir.

Na quarta se¢do mobilizamos uma discusséo reflexiva sobre a formagédo continuada de
professores no municipio de Areia Branca-RN, apresentando seus fundamentos legais e
conceituais. Além disso, revelamos as contribui¢fes da formacéo continuada nos cotidianos da
sala de aula por meio de subsec¢des especificas.

A quinta secdo, apresentamos a definicdo da abordagem tedrica e epistemoldgica da
pesquisa, detalhando a metodologia. Nessa se¢do, discorremos sobre o tipo de pesquisa e 0s
instrumentos metodoldgicos utilizados para a busca e construgdo dos dados. Além disso,
trazemos a estrutura metodoldgica, o contexto do estudo e os participantes envolvidos,
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descrevendo os passos que nos conduziram aos achados. Esse envolvimento com as professoras
permitiu uma escuta atenta e sensivel o que proporcionou uma posterior (re)significacdo das
praticas cotidianas na escola.

A sexta secédo trata da construcdo dos dados e de suas andlises por meio de uma
bricolagem que envolve as narrativas cientificas, as percepcdes dos sujeitos da pesquisa e a
interpretacdo da pesquisadora, condi¢do para a compreensdo do fendmeno estudado. Nesse
movimento hermenéutico, também estdo expostas as no¢des subsungoras que emergiram desse
processo, como uma maneira de categorizar analiticamente os achados.

Por fim, nas consideragOes finais, apresentamos as (in)conclusdes. Um momento de
expressar, condensar e apresentar proposicdes, mediante toda a construcdo dos achados da
pesquisa.

A formagdo continuada € percebida pelos professores como uma das politicas
essenciais, pois contribui significativamente para a melhoria de suas praticas pedagdgicas. Esse
processo destaca a importancia do encontro com o outro, que aprimora tanto os processos de
reflexdo quanto de atuacdo dos docentes. As interagOes estabelecidas evidenciaram o valor do
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, enriquecendo e conferindo visibilidade ao

trabalho pedagdgico, dando sentido ao movimento da formacao continuada.
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1 SINUOSIDADES DA/NA ITINERANCIA FORMACIONAL: ENTRELACANDO
VIVENCIAS E BORDANDO POSSIBILIDADES

Que nunca nos falte linha para bordarmos nossos sonhos (Luandrade, 2024).

Essa frase de Luandrade nos sugere a ideia de que a vida € uma jornada repleta de
eventos ou mesmo fatos que marcam o cotidiano, o qual vai se construindo e se constituindo
em um percurso sem itinerario especifico e sem regras. No entanto, o cotidiano se forma a partir
de diferentes contextos acionados pelos interesses pessoais e coletivos. Nesse sentido, 0 sujeito,
na sua incompletude, percebe que o outro faz parte desse devir, desenvolvendo uma critica
capaz de fornecer os significados, as pistas do seu préoprio formar-se. Essa relagdo, ou melhor,
esse engendro vali, potencialmente, desaguar em um sujeito que articula infinitas possibilidades,
sendo autor e ator da sua construgdo enquanto ser de reflexdes, de busca, de sonhos e
inquietacoes.

A Figura 2, ao abordar a itinerancia formacional, destaca a diversidade das relagdes intra
e intersubjetivas que compdem o meu caminho. A linha tem um carater processual, destacando
a importancia de aproveitar cada ponto no bordado do cotidiano. Essa trajetoria simboliza o
continuo processo de construcdo da minha formacdo, no qual cada experiéncia, interacao e
aprendizado refletem em quem eu sou e quem eu estou me tornando. Encontro um significado
profundo na frase: “para ser tem que estar sendo” (Freire, 1987, p. 42). Essa ideia reforca para
mim o carater processual e dinamico do desenvolvimento humano e das rela¢es, algo que vivo

constantemente, em movimento, em transformacéo.

Figura 2 - Itinerancia Formacional
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Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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Ademais, o caminho percorrido é baseado na ousadia de viver constantemente e nas
taticas (Certeau, 1994) que representam nossa maneira de lidar com as dificuldades do dia a
dia, encontrando maneiras de supera-las de forma criativa e perspicaz. A experiéncia é
construida e preenche o itinerario, pois transversalizar, contextualizar situacGes, € a prépria
memoria, permitindo um encontro ampliado de nossas possibilidades sociais de significar e
ressignificar nossas agdes. Assim, o jeito, a maneira como alguém se torna o que é, deve-se ao
emaranhado das relaces, tecidas cotidianamente, intercalando os fios dos saberesfazeres®
(Alves, 2018) que, sob 0 mesmo ponto de vista de Certeau (1994, p. 47), amplia a nocdo de
tatica, quando ele acrescenta que “depende do tempo, vigiando para captar no voo
possibilidades de ganho”.

Esses contextos quase metamorfdsicos ndo se transmutam de forma linear, mas,
implicados, se entrelacam na teia das relagdes sociais. Dessa maneira, Macedo (2010, p. 57)
assevera gque a vida do grupo necessariamente pressupde a interacdo entre os membros dele ou,
em outros termos, a sociedade consiste em individuos interagindo uns com os outros. As
direcOes nos sdo apresentadas no vaguear das nossas andangas entre casas, escolas, igreja,
trabalho, enfim; essa variedade de possibilidades sociais que estdo em constante movimento
nos propde uma exposicao extensa de um contexto carregado de singularidade e, a0 mesmo
tempo, de pluralidades.

Esse caminho faz parte de todo o processo formacional do sujeito. Nessa intencéo,
valoriza-se o ser integral que, no percurso de sua autoformacdo, leva em consideracdo os
processos como algo interligado e fundante ao proprio constituir-se humano (Macedo, 2020).
E, assim, o processo de autoformacao ndo se esgota em si, ao contrario, € o imbricamento das
relagbes construidas com as pessoas e com 0 ambiente.

E valido ressaltar que o formar-se € a articulacdo dos saberesfazeres, endossada pela
relevancia dos contextos e dos cotidianos imbricados no e para o desenvolvimento humano. Por
isso, 0 processo de formacdo dar-se-a4 das mais variadas formas. Nessa direcdo, é importante
mencionar a relevancia da escola na vida dos sujeitos. A escola ainda € o lugar do acolhimento
socioemocional e da constituicdo historica e cultural, nela se (re)produzem e se criam
conhecimentos, bem como aprendem-se valores pertinentes ao convivio social, a0 mundo do

trabalho e a pratica da cidadania.

3 Essa expressdo, na qual se encontram unidas duas palavras, parte de Nilda Alves (2003) para dar a ideia de maior
amplitude, de maior possibilidade, na tentativa de incluir todos os sentidos nesse termo e, desse modo, diminuir
o entendimento dicotdmico presente nas Ciéncias atuais. No decorrer do texto, outros termos dessa natureza
apareceréo.
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Esse processo, no entanto, deve ser pensado e articulado de forma organica, tendo em
vista que o professor-sujeito € um s6. Somente a legitima formacéo faré sentido quando forem
interligadas todas as dimens@es. Dessa forma, vé-se tal visdo corroborada por Josso (2004, p.

43) quando ela afirma que

O processo de formagdo acentua o inventario dos recursos experienciais
acumulados e das transformacdes identitarias. Além disso, coloca também em
evidéncia tensdes dialéticas particulares tais como: uma capacidade para
reacBes programadas e uma capacidade de iniciativa; uma capacidade de
identificacdo e uma capacidade de diferenciagdo; uma capacidade de
submissdo e uma capacidade de responsabilizacdo e; finalmente, uma
capacidade de orientacdo imitativa de modelos culturais e uma capacidade de
orientacdo aberta ao desconhecido.

Ainda nesse caminhar, toda a minha trajetoria profissional esta ligada a area da
Educacdo. Influenciada pela minha irma mais velha, fui aos poucos perfilando minha itinerancia
na educacao, sem perceber que era exatamente isso 0 que eu queria. Minha primeira professora
de alfabetizacdo e dos anos iniciais era responsavel, comprometida com a formacéo de todas as
criancas da comunidade onde moravamos e apaixonada pela educacdo. Ela se encaixaria,
perfeitamente, na defini¢do descrita por Freire (1996, p. 86) que diz que “o bom professor € o
que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento”.
Com ela entendi que a aprendizagem e a importancia das experiéncias formativas implicam na
construcdo da nossa propria historia.

Esse momento da minha historia foi marcante, ndo pelas dificuldades do percurso, ainda
que elas também facam dele parte, mas pela genuina capacidade do contato com o
conhecimento. N&o tinhamos os aparatos de hoje, mas tinhamos desejo e paixao para ensinar e
aprender. Nossa escola era de frente para o mar. Que privilégio! Mergulhdvamos de muitas
maneiras para encontrar as belezas que ha na profundidade dos textos, nas relacdes construidas,
nas belezas que desconheciamos e até imagindvamos que elas existiam. Aos poucos iamos na
busca de mergulharmos na certeza de novos desafios, navegdvamos para pesquisar e
encontravamos motivacdes outras para lidar com as nossas inquietacdes. Hoje, escrevendo,
relatando essas experiéncias, percebo como tudo isso reverbera no meu comportamento.

A vista para o0 oceano, 0 som do mar seguiam como grandes potencializadores de bem-
estar, de criatividade, afetos e alegrias. Eu estudava a tarde e via meu pai chegando do mar
carregado de peixe. Uma riqueza. Uma fartura. No intervalo, corria em casa, saia para merendar

peixe. Naquele tempo, ndo havia merenda escolar.
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Ao concluir os anos iniciais, tive que mudar de escola. Onde eu morava néo havia anos
finais, por ser uma comunidade ou melhor uma vila de pescadores, portanto ndo havia demanda
suficiente para a amplia¢do do ensino fundamental. Tivemos que nos adaptar para estudar no
centro da cidade. Nesse periodo, ja havia transporte e merenda escolar, mas ndo eram regulares.
Cada etapa concluida era algo prazeroso.

Finalmente, o ensino medio. Na época, finalizando o ensino fundamental, escolhiamos
qual ensino médio sequir: cientifico ou magistério. Escolhi cientifico, sendo contraria ao pedido
da minha irma professora e de minha mae, pois ja substituia alguns professores, portanto seria
coerente fazer o magistério. Lutava contra o desejo oculto de ser professora. Queria seguir a
area da outra irmd, que era da saude, por considerar o trabalho mais tranquilo. Entretanto, por
mais que eu relutasse a ndo ir para a educacdo, ja estava imersa nesse universo.

Concluindo o ensino médio cientifico, de imediato fiz o ensino médio magistério, uma
exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), sancionada em 20 de
dezembro de 1996 que foi fundamental para as transformacdes ocorridas desde entdo. A LDB
foi crucial para abrir espaco, assim como também para consolidar medidas que ampliariam o
acesso e a melhoria para o financiamento do ensino por todo o Brasil e a qualificagdo para
permanecer em sala de aula. Esses fatores foram me impulsionando a definir o meu papel na
histéria da minha vida. E assim, ja consciente da minha atuacéo, fiz Pedagogia. Um curso de
formacéo inicial da vida académica que me habilitou a ensinar nos anos iniciais e a continuar
com o0 meu processo formacional.

Iniciei lecionando em Icapui/CE, onde permaneci por mais de dez anos. Ao atuar como
professora no Ceara, ndo sé procurei, como também foram oportunizados no espago em que me
encontrava subsidios que pudessem ajudar nas atividades docentes 0s quais garantissem maior
agilidade e resultados proficuos para o desenvolvimento das criangas. A participa¢do formativa
nas oficinas, seminarios, palestras, rodas de conversa e outros mecanismos foi incessantemente
tecida, fio a fio, e cotidianamente para construir as tramas da profissdo docente. Sem uma regra
especifica, sem a intencionalidade da profissdo, fui caminhando, sendo artesa da minha prépria
formacdo. Nesse permanente devir, todos os detalhes faziam — e fazem — diferenga. Esse
momento foi fundamental para que eu agregasse experiéncia profissional e me tornasse a
profissional que sou hoje, consciente que somos sujeitos incompletos e, nessa condicao,
sentimos a necessidade do outro.

Nesse entender, segundo Macedo (2010, p. 25), “a constru¢do do outro se d4 num
processo de negociacdo em que a cultura e a identidade cultural estdo em continua

efervescéncia, e como espacos inscritos e como histéria de atores sociais dentro de uma
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temporalidade”. O individuo ndo ¢ uma ilha no meio do nada. “Ninguém se forma no vazio e
[...] formar-se supde trocar experiéncias, interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de
relagdes” (Novoa, 1992, p. 115). Esse sujeito € constantemente mediado pelas relagcdes no
mundo social no qual se inclui e, de acordo com Vigotski (2007, p. 56), “nos tornamos nos
mesmos, através dos outros”. Isto posto e levando em consideracdo que os sujeitos, nos
momentos de formacao, combinam conhecimentos tedricos e praticos com abordagem de temas
amplos ao mais especifico e trocam conhecimentos relevantes, € nesse movimento permanente
que vamos nos refinando a partir da vivéncia com o trabalho e das interages com o outro.

Dessa forma, nos momentos de formacdo em lIcapui, os participantes (professores,
coordenadores pedagogicos e diretores) adquiriam conhecimento sobre os mais diversos
assuntos com participacdo ativa e acumulavam saberes para serem aplicados na sala de aula. O
ganho com esses momentos foi fundamental para perceber uma realidade educacional mais
organizada. Apesar de gostar do movimento e da ambiéncia construida nesse lugar (Icapui),
ndo sentia e de fato ndo tinha seguranca da permanéncia no trabalho, pois atuava como
professora contratada. Ademais, ndo havia expectativas de concurso em Icapui, um fator que
me impulsionava a navegar em outros mares, até entdo, desconhecidos.

Participei do concurso em Areia Branca em 2006. Essa sensagdo foi incrivel, nunca
dantes sentida. Era um sonho realizado. Receber o resultado positivo e estar entre os dez
primeiros convocados significou que estudar vale a pena, que € um porto seguro. As minhas
duvidas e inquieta¢cdes forcosamente me mantinham em um monologo: enfrentar o desafio de
deixar tudo para tras, mudar rotinas e comegar tudo de novo. Sair da minha zona de conforto,
sair do meu lugar de origem, da minha casa e do meu bem-estar foi uma deciséo dificil, porém
a segunda assertiva da minha vida.

Embarcar e navegar nesse imenso oceano exigiu de mim a perspicécia de quem percebe
que esse marulhar requer muitas vezes um navegar em siléncio, perfilando ao mesmo tempo
momentos instituintes de subjetividades em um cotidiano impregnado de culturas, jeitos e
fazeres diferentes das minhas experiéncias ja construidas. Esses conflitos foram influenciadores
e me afetaram de tal forma que me tornei ndomade, “um aventureiro responsavel, predisposto a
mudanga, a aceitagdo do diferente” (Freire, 1996, p. 50). Ao me despir de minhas certezas,
abriu-se espago para um pensar dialético. Como nos comunicam Morais (2015 apud Barbosa;
Ribeiro, 2019, p. 20):

Almejamos uma educacdo e um processo de formagdo que integrem as
dimensGes corporais, psicologicas, sentimentais e espirituais do ser humano,



27

com as dimens@es sociais, econdmicas, tecnoldgicas e culturais oferecidas
pelo contexto em que se vive, lembrando, entretanto, que, para humanizar a
educacdo, € necesséria, antes de tudo, uma educagdo de qualidade, sem a qual
pouco podemos fazer para resgatar a inteireza humana e a qualidade da sua
consciéncia em processo de evolugéo.

Hoje, sou Professora do quadro efetivo da cidade, hd 17 anos. Sou pedagoga. Iniciei em
uma turma do 2° ano dos anos iniciais na escola municipal Nossa Senhora Auxiliadora. A
escola, como um ambiente democréatico, de sujeito inconcluso, é um espago de contexto
sociocultural e, por sua vez viva, pulsante, ndo pode deixar a penumbra, a opacidade
institucional deficiente interferir nos processos formativos. Essa escola adaptada em uma casa,
de estrutura fragil e com todas as dificuldades, me acolheu e confiou no meu trabalho.

A escola ainda ocupa um lugar unico e fundamental no processo formativo dos sujeitos.
E todos os esforcos serdo no sentido de nos permitir, assim como também mostrar para 0s
sujeitos que eles podem ser arquitetos de sua prépria pratica cognoscitiva (Freire, 1996, p. 124).
Sentia-me (til na vida ao perceber que fazia a diferenca, construindo saberes da melhor forma
possivel para aqueles meninos e meninas, e inspirada em Macedo, o qual, ao definir essa etapa
da vida, apoiado em Santomé (1997, p. 89), coloca que meninos e meninas “desconhecem
porque o sdo, qual ¢ o significado dessa etapa de vida, quais seus direitos e deveres”.

Em 20009, através da Secretaria de Educacdo de Areia Branca, fiz uma selecdo em Natal
e obtive resultado positivo para atuar como formadora de professores no Prolnfantil, que era
um curso para os profissionais que atuavam em sala de aula da educacdo infantil e que nao
tinham a formacdo especifica para 0 magistério, ou seja, ndo tinham concluido o ensino médio.
Esse curso tinha a duragdo de dois anos e seus objetivos eram principalmente valorizar o
magistério e oferecer condicdes de crescimento ao profissional que atuava na educacéo infantil.
A partir desse momento, em um trabalho sério e consistente, busquei me aperfeicoar nesse
programa de formacdo. Ndo mediava mais criangas e sim professoras de aproximadamente 40
anos de idade, as quais, apesar de ndo estarem habilitadas legalmente para ensinar, possuiam o
cotidiano e a experiéncia gque ja as habilitavam.

As intempéries da vida, em um dado momento do tempo e da historia, ndo permitiram
que essas professoras prosseguissem em sua formacdo, uma vez que o determinismo fazia
questdo de impor que ja ndo daria mais tempo. Ah, o tempo! Elucubracdo inspirada no poema
“O tempo” de Mario Quintana (2017) que diz: “[...] quando se V€, passaram 60 anos! Agora, €
tarde demais para ser reprovado [...]”. Eram todas professoras da educagao infantil, e o tempo
deu-lhes outra oportunidade. Oportunidade de rever seus conceitos, recuperar sua dignidade,
seu respeito, superar a auséncia de muitas situacoes de cunho pessoal e profissional.
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Tal circunstancia implicava no reconhecimento critico, por meio de uma acdo
transformadora, de sua propria pratica, que incidia sobre ela e por meio da qual se instaurava
uma outra, que possibilitaria um fazer outro, aquela busca do ser mais (Freire, 1996). Vale dizer
que ndo foi facil essa caminhada, a condugdo desse grupo que ha muito tempo ndo estudava,
néo fazia leituras e nem tarefas que permitissem problematizar suas rela¢gbes no mundo; ainda
estava apegado, impregnado de um conhecimento ingénuo, pueril. Entretanto, suas
experiéncias, suas historias de vida, narradas nos encontros de formacdo, eram de uma
delicadeza e de um respeito que se constituiam, nesses momentos, em conhecimentos
significativos. Nesse sentido, Soares e Mendes Sobrinho reforgam a importancia de organizar

essas narrativas e experiéncias, transformando-as em riquezas formacionais.

As histérias de vida sdo, atualmente, utilizadas em diferentes areas das
ciéncias humanas e da formacéo, através da adequacdo de seus principios
epistemoldgicos e metodoldgicos a outra l6gica da formagédo do adulto, a partir
dos saberes tacitos ou experienciais e da revelacdo das aprendizagens
construidas ao longo da vida como uma metacognicdo ou metareflexdo do
conhecimento de si (Soares; Mendes Sobrinho, 2010, p. 9).

Ao mesmo tempo que também me envolvia com a vida pessoal, tinha 0 compromisso
de ndo deixar ninguém perdido no caminho: ninguém podia ficar para trds. Cada aprendente
tinha a oportunidade de realizar uma hermenéutica do seu préprio processo de formacdo. Se
alguém, porventura, se perdesse no labirinto da vida, eu também seria a responsavel por ndo ter
mostrado a beleza do caminho epistemoldgico e ontologico. Era um desafio mostrar-lhes que o
caminho era arido e cheio de pedras, expressao um tanto jocosa para dizer que ndo seria facil.
Entretanto, ndo seria algo intransponivel e, sim, um devir, essa continua constru¢do do sujeito.
Concluida essa etapa, todos com éxito, muitos conseguiram iniciar e concluir a faculdade.

Em 2011, convidada a permanecer na Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
desenvolvemos a Equipe de Formacao Continuada de Professores. Essa equipe era responsavel
por acompanhar, orientar, dar subsidios e fazer formagc6es mensais com grupos de professores,
organizados em anos/serie, juntamente com seus supervisores. Era algo inusitado, pois a
expectativa seria a quebra de antigos paradigmas para a constru¢do de um novo. A tentativa de
romper o tradicional (ndo totalmente, visto que ele também tem seus pontos positivos) foi
impactante e, portanto, inusitada. Valorizar a identidade de cada grupo, respeitar as diferencas
e promover a igualdade por meio das formagdes continuadas foram acgdes surpreendentes e,
portanto, inusitadas. A quebra da rotina, o estimulo a criatividade, a autonomia, assim como a

promocao da empatia e de uma educacao mais significativa seguem a “linha” do inusitado.
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Todo trabalho era construido, primeiramente, para estreitar a relacdo da Secretaria com
os professores/escola, para diminuir a distancia dessa relagdo, ao oportunizar momentos de
reflexdo e fortalecer e ampliar o processo epistemoldgico dos docentes. Na ocasido, atuei como
Coordenadora Pedagdgica dos anos iniciais na Secretaria Municipal de Educacdo, em Areia
Branca. Em 2013, estava sendo implantado o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) na referida cidade, uma iniciativa do governo federal em parceria com estados,
municipios e universidades que tem como objetivo oferecer formacdo continuada aos
professores alfabetizadores. Permaneci na SME como Coordenadora Local do PNAIC até 2016.
Nesse mesmo ano, fui convocada, por meio de concurso, a assumir a funcdo de apoio
pedagdgico/supervisora no estado do Rio Grande do Norte, na escola Rui Barbosa, situada em
Tibau.

Atualmente, atuo nos anos finais do ensino fundamental e lido com adolescentes de
diferentes origens sociais, culturais e com pensamentos diversos. Contribuir para a formacao
desses jovens envolve desafios e oportunidades de aprendizado constantes. Como professora,
tenho o papel crucial de mediar e facilitar os processos de ensino-aprendizagem, permitindo
que os alunos se expressem, questionem e desenvolvam habilidades intelectuais autbnomas.
Alem disso, ocupo o cargo de vice-diretora na escola estadual Rui Barbosa em Tibau/RN. Esses
desafios tém sido fundamentais para que eu desenvolva uma compreensdo mais profunda de
que os processos formativos estdo intrinsecamente ligados aos contextos, as situacfes e as
circunstancias que enfrentamos diariamente.

O olhar sobre minha propria itinerancia e todo o caminhar seguiram para a origem desta
pesquisa. A cotidianidade do professor repleto de quefazeres mostra a relevancia da formacao.
Imersa em uma realidade de insipientes momentos formacionais, indagava-me e inquietava-me
se 0s professores estavam em sala de aula, se os alunos iriam todos os dias para a aula, se havia
merenda e transporte escolar! O que estaria faltando para que a qualidade na educacéo fosse
positiva? Esses questionamentos ndo eram o problema em si, mas conduziram-me ao objeto
desta pesquisa, uma vez que a formagédo continuada se tornou um tema recorrente para mim,
pela necessidade sentida, pelo desejo de estar junto, pelo desejo do didlogo e pela indispensavel
acao da reflexibilidade, que exigem de nds mesmos um constante pensar de nossas praticas
como professor e como pesquisador.

A educacdo e de uma complexidade tdo vasta que, por lidar com a formacao de pessoas,
ndo consegue ser plenamente mensurada nem abrir todas as portas da cotidianidade e da
errancia. Martins (2004) aponta que Morin (1996), ao discutir o conceito de complexidade,

argumenta que o termo reflete a confusdo, a incerteza e a desordem inerentes a natureza
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humana. Ele sugere que a complexidade representa nossa dificuldade em simplificar, nomear
claramente e organizar nossas ideias. Alem disso, as pessoas nunca estdo prontas e acabadas, ja
gue estamos constantemente imersas na cultura. Os lugares, 0s contextos e 0s sujeitos fazem
parte de uma realidade plural e em constante transformacéo.

Assim sendo, na perspectiva da multirreferencialidade, assumida como jeito de
caminhar na pesquisa, € necessario navegar nesse exercicio do olhar plural, das varias
linguagens para a compreensdo dos fendmenos e para o entendimento de que nada é fixo. Com
a pesquisa, nos aprendemos, nds nos formamos e nos autorizamos a sermos agentes da nossa
propria criagdo. Assim a abordagem multirreferencial é, antes de tudo, o reconhecimento do
valor do plural (Martins, 2004, p. 90) por dialogar com o heterogéneo, por dialogar com
variadas referéncias, por ser um espaco das praticas culturais e do subjetivo.

A medida que tomava consciéncia do meu papel nesse contexto formativo da interacio
do objeto de estudo com o ambiente das escolas publicas de Areia Branca, fui desenvolvendo a
questdo/problema desta pesquisa, j& anunciada. Durante minha trajetdria, sempre busquei
articular os saberes a pratica, mesmo na formacdo com os professores ou supervisores. Meu
objetivo sempre foi compreender que a educacdo precisa ser entendida, sentida como
manifestacdo do conhecimento, da criatividade e do protagonismo docente. Essas experiéncias
profissionais e o contato com uma outra realidade reforgaram a escolha pelo tema de pesquisa
para 0 Mestrado em Educacdo. A vivéncia diferente da atividade docente também foi
motivadora dessa escolha, pois ela possibilitou uma visdo mais critica a respeito da formagéo
continuada no contexto do municipio em questéo a fim de contribuir para a melhoria da pratica
dos professores alfabetizadores.

Ainda, latente desde sempre, nutria o desejo de fazer Mestrado. Achava muito “chique”
quando os 6nibus da Universidade Federal do Ceara (UFC), como também da Universidade do
Estadual do Rio Grande do Norte (UERN) chegavam a Icapui. Na época, tudo era muito
maégico. Fui perfazendo o caminho intuitivamente. Sim, intuitivamente fui logrando o percurso
sem a necessidade da l6gica ou da analise detalhada, mas todo principio foi dedicado ao trabalho
docente. Deliciava-me, saboreava e nutria o desejo de ir mais além. Entretanto, ndo achava que

“essa coisa de Mestrado” era para filha de pescador e de labirinteira (quem faz labirinto®).

4 «“Q labirinto é um artesanato totalmente manual, onde a artesa escolhe o tecido podendo ser linho ou cambrae.
Existem diferentes desenhos desenvolvidos por cada labirinteira, de rosas a barcos e peixes, cada uma deposita
em seu artesanato um pouco do que sente na sua histéria e no seu dia a dia. Inicia-se o labirinto prendendo o
tecido na grade ou bastidor, apés desfia o pano contando os fios e fazendo quadrinhos; entdo preenche-os com
uma linha prépria desenhando o desenho escolhido, depois torce com outro tipo de linha até chegar ao ultimo
acabamento que da a beleza, ¢ a técnica de perfilo” (Praes, 2013).
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Nesse labirinto carregado de polissemia, as voltas que a vida d& ou, ao mesmo tempo, a
arte de bordar o linho a mdo nos remetem a uma realidade encharcada de nostalgia e
dificuldades. O tempo passa! Outras realidades foram responsaveis pelo descortinamento, pelo
desnudamento, até eu perceber que “nio ha caminho, faz-se caminho ao andar” (Machado,
2019). Os ventos guiaram-me para outras dire¢des e assim, perfazendo, perfilando e caseando
o labirinto, toda a construcdo era impulsionada para o Rio Grande do Norte, a comecar pelo
meu primeiro concurso em Areia Branca, e a seguir o concurso do estado, até chegar ao
Mestrado na UERN.

Nesse momento, tive que articular algumas situacoes a fim de me preparar para a selecéo
no Programa de PoOs-Graduacdo e obter o resultado positivo. Estrategicamente, adentrei a
UERN como aluna especial. Precisava sentir o clima, saber como as coisas funcionavam,
estabelecer as conversagdes com as pessoas proprias desse ambiente. Busquei “conhecer as
coisas de dentro”, olhando nos olhos e me envolvendo diretamente (Macedo, 2010, p. 13), pois
ndo havia curso ou certificado que me conferisse pertencimento a essa renomada instituicao.
Esse foi, sem duvida, um momento de imersao.

Essa imerséo foi necessaria para que agugasse ainda mais 0 meu desejo. Aprendente,
desbravando os mares, nunca vistos, da UERN. Mesmo assim, desafiava-me, ousava-me a
adentrar esse mar revolto, quer dizer revirar-me de ponta a ponta. Em seguida, com a publicacéo
do edital, preparei o projeto, que j& estava bem adiantado, pois ja tinha essa intencdo. Fui
fazendo as adequacdes, seguindo as regras do edital. De todas as pessoas importantes da UERN,
tive a felicidade de conhecer o Jalio Ribeiro como meu professor na disciplina especial, um
docente coerente com a linha de pesquisa, implicada com 0 mundo do conhecimento e da
formacgdo humana. Esse encontro foi providencial. O pouco tempo como aluna especial foi
necessario para que me mantivesse cada vez mais intima com o objeto da pesquisa. Quanto
mais implicada e quanto mais langamo-nos a conhecer o que nos predispomos a pesquisa, mais
percebemos nossos limites e as nossas implicagdes em nossas entradas no “mar”.

Nesse mesmo periodo, participava das etapas da sele¢do para o Mestrado em Educacao.
Ousada por estar hd& um bom tempo sem estudar formalmente, reconhecia, no entanto, que
professor estuda, pesquisa, faz infinitas possibilidades de estudo para ndo se perder na pratica
de sala de aula. Ademais, na correria do dia a dia, trabalhando na escola, o que requer um
esforco muito grande, seria mais um grande desafio dar conta dos afazeres na instituicdo e me
preparar para esse momento oportuno, Unico. Entreguei-me com a esperanca do tudo ou nada.
Ainda néo tinha nocgéo de ser pesquisadora. De fato, qual o comportamento do pesquisador?

Seré que eu conseguiria me adequar? Dessa maneira, e retomando o termo esperanca, nunca a
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perdi de vista nessa vastiddo do mar adentro e delineada no horizonte das possibilidades da

errancia, baseada nas palavras de Freire:

Na verdade, do ponto de vista da natureza humana, a esperanca nao é algo que
a ela se justaponha. A esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma
contradi¢do se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o ser
humano ndo se inscrevesse ou nao se achasse predisposto a participar de um
movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem esperanga. A
desesperanca é negacao da esperanga. A esperanga é uma espécie de impeto
natural possivel e necessério, a desesperanca é o aborto deste impeto. A
esperanca € um condimento indispensavel a experiéncia historica. Sem ela,
ndo haveria Histdria, mas puro determinismo (1996, p. 72).

A proposito, a esperanga pode ser essa chama que nos impulsiona nas guas agitadas,
prépria do movimento de quem vai e adentra a pesquisa que se faz necessaria ao construir a
nocao da postura do pesquisador. Essa formagao no Mestrado suscita, desperta sentimentos de
medo, mas também de ousadia nos navegadores inexperientes. Possibilita compreender o
processo de desenvolvimento de pesquisas no vendaval da instabilidade cotidiana, entendendo
que, quanto mais o pesquisador experimenta, mais ganha experiéncias e assim, ao longo do
processo, vai se apropriando das técnicas proprias desse percurso, que requer um pesquisador
envolvido e curioso.

Em tempos agitados, ventos de todos os lados, fiquei a espreita. A primeira etapa era a
andlise do projeto. Ansiosa pelo resultado, fui aprovada, o que me colocava no momento mais
dificil (assim acreditava ser): a defesa do projeto/entrevista, o instante de encarar a banca. Esta
estava composta por Dr. Julio Ribeiro e Dra. Mayra Ribeiro; ambos permaneciam ali, intactos
e inatingidos, impondo a total seriedade do processo. O professor Julio me dava certa confianca,
assim como a professora Mayra que, sé de ouvir falar, j& me passava boas energias. As poucas
pessoas (colegas/alunos) que conheci na UERN proferiram listas de bons adjetivos a respeito
da professora. Enfim, chegou o tempo dos meus 20 minutos, 0 momento do tudo ou nada. Foi
intenso. Um turbilhdo de sensa¢fes vagavam meu ser. Em pé, mao frias, voz trémula, defendia
aquele debuxo com a certeza da aprovacdo. Mais uma etapa concluida.

Seguia agora ao momento da espera. Em dezembro saiu o resultado final: aprovada.
Estreava a jornada de aluna/professora/pesquisante da UERN e, assim, me aproprio das palavras
de Macedo, Galeffi e Pimentel (2009 apud Macedo, 2016, p. 24) para dizer com alegria que
“nesse Amago emergira indelevelmente a responsabilidade com um rigor outro”. Alias, a partir
desse momento, pude orgulhosamente estufar o peito e dizer que sou mestranda. Em cada
suspiro, pausa e mesmo nos espagos entre as palavras proferidas, havia um sentimento de

necessidade e de mudanca.
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2 FORMAGCAO CONTINUADA E SEUS IMPACTOS NOS COTIDIANOS DA SALA
DE AULA: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

Para localizar trabalhos relacionados ao tema de pesquisa sobre Formacdo Continuada
de Professores nos Anos Iniciais, iniciaram-se as buscas nos repositorios da Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD), utilizando os descritores “Formacdo Continuada”, “Anos
Iniciais” ¢ “Docente”. No banco da CAPES, apesar de serem aplicadas as palavras-chave
mencionadas, os resultados encontrados ndo se mostraram alinhados com o foco especifico do
estudo. Diante disso, optou-se por encerrar a busca nesse repositério e explorar outras fontes
que pudessem trazer resultados mais pertinentes ao objeto da presente pesquisa.

Ap0s retomar as buscas na Biblioteca Nacional Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD),
dessa vez com mais familiaridade com a plataforma, decidiu-se por utiliza-la para a construcao
do mapeamento, devido a sua atualizacdo e ao maior volume de informacdes relacionadas ao
tema da pesquisa. A experiéncia prévia no manuseio da plataforma e a facilidade de acesso aos
trabalhos completos se mostraram mais eficientes. A familiaridade com o sistema de busca, o
refinamento desta e 0 acesso aos materiais foram fundamentais para a escolha da plataforma,
uma vez que tais fatores facilitaram a busca por materiais relevantes para subsidiar o trabalho.
O objetivo era identificar o panorama geral da pesquisa sobre formagdo continuada, a fim de
compreender a evolucdo desse tema e utiliza-lo como subsidio para a presente pesquisa.

Durante os meses de maio e junho de 2023, iniciaram-se as buscas no banco de dados
daBDTD. Como primeiro passo, definiram-se os descritores por meio da combinacao de termos
relacionados a Formacgdo de Professores, especificamente ligados a tematica abordada neste
trabalho, qual seja, a Formagdo Continuada nos Anos Iniciais. Como anteriormente
mencionado, as palavras-chave utilizadas foram “Formagdo Continuada”, “Anos Iniciais” e
“Docente”. Além disso, foi aplicado filtro de datas, que abrangeu 0s trabalhos elaborados no
periodo de 2015 a 2022.

Tal escolha se deu, pois, ao inserir os descritores na BDTD sem filtros, a quantidade de
resultados foi significativamente alta. Por exemplo, ao buscar por “Formacao Continuada”,
foram obtidos 17.032 resultados. Ao adicionar “Anos Iniciais”, o nimero reduziu para 1.413
resultados, o que ainda foi considerado excessivo. Sendo assim, diante da grande quantidade de
material, foi necessario aplicar limites para acessar estudos mais precisos. Para o descritor
“Formagdo Continuada”, utilizaram-se 0s critérios de sele¢do Pesquisas: Periodo: 2015 a 2022,
resultando em 965 trabalhos (711 dissertacGes e 254 teses), ainda um numero elevado que
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inviabilizava a leitura e a andlise de todo o material. Ao adicionar o Assunto “Formacédo
Continuada” e “Anos Iniciais”, com o mesmo periodo de 2015 a 2022, foram selecionados 63
trabalhos (43 dissertacdes e 20 teses), porém, ainda ndo era viavel realizar a analise completa
devido ao tempo e a outros fatores que influenciavam na producdo desse exame.

Na expectativa de refinar ainda mais os filtros e obter resultados mais alinhados com o
objetivo pretendido, foi preciso adicionar o tipo de documento, “Dissertagio”, ¢ a Area de
conhecimento, “Ciéncias humanas: Educagdo”. No entanto, a sele¢cdo foi de apenas duas
dissertac@es, o que inviabilizou a analise devido a baixa quantidade de material. Em vista disso,
removeu-se o filtro da Area de conhecimento “Ciéncias humanas: Educacdo”, substituindo-0
por Area do conhecimento “CNPQ: Ciéncias humanas: Educagio”, resultando em 14 trabalhos.
No Quadro 1, é possivel observar uma sintese desse resultado, apresentando de forma sucinta

o0 desfecho das buscas no banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes.

Quadro 1 - Dissertacbes BDTD

(Continua
Instituicdo Ano Autor Titulo Local da
Pesquisa
ROSA, Ana Necessidade  formativas  de
Claudia de professores alfabetizadores dos
2021 Kogake de La anos iniciais: caminhos da praxisa | Sao Paulo/SP
tomada de consciéncia
GUALDI, Ana | Aulas de Matematica: resolugdo
2015 Paula hankeda | de problema no 1° ano do| Sé&o Paulo/SP
Silveira fundamental
BORGES, Desafio do educador na transicédo
PUC-SP Renata Sales de | do quinto para 0 sexto ano nas
2015 Moraes escolas publicas do estado de Sdo | S&o Paulo/SP
Paulo: uma proposta de formagéo
BATISTA, O processo de transicdo da
Gisele dos Educacdo Infantil para o Ensino
Santos Oliveira | Fundamental: identificando as
2022 necessidades  formativas do | S&o Paulo/SP
professor do 1° ano quanto a
articulacdo entre as duas etapas
numa escola publica
CARVALHO, Concepc0es de professores acerca
2021 Ilhiane Rossy de | da formagdo continuada: desafios Juiz de
Aquino e possibilidades Fora/MG
UFJF BERTOTTI, A atuacdo da supervisdo escolar
Solange Arnoldt | em relacdo a formagéo continuada Juiz de
de professores: uma analise em Fora/MG
oito escolas de anos iniciais do
2018 ensino fundamental em
Cacoal/Rondonia



http://www.bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Ilhiane+Rossy+de+Aquino
http://www.bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Ilhiane+Rossy+de+Aquino
http://www.bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Ilhiane+Rossy+de+Aquino

Quadro 1 - Dissertagdes BDTD
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(Concluséo)

Instituicéo Ano Autor Titulo Local da
Pesquisa
ALMEIDA, A percepcdo dos professores de | Juiz de Fora/MG
Aline Santos de | ensino fundamental da
2016 SEDUC/AM da cidade de Manaus
sobre a hora de trabalho
pedagdgico na escola
PIRES, Carolina | A formacdo continuada de
Stefanello professores no plano de acdes
UFGD 2015 articuladas de municipios Sul- | Dourados/ MS
mato-grossenses
REINALDO, Formacéo continuada de
Regiane da professores dos anos iniciais:
2017 | Silva proposicdes ao ensino do sistema Para
de numeracéo decimal
UFPA LEAL, Edilene | Formacéo continuada para
Fernandes professores dos anos iniciais: uma
proposta para 0 ensino das
2019 operacbes de adicdo e de Para
subtracdo,  fundamentada na
Teoria das Situacdes Didaticas
CASTRO, Aline | Formacao continuada de
Aparecida de professores iniciantes na rede
UEPG 2021 municipal de Ponta Grossa: Ponta
consideragbes acerca de suas Grossa/PR
contribuicdes
TAROUCO, Contribuicbes de um curso na
Mércia Helena | modalidade EAD no processo de
UFPEL 2022 | de Oliveira formacéao continuada de Pelotas/RS
professores que ensinam
matematica nos anos iniciais
SILVA, Roberta | Formagéo continuada de
UFU 2017 | Miranda professores: propostas e | Uberlandia/MG

contribuicdes para 0s anos iniciais
do ensino fundamental no inicio
do século XXI

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Diante dos resultados, apresentados no Quadro 1, foi possivel perceber que ha um bom

numero de dissertacdes relacionadas ao estudo e a pesquisa de programas de formacéo, os quais,

em sua maioria, sdo oferecidos em parceria com as Secretarias Municipais de Educacdo. E

importante destacar que, das quatorze pesquisas correlatas selecionadas, quatro foram

realizadas em Sdo Paulo/SP, trés em Juiz de Fora/MG, duas em Dourados/MG, duas no Para,
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uma em Pelotas/RS e uma em Uberlandia/MG, revelando, aparentemente, uma maior
concentracdo de pesquisas em Sao Paulo.

Apbs esse ponto, procedeu-se a leitura flutuante dos titulos, palavras-chave e resumos
das 14 dissertacGes, com o objetivo de identificar se elas se relacionavam com a temética deste
estudo. Um dos critérios de exclusdo considerou o titulo bem como as palavras-chave
“Formagao Continuada” e “Anos Iniciais”; caso esses critérios nao fossem atendidos, os
trabalhos seriam excluidos. Por outro lado, as dissertacfes que apresentassem essas palavras-
chave durante a leitura rapida seriam selecionadas para uma analise mais detalhada. Da mesma
forma, aquelas que ndo abordassem a Formagdo Continuada e 0os Anos Iniciais como tematica
central seriam rejeitadas.

Em seguida, utilizando a leitura flutuante, focada nos resumos das dissertac6es, foram
buscadas pistas que pudessem levar ao encontro do objeto de estudo desta pesquisa — a
Formacdo Continuada nos Anos Iniciais —, 0 que possibilitou a selecdo de 3 dissertagoes.
Seguiu-se entdo para a realizacdo de uma nova leitura flutuante que abrangeu titulo, palavras-
chave, resumo e consideragdes finais das 3 dissertacOes selecionadas, a fim de obter melhores
condicOes para a exclusdo ou o aproveitamento delas. Apos essa etapa, finalizou-se a busca com
as 3 dissertacoes.

E importante acrescentar um aspecto nesse ponto. O percurso metodoldgico descrito por
Morosini e Fernandes (2014) é caracterizado como um “artesanato intelectual” ou uma
“interlocucdo”. Segundo as autoras, ele envolve um movimento que é, a0 mesmo tempo,
subjetivo e coletivo, o que confere complexidade significativa a construcao de um trabalho com
rigor cientifico. Além disso, ha uma satisfacdo inerente em harmonizar as palavras de forma a
criar um produto textual coeso e compreensivel.

Voltando ao corpus selecionado, como critérios de analise, focou-se, em cada um dos
trabalhos, nos objetivos, nas fontes metodolégicas utilizadas e nos resultados obtidos, por se
acreditar que a examinacdo desses pontos trariam contribuicdes importantes e indicios
norteadores para a compreensdo e a redefinicdo que envolvem a temética da formacéo
continuada nos anos iniciais. Destaca-se que as pesquisas analisadas foram predominantemente
desenvolvidas no ambito das instituicdes publicas brasileiras. No Grafico 1, pode ser observado
0 numero absoluto e o percentual de dissertacBes produzidas nas universidades federais e

estaduais do pais.
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Gréfico 1 - Porcentagem: DissertacOes e
Universidades

DISSERTAGOES /UNIVERSIDADES

WPUC/SP EMUFJF mUFGD UFPA MUEPG mUFPEL mUFU

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A seguir, os Quadros 2, 3 e 4 apresentam as informacdes presentes nas dissertagoes
analisadas de maneira sucinta, a fim de subsidiar o estudo e facilitar a leitura e 0 entendimento

de cada uma delas.

Quadro 2 - Sintese do mapeamento da pesquisa de Roberta Miranda Silva (2017)
Titulo: Formacgdo continuada de professores: propostas e contribuigdes para os anos iniciais do
ensino fundamental no inicio do século XXI

Objeto: Formagdo Continuada de Professores.

Objetivo: Identificar as contribui¢cbes das propostas de formacdo continuada oferecidas pelas
politicas publicas nacionais do seculo XXI ao perfil e aos saberes dos docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental.

Metodologia: Realizou uma metodologia bibliogréafica, documental, descritiva, qualitativa e
exploratdria, evidenciando embasamento e suporte que fundamentam a anélise do texto.

Consideragdes finais: Compreende que a formacdo continuada é fundamental tanto para o
enriquecimento do curriculo, do saber e da pratica docente a mesma também possui um potencial
significativo para a promoc¢édo da melhoria do ensino-aprendizagem. A anélise de todo esse processo
historico acerca da implantacdo da formacdo continuada no Brasil mostra que tanto seus conceitos
quanto suas finalidades foram mudando ao longo do tempo, ligadas ao contexto econdmico e politico
do pais. A formacdo inicial seria entdo o primeiro passo dado para a escolha da profissdo e uma base
de conhecimentos a serem utilizados na acdo docente. A formacdo continuada contribui na
reafirmacdo dessa escolha, no aprimoramento do conhecimento e no desenvolvimento constante
dessa agdo. O processo de formagdo continuada configura-se como de reconstrucdo do professor
enquanto autor de sua pratica, no dominio de seus conhecimentos e o fundamento na consciéncia
reflexiva docente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Silva (2023).
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A partir do Quadro 2, temos Silva (2017), que em sua dissertacdo, objetivou identificar
as contribuicdes das propostas de formacdo continuada oferecidas pelas politicas publicas
nacionais do século XXI ao perfil e aos saberes dos docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A autora realizou uma metodologia bibliografica, documental, descritiva, qualitativa e
exploratdria, evidenciando o embasamento e o suporte que fundamentaram a analise do texto.
Tal escolha é de total coeréncia com a tematica e a busca pela compreensdo do problema, haja
vista que sua interrogativa norteadora se volta & compreensdo das propostas de formacao
continuada oferecidas pela legislagdo educacional e a contribuicdo delas para os saberes
docentes com base nos conceitos descritos por essa bibliografia.

Silva (2017), em suas consideracGes finais, afirma que a formacdo continuada é
fundamental para o enriquecimento do curriculo, do saber e da préatica docente. Acrescenta
ainda que essas a¢Oes também possuem um potencial significativo para a promogéo da melhoria
do ensino-aprendizagem, tornando-se relevante a medida que os professores participam
ativamente do seu processo de construgéo.

Apesar de a autora considerar a formacdo continuada positiva em alguns aspectos,
dentre os quais aponta a adequacdo a formacao dos professores em exercicio, a contribuico
pedagdgica a pratica e aos saberes docentes no sentido de levar mais conhecimento a esses
profissionais, ela também destaca pontos considerados negativos, como a falta de embasamento
tedrico e cientifico, o qual, se fosse mais presente, poderia ser repassado aos docentes em
formacdo como contribuicdo ao desenvolvimento de um professor critico reflexivo. Além disso,
assevera que a melhoria e a garantia da qualidade de ensino ndo devem ser resumidas as
politicas publicas de formagao inicial e/ou continuada. E necessario que tais politicas se voltem
também para a valorizacdo da carreira do magistério, oferecendo salarios dignos para o
profissional docente, melhores condi¢des de trabalho e apoio a docéncia.

Quadro 3 - Sintese do mapeamento da pesquisa de Ilhiane Rossy de Aquino Carvalho (2021)
(continua)

Titulo: Concepcdes de professores acerca da formagéo continuada: desafios e possibilidades

Objeto: Formacéo continuada de professores na Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina.

Objetivo: Analisar as contribui¢Ges da formacgdo continuada oferecida pela Rede Publica Municipal
de Teresina para a pratica dos professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Metodologia: Realizou-se uma pesquisa de campo com professores formadores e professores
cursistas que participaram da formacao de Matematica, com a aplicagdo de questionarios e entrevistas
semiestruturadas. O percurso metodoldgico, abordou uma pesquisa qualitativa, com a aplicacao de
questionarios e de entrevistas, e que contemplou as percepg¢des dos sujeitos da pesquisa acerca da
formacéo continuada da Rede Publica Municipal de Teresina. Ressalta-se que mesmo com o uso



http://www.bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Ilhiane+Rossy+de+Aquino
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Quadro 3 - Sintese do mapeamento da pesquisa de Ilhiane Rossy de Aquino Carvalho (2021)
(concluséo)

Titulo: Concepcoes de professores acerca da formacao continuada: desafios e possibilidades

dos questionarios, ainda se considera uma abordagem qualitativa, uma vez que eles
trouxeram dados que serviram de base para interpretagdes e analises sobre o problema da
pesquisa.

Considerac0es finais: Ficou evidente que a formacéo tem se constituido em um espaco de
planejamento das aulas voltado para a implementacao do curriculo e de bons resultados nas
avaliacbes externas, enfatizando os conteldos e habilidades a serem trabalhadas,
fundamentada na racionalidade técnica, uma vez que se baseia em construir modelos em que
os professores podem e devem fazer adequacdes, mas que acabam engessando suas praticas
e diminuindo a autoria em sua pratica. No decorrer do estudo foi possivel perceber que a
formacéo continuada desenvolvida no Centro de Formacao Professor Odilon Nunes parece
ndo estar ancorada nas necessidades formativas do professor, e sua participacdo se restringe
a momentos pontuais de convite para a socializacdo, entre 0s pares, que servem cComo
demonstracdo de modelos, sem proporcionar estudos, pesquisas e debates acerca da teoria
que embasa tal pratica e que contribuam para a autonomia docente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Carvalho (2021).

Por sua vez, vé-se Carvalho (2021), em sua dissertacéo e a partir do exposto no Quadro
3, teve como objetivo analisar as contribuicdes da formacédo continuada oferecida pela Rede
Publica Municipal de Teresina para a pratica dos professores de Matematica dos anos iniciais
do ensino fundamental.

Seu trabalho pautou-se em uma pesquisa qualitativa de campo com professores
formadores e cursistas que participaram da formacdo de Matematica do referido municipio.
Destaca-se que, durante a realizacdo e a construgéo no trabalho da autora (Carvalho, 2021),
foram oportunizados momentos para que o docente pudesse refletir sobre sua pratica como
também tomar consciéncia de suas reais necessidades.

Em suas considerac@es finais, Carvalho (2021) evidencia que a formacdo continuada
tem se constituido em um espaco de planejamento das aulas voltado para a implementacdo do
curriculo e de bons resultados nas avaliacbes externas, enfatizando os conteldos e as
habilidades a serem trabalhados, fundamentados na racionalidade técnica, uma vez que ela se
baseia em construir modelos aos quais os professores podem e devem fazer adequacfes. No
entanto, isso acaba engessando suas praticas e diminuindo sua autoria. Para a autora, a formacéo
continuada tem pouco contribuido para a ressignificacdo da préatica pedagogica do professor, ja
que ainda é permeada pela auséncia do movimento de dialogo entre teoria e prética e de reflexao
sobre a complexidade da pratica docente.


http://www.bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Ilhiane+Rossy+de+Aquino
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Quadro 4 - Sintese do mapeamento da pesquisa de Rosa (2021)

Titulo: Necessidades formativas de professores alfabetizadores dos anos iniciais: caminhos da praxis
a tomada de consciéncia
Objeto: Necessidades formativas de professores alfabetizadores dos anos iniciais.
Objetivo: Identificar e analisar as necessidades formativas destacadas pelos professores
alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.
Metodologia: A autora adotou a pesquisa engajada que busca formar um profissional préatico
reflexivo, capaz de analisar situagdes-problema e tomar decisGes embasadas em uma perspectiva
tedrico-critica. Com abordagem qualitativa, permitindo perceber, interpretar nas falas e nas a¢cdes dos
sujeitos pesquisados dados e concepgfes que podem contribuir para o estudo. A autora utilizou
questionarios para identificar caracteristicas e indicios dos processos formativos dos sujeitos
pesquisados e entrevistas semiestruturadas individuais na coleta de dados desta pesquisa.
Consideracdes finais: A autora coloca que a formacdo docente centrada na escola se mostrou
fundamental para compreender que é essencial o formador considerar o contexto da escola. E ainda,
gue os planos de formacéo de professores precisam ser revistos e reformulados para atender as
necessidades dos professores. As necessidades formativas devem ser parte do processo de formacao,
colocando os formandos na posi¢do de sujeitos protagonistas, e ndo como objetos de formacédo.Ela
destaca que temas como: formacdo continuada; formacdo docente centrada na escola; necessidades
formativas e alfabetizacdo — formacdo de professores alfabetizadores, tiveram como finalidade
impulsionar as discussGes em relagdo ao tema da pesquisa e alicergar as analises de dados.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Rosa (2021).

Por fim, com base no estudo de Rosa (2021), resumido no Quadro 4, evidencia-se que
0 objetivo central do trabalho foi identificar e analisar as necessidades formativas destacadas
pelos professores alfabetizadores para o desenvolvimento de processos formativos.

A autora adotou uma abordagem metodoldgica engajada, que busca formar um
profissional pratico reflexivo, capaz de analisar situagdes-problema e tomar decisdes
embasadas em uma perspectiva tedrico-critica. A pesquisa foi conduzida por meio de
abordagem qualitativa, permitindo a percepgéo e a interpretacdo de dados e concepgdes nas
falas e nas acOes dos sujeitos pesquisados, o que contribuiu significativamente para o estudo.
Para coleta de dados, foi utilizada a entrevista individual, apoiada em um questionario com
perguntas abertas, visando captar informacdes cruciais para o desenvolvimento da dissertacéo.

Rosa (2021), em suas consideracdes finais, destaca a importancia da formacéo
continuada para a pratica do professor, ressaltando a necessidade de constante aprimoramento,
uma vez que 0S espacos e 0s sujeitos estdo em constante transformacdo. Enfatiza que os
momentos formativos devem estar alinhados com essas mudancgas, de modo a se evitar
propostas genéricas e favorecer a reflexdo sobre a pratica, a fim de promover a autonomia e a
reducdo da dependéncia dos professores por receitas prontas. Ela ressalta, ainda, a importancia

de considerar a participacdo dos docentes nas decisdes relacionadas as propostas de formagéo,
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destacando que as préticas pedagdgicas se transformam diariamente e, para que os professores
possam acompanhar esse movimento, ¢ fundamental que a instituicdo a qual estdo vinculados
proporcione momentos dialdégicos com seus pares, de maneira que sejam permitidos a reflexao
e o aperfeicoamento da préatica docente.

A partir do exposto, entende-se que é necessario abordar uma discussdo que amplie 0s
olhares em relagdo a construcdo de um percurso formativo o qual atenda as reais necessidades
do professor-alfabetizador e, sobretudo, favoreca a reflexdo. Nas palavras de Azeredo, Pizzollo

e Bitencourt,

Entende-se que, por melhor que seja a formag&o inicial, sempre haverd novos
desafios apresentados pelas situacBes de ensino no decurso da vida
profissional, que exigirdo protagonismo do professor, de forma tal que a
formacdo continuada pode representar o espaco de apoio a esse protagonismo
(Azeredo; Pizzollo; Bitencourt, 2018, p. 149).

Diante desse contexto, foi possivel perceber que as formagdes continuadas séo
fundamentais para o aprimoramento e a atualizagdo do professor e, assim, urge a necessidade
de o docente manter-se sempre atualizado e bem-informado, ndo apenas sobre o0s
acontecimentos que o rodeiam, mas principalmente em relacdo ao seu fazer pedagdgico que
constantemente evolui.

Um professor em constante formacéo se torna efetivamente mais capacitado para as
decisbes, os desafios e as mudancas proprias da profissdo. O entendimento de que as formacdes
continuadas sdo plausiveis e imprescindiveis para o trabalho docente é notorio em todos 0s
trabalhos pesquisados e, para a exequibilidade delas, é fundamental um olhar sistémico,
organizacional e financeiro.

Apds essas teorizagdes, chegamos a um fecho provisorio, pois 0s achados permitiram
ampliar o entendimento de que a formacao é processo, € caminho. As investigacoes realizadas
nos repositorios destacam a importancia dessa tematica, revelando também o quanto ela pode
ser engessada e conturbada. Nas praticas cotidianas, a formagdo continua sendo um grande
desafio. Na sequéncia, foram mobilizadas algumas nocdes referentes aos campos politico,

epistemoldgico, cultural e social da educacao.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM AMBITO NACIONAL:
POLITICAS E EVIDENCIAS

Passamos, agora, a explorar o contexto das politicas publicas para a formacdo de
professores, abrindo esta secdo com o propdsito de mobilizar e evidenciar aquelas que
organizam e instituem a formacgdo continuada. Inicialmente, faz-se um sobrevoo a fim de
conhecer os documentos oficiais que legalmente estruturam e sistematizam a pratica no Brasil.
Para a compreensao desse percurso, € fundamental fazer um resgate histdrico a partir da Lei n°
9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996). A Figura 3 oferece

uma visdo abrangente das diferentes politicas educacionais e suas inter-relacoes.

Figura 3 - Politicas de formag&o continuada
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Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Considerando o exposto na Figura 3, observa-se a LDBEN (Brasil, 1996) no centro,
destacando-se como a lei mais importante para a educacao. A partir dela, tornou-se necessario
implementar outros recursos para que fosse alcancada uma educagéo inclusiva para todos.
Nesse contexto, nota-se a presenca de tentativas politicas e ideoldgicas que, embora muitas
vezes desconexas, foram essenciais para o desenvolvimento de um sistema educacional mais
equitativo e abrangente.

Os momentos constituintes da educacéo, em qualquer época ou contexto, sempre foram

construidos e marcados por muitas discussdes, que envolveram tensdes entre duas perspectivas



43

opostas, como na brincadeira “cabo de guerra®: de um lado, existem os defensores de uma

educacdo de qualidade igualitaria para todos, enquanto do outro lado estdo aqueles que
advogam por uma educacao elitista. Com o passar do tempo, esses discursos ainda persistem,
ecoando tanto nas politicas educacionais quanto em sua implementacdo. Segundo Saviani
(2011, p. 45), a LDBEN representou e representa um grande avancgo para a educacao, ainda que
0 processo de tramitacdo na Camara e no Senado tenha sido descrito pelo autor como um vai e
vem das marés no sentido de conturbar sua aprovacao.

Durante um periodo de significativas transformac6es no pais, especialmente no &mbito
da educacéo, foi somente a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (Brasil, 1996) que se iniciou uma discussao mais substancial e a formalizacdo da
formacédo continuada. A trajetéria da LDBEN (Brasil, 1996) foi repleta de desafios e conquistas,
e sua importancia na formacéao de criancas, jovens e adultos ndo pode ser subestimada. Desde
a aprovacao do documento, a formagdo continuada dos professores tem sido um ponto de
discusséo alcada pelos ventos dos sonhos e da transformacao de educadores e pesquisadores da
educacdo, poréem, sob o manto do egoismo do sistema educacional envolto pelos interesses
classistas e elitistas do pais, freiam-se os sonhos e os desejos de uma educagdo melhor. Embora
ainda incipiente, essa abordagem nos convida a reflexao sobre nossa trajetoria, nossos objetivos
e as raz0es pelas quais ainda ndo alcangcamos plenamente nossos ideais educacionais.

Apesar dos reveses, a LDBEN de 1996 despontava como uma lei da novidade, da
esperanga e, acima de tudo, da transformacgéo educacional, sendo um acalento para muitos
profissionais da educacéo. Foi aplaudida por muitos pesquisadores em educacéo, professores e
tantos outros individuos que acreditavam, dessa vez, em uma lei que traria garantia ao acesso e
aos investimentos dos quais o processo educacional carecia desde sempre, por ser harmonica e
organica. Dentro do Titulo Il da LDBEN, mais especificamente no seu artigo 3° (Brasil, 1996),
encontram-se disposi¢cdes sobre os principios da educagdo, que incluem normas que visam
garantir a valorizacdo do docente, abrangendo tanto a formacao inicial quanto a continuada.
Além disso, o artigo 67 da lei estabelece que “os sistemas de ensino promoverao a valoriza¢ao
dos profissionais da educacao” (Brasil, 1996), de modo a oferecer respaldo legal para a
implementacao de acBes nesse sentido.

Esse momento histérico representou uma verdadeira revolucdo na educagdo. Conforme

apontado por Saviani (2011, p. 45), “abre-se agora a oportunidade de se consagrar, em termos

5 Cabo de guerra é uma atividade esportiva que envolve forca, onde duas equipes disputam entre si. A disputa é
iniciada pelos dois times com a marca central do cabo coincidindo com a linha central. O objetivo do jogo é
puxar o grupo oponente, fazendo com que ele cruze a linha central (Lopes, 2024).
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legais, essa inspiragdo, criando mecanismos que permitam superar a falta de unidade e
harmonia, assim como a improvisagéo e descontinuidade que tém marcado a educa¢édo em nosso
pais”. Muitos embates foram e continuam a ser desencadeados pela superficialidade e falta de
robustez das politicas como também pela implementacdo inadequada delas, o que gera varios
desafios e problemas relacionados ao sistema educacional. Dentre eles, podem-se incluir falta
de recursos adequados, desigualdade na distribuicédo de investimentos, deficiéncias na formacao
dos professores, desmotivacdo dos educadores, dificuldades no acesso a educacdo de qualidade
para todos os alunos e tantos outros.

E imprescindivel que as politicas pablicas continuem evoluindo para atender as
necessidades ndo so dos professores, mas de todos os envolvidos, promovendo uma educacao
de qualidade. Os impasses enfrentados pelos professores, que incluem questdes salariais,
condicOes de trabalho, falta de recursos e apoio adequado, bem como os desafios pedagdgicos
em sala de aula representam uma verdadeira avalanche que demanda colaboracéo, determinacgéo
e conhecimento técnico-pedagogico por parte dos profissionais. Esses pontos criticos precisam
ser considerados para assegurar um ambiente educacional mais equitativo e propicio ao
desenvolvimento integral dos alunos.

Destaca-se também que a exploragdo ideoldgica frequentemente, coloca na docéncia o
fardo de solucionar todos os males sociais, de modo a sobrecarregar injustamente os professores
e acabar transformando-os em uma espécie de solucdo magica para todos os desafios
educacionais. No entanto, essa atitude ndo os torna meros antidotos para os desafios
educacionais. Pelo contrario, os docentes, como sujeitos criticos e reflexivos, devem se recusar
a serem reduzidos a uma solucdo simplista ndo apenas negando esse papel, mas também
podendo se tornar rebeldes, ao questionarem e desafiarem as condi¢cbes que permeiam a
educagdo. As formacgOes continuadas assumem uma relevancia significativa quando os
professores se reconhecem como pilares fundamentais da sociedade.

Tal cenario de incertezas vem de forma voraz desmotivando esses profissionais.
Observa-se que, cada vez mais, o professor sofre as consequéncias da falta de estruturas e de
aparato pedagogico, além da falta de valorizagdo profissional para a funcéo a qual exerce. A
mudanca continua e rapida que dirige nossas propostas de vida e trabalho tem refletido de forma
conturbada no fazer pedagdgico, entretanto esses contextos mostram a necessidade de
aprofundar e trazer a tona situac6es ligadas as vivéncias profissionais do docente e sobretudo
sua abrangéncia no que se refere a formacéo continuada, abarcando contetdos pertinentes das

suas itinerancias latentes em sua postura profissional.
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3.1 Formacéo continuada de professores no Brasil: bases legais e conceituais

A ideia de formacdo continuada ganhou destaque no Brasil especialmente a partir da
promulgacdo da LDBEN de 1996 (Brasil, 1996). Essa lei representa um marco significativo
para a educacdo brasileira, pois incorpora politicas para o magistério e valorizacdo do
profissional da educacdo. Saviani (1998) chega a considera-la a “Lei Magna da Educagao”.
Com a LDBEN (1996), a educacdo avancou também no campo da valorizacdo do professor,
embora de maneira discreta. Apesar de estarmos vivendo em um mundo onde tudo acontece de
forma instantanea, ndo podemos baixar a guarda e nos acomodar, pois ainda ha muitos desafios
a superar e melhorias a serem feitas. No Capitulo IV da referida lei (Brasil, 1996), que trata dos
profissionais da educacdo, encontram-se elementos como o aperfeicoamento profissional
continuado, piso salarial profissional, progressdo funcional baseada na titulagdo, periodo
reservado para estudos e planejamento incluido na carga de trabalho, condi¢fes adequadas de
trabalho e outros mecanismos. No entanto, é importante ressaltar que o fato de esses direitos
estarem na lei ndo garante que eles direitos sejam efetivamente assegurados.

A LDBEN foi criada com a intengdo de ampliar o acesso a educacdo, oferecer maior
organizacéo ao sistema e proporcionar respeito e visibilidade para os profissionais da educagéo.
No entanto, o documento ainda carrega muitas influéncias do passado por visar atender aos
propositos do mercado. Apds a sua aprovacao, foi elaborado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo (DCNSs), as quais
desempenharam um papel fundamental na regulamentacéo e na sistematizacgao do ensino, sendo
normas obrigatérias para a Educacdo Basica. Estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), elas orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino.
As politicas para a educagdo anteriores a LDBEN eram incipientes, com desdobramentos
ineficazes e vagos.

A Lein®10.172 de 9 de janeiro de 2001 aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE).
A partir dela, tragou-se um caminho a ser seguido na educagéo e, pela primeira vez, o Brasil
elaborou um plano, “com for¢a de lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas
governamentais na area de educacao” (Brasil, 2001). O contexto da época rotulava as propostas
do referido documento como “modernizag@o nacional” (Hermida, 2006, p. 240), entretanto ele

era considerado pelos especialistas educacionais como um texto elaborado com intencGes e
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aspiracOes neoliberais®. Essas situacdes induzem a fazer varios questionamentos em relagéo ao
dispositivo legal. Quais os avan¢os na educacdo? O que ele diz sobre formacéo continuada? Em
relacdo a formacdo de professores, esse plano ndo tratava da tematica de forma clara e objetiva,

sendo muito genéricas as suas propostas. Sobre o assunto, afirma Hermida:

Ao analisar as metas, percebe-se que h&d um repasse de responsabilidades da
Unido para os Estados e Municipios. Em seu conjunto, o plano prioriza o
Ensino Fundamental, atraves de metas concretas, sobretudo quando é ofertado
para populagdes de baixa renda, em detrimento de outras areas de ensino que
ficam completamente desamparadas (a educacdo de adultos e o combate ao
analfabetismo). A formacdo de professores considerada prioritaria, fica
invidvel ao ndo se explicitar de onde virdo os recursos para tal fim (Hermida,
2006, p. 246).

Acompanhando essa linha de raciocinio acerca dos documentos que estabelecem a
formacéo do professor como primordial para a educacdo de qualidade, a Lei n°® 13.005/14, a
qual institui o Plano Nacional da Educacdo (PNE) com vigéncia de 2014-2024, representa 0
conjunto de 20 metas com suas estratégias para serem executadas de forma gradual e
progressiva ao longo de 10 anos. Esse plano foi um marco de mobilizacdo democrético, por
levar em consideracao as agOes coletivas realizadas em todo pais. As instituicGes educacionais,
as Comissdes Nacionais da Educacéo Superior (Conaes), as organizacgdes sociais e tantas outras
entidades foram cruciais nesse processo ao serem as mobilizadoras desse movimento.
Entretanto, os embates acirrados permaneceram, principalmente no campo do financiamento,
sobre o qual disserta Carpes (2016, p. 8): “A luta se tornou mais complexa, quando o
enfrentamento se deu com os grandes grupos econdémicos, que além de atuar na educacao
privada, possuem ramificacdes nas forgas dominantes da economia e na esfera publica”.

O Plano Nacional de Educacéo ¢ um documento que, de acordo com Rodrigues ( apud
Dourado, 2018), é considerado o epicentro das politicas de Estado para a educacéo brasileira.
Ele foi construido coletivamente, resultante das contribui¢cbes das conferéncias estaduais e
municipais, e incorpora sonhos e desejos daqueles que dedicaram seu tempo a sua elaboracao.
Contudo, conforme afirmado anteriormente, os conflitos, as discussdes e os embates sempre
estiveram presentes nos projetos que tracam a trajetoria da educacao brasileira, uma vez que
tais projetos sdo marcados por disputas em torno de uma educacao publica diante de interesses
e projetos privados, especialmente relacionados a questdo do financiamento e da gestdo da

educacdo, como destacado por Rodrigues (apud Dourado, 2018).

% No Neoliberalismo, segundo Friedman (2014), o Estado deixa de ser responsavel pelas decisdes e passa a ter o
papel de regulador que garante o cumprimento das regras necessarias para a sobrevivéncia do sistema capitalista
(Vasconcelos; Magalh&es, Martineli, 2021).
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O PNE seria como uma bussola a perseguir suas metas com sistematizacao e precisao.
Entretanto, nem tudo é perfeito. A falta de monitoramento resultou em uma ruptura significativa
na auséncia de mobilizacdo de suas a¢des, devido aos interesses politicos e econémicos do
governo de Michel Temer, colocando em risco a concretizagdo das metas do PNE. Com prazo
de validade em 2024, é com tamanho descontentamento que sdo pontuadas as fragilidades do
monitoramento insatisfatorio do PNE, especificamente acerca das formagdes continuadas.

A meta 16 do dispositivo versa sobre a formacdo de professores, a qual encontra-se

parcialmente cumprida. Diz o texto:

Formar, em nivel de p6s-graduacéo, 50% dos professores da Educacédo Basica,
até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os(as) profissionais
da Educacdo Basica formacdo continuada em sua area de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de

ensino (Brasil, 2014).
Os graficos 2 e 3 indicam aspectos importantes sobre a formacédo dos professores. A cor
roxa no Gréfico 2 representa a tentativa de cumprir a meta do PNE, que pretendia atingir o
marco de 50% dos professores com nivel de pds-graduacdo até 2024. Embora esse percentual
nédo tenha sido alcancado, observamos um ritmo razoavel em busca dele. Os detalhes podem

ser conferidos logo abaixo.

Gréfico 2 — Percentual de professores com pds-graduacgao

Percentual de professores da Educagdo Basica com
pos-graduacdo
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Fonte: Censo da Educacgao Basica / INEP / MEC. Elaboragao: Campanha Nacional pelo Direito a Educagao

Fonte: Adaptado de Brasil (2024).
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O Gréfico 3, por sua vez, versa sobre as formagdes continuadas e, por meio dela, é
possivel observar que foram enfrentados desafios significativos para o cumprimento da meta.
A distancia entre o observado e o pretendido é consideravel e preocupante, uma vez que o
documento estipulava atingir 100% de formacgdo continuada para todos os professores da
Educacdo Basica.

Gréafico 3 — Percentual de professores com formacao continuada

Percentual de professores da Educagdo Béasica que
realizaram cursos de formagdo continuada
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Fonte: Censo da Educagao Basica / INEP / MEC. Elaboragdo: Campanha Nacional pelo Direito a Educagao

Fonte: Adaptado de Brasil (2024).

Com base na andlise do Grafico 3, a respeito da formacdo continuada, surgem
guestionamentos pertinentes: por que os resultados séo tdo baixos? A quais fatores pode ser
atribuida a falta de alcance do proposito das formacdes continuadas? Por que alguns professores
optam por ndo participar delas? A busca por essas respostas leva a novas questdes, relacionadas
as circunstancias das formacdes oferecidas aos professores. Ao observar a evolucgéo lenta dos
dados, surge a davida se essas informagdes se referem apenas a formagfes externas ou se

também incluem os planos de formacéo continuada desenvolvidos internamente nas escolas.
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Por ser 2024 o ultimo ano de vigéncia do Plano Municipal de Educacdo, ano em que
este trabalho foi desenvolvido, ja se inicia a mobilizacao, por meio da Conferéncia Nacional de
Educacdo, para a construcao do Plano Nacional de Educacdo (CONAE 2024-2034), abordando
o tema “Politica de Estado para garantir a educagdo como um direito humano com justica social
e desenvolvimento socioambiental sustentavel” (CONAE Documento Referéncia 2024, p. 10).
Além da avaliacdo da situacdo da educacdo no pais, essa iniciativa também visa contemplar
aspectos importantes, como a reformulacao de objetivos e metas para a proxima década.

Ainda no contexto da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educagdo, foram
publicadas as resolucdes que normatizam a formagéo dos professores, inclusive as continuadas,
a saber: Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, caracterizando-se como ampla e organica; Resolugéo
CNE/CP n° 2/2019 e a atual Resolucdo CNE/CP n°® 1/2020. Esses documentos instituem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo que, por sua vez, sdo normas obrigatdrias
para a Educagdo Basica por orientarem o planejamento curricular das escolas e os sistemas de
ensino de todo o pais (Todos pela Educacéo, 2019).

3.1.1 Diretrizes Curriculares Nacionais 2015: organicidade e integracdo na educacao

De acordo com estudiosos e pesquisadores da educacdo associados a Associagdo
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED, 2019), as Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2015 marcaram um avanco notavel na formagdo continuada de
professores. Essas diretrizes propuseram uma abordagem abrangente, oferecendo contribuicfes
reflexivas que tiveram um impacto positivo significativo no campo educacional, e promoveram
uma visdo mais holistica e atualizada da formacdo docente por enfatizarem a importancia da
reflexdo critica. Dourado (2015, p. 313) destaca o carater abrangente das DCNs ao ressaltar que
a formacdo continuada deve ser efetivada por meio de um projeto formativo que tenha como
eixo central a reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio profissional, bem como a
construgdo identitaria do profissional do magistério. Essa visdo salienta a importancia de um
processo formativo que ndo apenas promova o aprimoramento técnico, mas também estimule a
reflexdo sobre o papel do educador e sua identidade profissional.

A garantia de atualizacdo constante, em funcdo das mudancgas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das transformacdes no proprio mundo do trabalho, ganha relevancia. Observa-se
que a formacdo continuada dos professores foi concebida tanto como um aprimoramento
técnico quanto como um processo de formacgado humana, aprofundamento e avanco profissional.

Ademais, ela exige o desenvolvimento de politicas que respondam aos desafios caracteristicos
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do sistema educacional. Conforme Névoa (1991) destacou, ao longo dos anos 90, a formacéo
continua dos professores passou a dar atencdo as dindmicas de autoformacéo em inter-relagédo
com o desenvolvimento dos projetos educativos da escola.

Assim, percebemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 (Brasil, 2015)
foram elaboradas com uma perspectiva mais ampla, integrada e organica, destacando que a
formacdo continuada pode contribuir significativamente para o fortalecimento da pratica
docente e para a melhoria da qualidade da educacdo. Dourado (2015, p. 307) reforca essa ideia
ao ressaltar a necessaria organicidade no processo formativo e a importancia da colaboracéo
entre as instituices de educacao superior, 0 sistema de ensino e as instituicbes de educacao
basica para garantir um projeto de formacéo bem elaborado e desenvolvido.

A aprovacao das DCNs pela Resolugcdo CNE/CP n° 2, em julho de 2015 (Brasil, 2015),
representou um avango significativo no cenério das politicas publicas de formagdo docente no
Brasil, uma vez que elas objetivavam contribuir para a promogdo de uma educacdo de
qualidade, alinhada com as necessidades e os desafios contemporaneos, além de fornecerem
um referencial importante para a formacdo e a atuacdo dos professores em todo o pais. O
documento, fruto de um extenso debate entre entidades académicas, professores da educacao
béasica e sociedade civil, foi um marco crucial ao articular a formacao inicial e continuada
envolvendo universidade e educacdo basica, constituindo-se como pioneiro nesse sentido
dentro da legislacdo educacional brasileira (Gongalves; Mota; Anadon, 2020).

Por meio da implementacgdo de um trabalho regulamentado, atualizado e interconectado,
mediado pelo ciclo de agédo-reflexdo-acdo, com enfoque nos valores essenciais para a formacao
e valorizacdo dos professores, € possivel observar que a Resolucdo de 2015 dedicava 0s
Capitulos 111, IV, VI e VII (Brasil, 2015) aos profissionais da educacdo. Esses capitulos
ressaltavam a importancia das politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica, garantindo que sua formacao fosse devidamente assegurada. Ribeiro, Mendes

e Silva (apud Morais, 2015, p. 20) afirmam que

Almejamos uma educacdo e um processo de formagdo que integrem as
dimensGes corporais, psicologicas, sentimentais e espirituais do ser humano,
com as dimens@es sociais, econdmicas, tecnoldgicas e culturais oferecidas
pelo contexto em que se vive, lembrando, entretanto, que, para humanizar a
educacdo, € necesséria, antes de tudo, uma educacdo de qualidade, sem a qual
pouco podemos fazer para resgatar a inteireza humana e a qualidade da sua
consciéncia em processo de evolugéo.
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Com certeza, ser professor € um desafio constante e, em meio a todas as condicdes e
contextos de realizacdo do trabalho docente, pode parecer, por vezes, um fardo. No entanto, é
crucial reconhecer que, apesar dos desafios, a atuacdo do professor é fundamental para o
desenvolvimento dos individuos. O controle exigido, muitas vezes sem o devido apoio,
garantias ou condi¢des adequadas, pode afetar a saide e o bem-estar dos docentes enquanto
desempenham sua funcao social. Nesse contexto, Gatti (2017, p. 6) lembra que “professor nao
se inventa por voluntarismos, profissionais professores sdo formados”. A valoriza¢do e a
formacdo adequada dos professores sdo essenciais para garantir um ambiente educacional
saudavel e propicio ao desenvolvimento integral dos alunos.

Essa afirmacdo ressalta a importancia da formacdo solida e continua para o0s
profissionais da educacdo, a fim de capacita-los a enfrentarem os desafios e cumprirem suas
atividades com exceléncia. Além disso, Gatti (2013, p. 23), apoiada em Mizukami, expressa:
“A docéncia é uma profissao complexa e, tal como as demais profissoes, ¢ aprendida”. Cabe-
nos compreender gque se trata de um processo continuo e inacabado, no qual a formacéo
continuada se apresenta como um dispositivo necessario para garantir que o professor esteja
sempre atualizado e preparado para enfrentar os desafios inerentes a sua atuacéo. Além disso,
a formacéo continuada proporciona ao professor as ferramentas e 0s conhecimentos necessarios
para lidar com as demandas em constante evolucdo da pratica educativa, contribuindo assim
para a melhoria da qualidade do ensino.

Essas possibilidades e percursos variados no tocante ao conhecimento técnico e politico-
pedagogico devem ser uma constante no preparo docente, permitindo e proporcionando a todos
o caminho da dialogicidade, da autocritica, da reformulacdo e da reconstrucao de suas certezas
pedagdgicas. Em vista disso, logo no primeiro capitulo das DCNs (Brasil, 2015), nas
disposi¢des gerais, em seu paragrafo terceiro, fortalece-se a implementacdo da formacéo
continuada como politica publica.

Os centros de formacdo de estados e municipios, bem como as instituicGes
educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formacéo
continuada dos profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as
politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao
padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo
Superior (Sinaes), expressando uma organicidade entre o seu Plano
Institucional, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto Pedagdgico de
Formacao Continuada (PPFC) através de uma politica institucional articulada
a educacdo bésica, suas politicas e diretrizes (Brasil, 2015,p. 3).
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O documento ainda dedica o capitulo VI, da Formagao Continuada dos Profissionais do

Magistério, e, em seu art. 16, ressalta o seguinte:

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagégico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acdes para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (Brasil, 2015, p. 13).

O dispositivo segue abordando outras politicas. A ampliacdo da carga horaria nas
licenciaturas foi mais um avanco, pois nas DCNs/2002 ndo constava tempo minimo para o
término dos cursos, oportunizando as instituicdes ofertarem licenciaturas com duracao de dois
anos e meio, o que implicava em cursos de qualidade questionavel, pois esse abrandamento
poderia causar enfraquecimento e lacunas na formagdo docente, ndo permitindo a esse
profissional os conhecimentos, bem como as no¢gdes minimas para a futura atuagdo nos sistemas
de ensino.

Nesse caminho, as Diretrizes Curriculares Nacionais 2015, em seu Capitulo V, art. 13,
§ 1°, estabelecem que os cursos de Licenciatura terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito) semestres
ou 4 (quatro) anos (Brasil, 2015). Essa preocupacdo sinalizava o respeito ao periodo da
formacdo ao oferecer um curso com maior tempo de aprofundamento teérico e de praticas
pedagogicas que pudessem trazer mais embasamento para a formacdo docente. Percebe-se
ainda a valorizacao da formacéo de professores, fosse ela inicial ou continuada, tendo em vista
que a profissao docente exige um profissional com formacdo para ensinar.

Nesse interim, a solida formacgdo cientifica e cultural requer conhecimentos
sistematizados e cientificos, num processo de construcdo e reconstrucao, inovacdo e didlogos
constantes, como plano fulcral para o exercicio da docéncia em todos os niveis da Educacao
Basica.

Com efeito, conforme o préprio documento ressalta, a formagcdo continuada ¢ um
processo permanente de aperfeicoamento dos saberes essenciais a pratica e a reflexdo do
professor, emergidos das demandas cotidianas, do inacabamento da formacdo inicial e
impelidos pelas mudancas nas formas de aprender e ensinar. Gatti (2013, p. 52), em sua obra,
nos brinda com a seguinte reflexao: “A educagdo ¢ um process0 que envolve necessariamente

pessoas com conhecimentos em niveis desiguais, propondo-se a compartilhar esses
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conhecimentos”. Essa afirmagao ressalta a esséncia da educagdo como uma troca dinamica e
colaborativa entre individuos e assim torna-se fundamental abrir espagos e proporcionar
momentos dialogicos de reflexdo com vistas a contribuir para o aprimoramento do professor.
Diante do exposto, concluimos que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de
2015 (Brasil, 2015) estabeleceram prazos para a reorganizacdo dos curriculos das licenciaturas
e a construcdo de propostas institucionais para a formacdo docente. No entanto, conforme
apontado por Dourado (2015), o tempo necessario para a implementacao dessas mudancas ndo

foi suficiente.

3.1.2 Diretrizes Curriculares Nacionais 2019: instrucionismo e reducionismo

A partir dos resultados baixissimos de aprendizagem e com a justificativa de que isso se
devia a baixa qualidade de formacdo dos professores, surge a Resolu¢gdo CNE/CP n° 2/2019
(Brasil, 2019), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educagdo Basica. O documento apresenta, em seus anexos, a Base Nacional
Comum para a Formac&o Inicial de Professores da Educacao Béasica (BNC-Formacéo), a qual
institui dez competéncias profissionais docentes baseadas nas seguintes dimensdes:
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional. Ainda sao
abordadas trés competéncias denominadas especificas e, para cada uma delas, apresentam-se as
habilidades correspondentes. A despeito de sua imprescindibilidade, ressalta-se que o texto é
um tanto vago e inconsistente.

E importante esclarecer e, possivelmente, apresentar uma outra perspectiva em relagdo
a palavra “competéncia”, diferenciando-a da concepcao abordada na referida Resolucéo, uma
vez que se considera fundamental ter cuidado para néo reduzir o seu significado apenas a um
conjunto de técnicas, de modo a ampliar esse entendimento e buscar uma visdo mais abrangente
das competéncias docentes. Nessa perspectiva, Araljo e Rabelo proporcionam uma

compreensdo mais aprofundada sobre elas.

Compreender a nocdo de competéncia em uma dimensdo ampla,
contemplando ndo s6 aspectos racionais, cognitivos ou mentais, mas também
processos intersubjetivos, afetivos, socioculturais, torna-se premente em um
cenéario no qual as subjetividades perpassam processos educativos e por eles
séo transformados (Araujo; Rabelo, 2015, p. 448).

A Base Nacional Comum Curricular, instituida por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017), por sua vez, traz em seu cerne um conjunto de
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aprendizagens essenciais para que todos os alunos possam se desenvolver ao longo da educacgéo
béasica. Ela orienta os curriculos das escolas, garantindo que os estudantes tenham seus direitos
de aprendizagem assegurados.

Assim sendo, para que a BNCC fosse (e seja) implementada de maneira adequada e
satisfatoria, era (e €) necessaria uma harmonia de acGes por parte dos estados € municipios,
visando garantir que essas mudancas cheguem efetivamente a todas as escolas (Brasil, 2017).
Contudo, tal implementacdo desde sempre enfrentou grandes desafios, provenientes também da
diversidade de contextos presentes no pais, que englobam diferentes realidades territoriais,
dimensdes econdmicas, sociais, politicas e outras. As criticas tecidas a esse documento dizem
respeito ao acesso, a igualdade de condicOes e a equidade como também ao curriculo
centralizado e a restricdo da autonomia do professor (Calazans; Silva; Nunes, 2021, p. 1657).
Embora os documentos que apresentam o curriculo de forma sistematizada sejam importantes
como ponto de partida, ndo devem ser encarados como um fim em si mesmos.

Apresentados os dois documentos norteadores, ressalta-se que as Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2019 (Brasil, 2019) estavam alinhadas a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ao estabelecer uma forte conexdo entre a politica curricular de formacéo de
professores apresentada no primeiro documento e o que € instituido por meio do segundo,
evidenciando a necessidade de a formacédo docente seguir os principios das competéncias gerais
da BNCC.

No entanto, a formacdo docente e a pratica pedagogica ndo devem ficar restritas a essa
aplicabilidade, pois a formag&o humana vai muito além de programas e receitas fechados. Ela
é um processo complexo que ndo pode ser limitado a um conjunto fixo de diretrizes. Ainda que
seja fundamental organizar e sistematizar os contetdos a serem oferecidos, garantindo acesso
igualitario e equidade na distribuicdo desses conhecimentos para criangas, jovens e adultos de
todo o pais, cabem aqui algumas provocacgdes no sentido de agucar as reflexdes. A educacao ja
vem de um longo percurso de vai e vem de diretrizes e resolugdes e ndo se chega ao ponto
comum. Sendo assim, questiona-se: que aspecto precisa ir além da BNCC e 0 que ainda precisa
ser feito para que a educagéo alcance bons resultados?

E crucial destacar que, nas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2019 (Brasil, 2019), as
formacdes continuadas deixaram de ser priorizadas e sdo abordadas apenas em um artigo, com
trés incisos. Ao analisarem o documento, os pesquisadores Crizel, Goncalves e Andrade (2022)
apontam as DCNs como fragmentadas e pragmaticas, direcionando-se para as mesmas
intencGes das Diretrizes de 2002, especialmente no que diz respeito as formag6es continuadas.
O art. 6° postula que
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[...] VI - a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo
para a reducéo das desigualdades sociais, regionais e locais; VII - a articulacéo
entre a formacdo inicial e a formag&o continuada;

VIII - a formagdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionaliza¢do docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagogico da instituicdo de Educacdo Bésica
na qual atua o docente [...] (Brasil, 2019).

Dessa forma, abre-se espaco para varias criticas e indagac6es. Qual a intengéo de limitar
um tema tdo necessario como a formacdo continuada a apenas um artigo? A estratégia dessa
iniciativa é reduzir cada vez mais as discussdes e 0s debates sobre o tema? Tais reflexdes sdo
fundamentais a fim de garantir a percep¢do do tratamento dado as formacdes continuadas nessa

nova Resolucao.

3.1.3 Diretrizes Curriculares Nacionais 2020 - continuismo

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2020 foram instituidas por meio da
Resolucdo CNE/CP n. 1, de 27 de outubro de 2020 (Brasil, 2020) e elaboradas a partir da Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017). A semelhanca da Resolugdo de 2019, o documento
também traz, em seus anexos, a Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, s6 que agora abordando a Formagdo Continuada (BNC-Formacéo
Continuada), engquanto a anterior, como exposto na subsecdo acima, abordava a Formacéo
Inicial.

Essas diretrizes tém como objetivo preparar e qualificar os professores para a efetivacéo
das competéncias e habilidades. Sendo assim, a BNC-Formacao Continuada (Brasil, 2020)
contribuiu para especificar as tematicas pelas quais seriam enveredadas as discussdes e assim
aprimorada a qualidade das praticas pedagdgicas.

Percebe-se, dessa forma, que hoje as formacdes inicial e continuada teoricamente tém
sua “caixinha” de base, uma vez que devem seguir 0 que esta estabelecido na lei, organizadas

a partir de trés dimensdes da a¢do docente, conforme exposto no artigo 3°:

As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formagdo Continuada,
considerando que é exigido do professor s6lido conhecimento dos saberes
constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e da
producdo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno
desenvolvimento dos educandos, tém trés dimensdes que sdo fundamentais e,
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de modo interdependente, se integram e se complementam na ac¢éo docente no
ambito da Educacdo Basica:

| - conhecimento profissional;

Il - prética profissional; e

I11 - engajamento profissional (Brasil, 2020).

Cabem aqui também algumas provocacdes a fim de levantar reflexdes que possibilitem
perceber como as discussdes e 0s temas abordados nas diretrizes educacionais se mantém
relevantes ao longo do tempo com tantas modificacdes. Entre elas, esta o impacto que esses
documentos tém produzido na formacgdo inicial e continuada de professores. Também se
questiona em que medida as discussdes e as tematicas especificadas na BNC-Formacéo
Continuada tém contribuido para aprimorar a qualidade das praticas pedagogicas.

Ainda que essas politicas se mostrem alinhadas, nas praticas das formagdes, muitas
inquietacOes sdo desencadeadas devido a falta de esclarecimento e a auséncia de regras claras
entre os entes federados. 1sso resulta em sensacdes e entendimentos desencontrados que acabam
por se refletir apenas no propdsito da aplicabilidade das BNCs. Como consequéncia, vivencia-
se hoje a dispersdo, a ruptura e as superficialidades pedagogicas. Os aspectos mais
emancipacionistas da formacdo, como a reflexdo das aces pedagogicas e as implicacbes da
vivéncia profissional articulada a teoria e aos saberes praticos, encontram-se fragilizados, uma
vez que a propria Resolucdo ndo responsabiliza os entes federados pela auséncia dessa politica.

Sendo assim, € possivel inferir que a dependéncia ou o entrelacamento das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) segue a intencdo permeada da légica do mercado, percebida
como ferramenta necessaria para o individuo competir, moldando-se as exigéncias do mundo
capitalista. Os autores Vasconcelos, Magalh&es, Martineli (2021, p. 5) enfatizam que, dentro
do contexto da globalizacdo econémica e do neoliberalismo, 0s conceitos de mercado,
eficiéncia e busca de resultados passam a dominar as a¢fes educacionais, muitas vezes em
detrimento da formacdo humana. Essa énfase na preparacdo para o mercado pode influenciar
significativamente o propdsito e a qualidade da educacao.

O artigo 4° do Capitulo 11 das DCNs (Brasil, 2020) destaca que a “Formacédo Continuada
de Professores da Educacdo Basica é entendida como componente essencial da sua
profissionalizagdo” pelo potencial de amparar, aperfeicoar e desenvolver agdes ligadas ao ato
pedagogico. Ademais o professor deve estar permanentemente em processo de aperfeicoamento
do seu trabalho, envolvendo as dimensdes teoricas, politicas, culturais e psicossociais.

No contexto no qual me situo, é importante considerar que na pratica esse documento
requer um pouco mais de atencao no sentido de implantar essas politicas como de fato deveriam

ser, entretanto a responsabilidade fica muito mais no campo subjetivo dos entes federados, ou
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seja, parece que ha uma auséncia de planejamento em nivel local que sistematize as acGes de
formacéo continuada, considerando as demandas pedagdgicas das escolas a fim de contribuir,
mais significativamente, com a melhoria dos resultados educacionais do municipio e da escola
(I6cus da minha pesquisa).

Mesmo assim, pensadas e organizadas muitas vezes de forma abrupta ou desconexa, as
formacdes continuadas deixam marcas positivas como trabalhos colaborativos com os pares,
conhecimento pedagogico do conteldo e outros. Algumas dessas marcas podem ser encontradas

no art. 7° da Resolucgdo:

A Formacdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto & sua
eficacia na melhoria da préatica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do contetdo; uso de metodologias ativas
de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da
formacdo e coeréncia sistémica (Brasil, 2020, p. 5).

Por outro lado, é necessario colocar que muitas acdes ainda carecem de atengdo em sua
implementacdo. A Resolucdo traz um viés que ratifica a formagcdo como excesso de
pragmatismo, exacerba o desenvolvimento das competéncias e alinha-se ao ranqueamento por
meio das avaliagfes em larga escala. Ao trazer a centralidade da pratica educativa, a BNC-
Formacdo Continuada reduz o exercicio da préxis e, consequentemente, a formacdo
emancipacionista. N&o é por acaso que estdo documento tem o intento similar aos desejos das
instituicGes privadas. Ainda € possivel perceber que a abordagem feita sobre o ponto
“valorizacdo de professores” ndo ¢ tratada com o devido valor. Por fim, pontua-se que se retira
de cena a articulacdo da educacdo basica com as universidades e se centralizam as discussées
as competéncias e habilidades a serem atingidas no contexto escolar.

A seguir, em seu Capitulo 1V o qual trata da formacao ao longo da vida, a Resolu¢édo
destaca a modalidade de formacdo continuada em servigo (Brasil, 2020). Essa abordagem
reconhece a escola como um espaco significativo para o aprimoramento profissional e enfatiza
a importancia de considerar os contextos escolares para atender de forma mais eficaz aos
interesses especificos da propria instituicdo de ensino.

Nessa seara, evidenciamos que o cotidiano escolar é diversificado e dinamico por
representar um ambiente de interacdo entre alunos e professores e de reflexdo sobre praticas
pedagdgicas. Por isso, nesse contexto, ocorre a construcdo coletiva de conhecimento por meio
da analise compartilhada das praticas educacionais. A contribuicdo de Novoa enriquece tal
entendimento ao valorizar a importancia desse processo colaborativo na formacgdo e no

desenvolvimento profissional dos educadores, ele expde que
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[...] a ideia da escola como o lugar da formacdo dos professores, como o
espaco da analise partilhada das préaticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O
objectivo é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional
e ligar a formac&o de professores ao desenvolvimento de projectos educativos
nas escolas (NOvoa, 2009, p. 7).

Dessa maneira, a formacdo continuada em servico desempenha um papel de
reconhecimento e de reflexdo dos saberes docentes dentro do seu proprio fazer pedagdgico,
entretanto € muito desafiadora para a escola a implementacao dessa acéao, ja que ndo ha como
prever se a escola tera condicdes de fazé-la em seus espacos e tempos comprometidos com as
demandas institucionais. Em funcéo disso, ndo se pode restringir as relacbes formativas ao
espaco escolar e somente dentro dele, mas é imprescindivel reconhecer que todas as
possibilidades de crescimento, de transformacdo e ressignificagdo das préaticas pedagogicas
desenvolvidas no interior da escola poderao se constituir também em formacao continuada. Sob

0 ponto de vista de Souza e Tozetto (2011) é salutar expor que:

A reflexdo do professor muitas vezes fica oculta, somente reservada para si,
ele ndo se sente a vontade para partilhar suas verdadeiras angustias e
necessidades. O cotidiano nédo é realmente analisado e problematizado, pois a
academia dita normas, posturas que sdo seguidas sem guestionamentos. O
refletir deveria fornecer uma base segura para o educador tornar-se sujeito de
seu proprio trabalho (Souza; Tozetto, 2011, p. 5886).

E crucial reconhecer que a formacdo continuada dos professores é um dos pilares
essenciais para a melhoria da qualidade da educagéo, e que os desafios enfrentados nesse
contexto requerem atencdo e esforcos continuos para garantir que as politicas estabelecidas
estejam alinhadas com as necessidades reais dos educadores e das escolas. A identificacdo e a
superacado de possiveis desencontros existentes entre as politicas e a pratica efetiva da formacéo
continuada sdo passos fundamentais para promover avangos significativos na valorizacdo e no
desenvolvimento profissional dos docentes.

No entanto, a qualidade tdo almejada e divulgada amplamente levanta questionamentos
sobre o seu real significado. Como falar em qualidade quando as escolas carecem de estrutura
e beleza? Como falar em qualidade quando o Estado tenta atribuir aos professores toda a
responsabilidade pelo insucesso educacional? E essencial compreender o verdadeiro sentido
dessa palavra para evitar que visdes anacronicas nao corroam sua esséncia. Assim, para Gadotti
(2010, p. 7),


http://disciplinas.usp.br/pluginfile.php/6605704/mod_folder/content/0/n%C3%B3voa%202009%20%281%29.pdf
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Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educacdo, a qualidade esta ligada diretamente ao bem-viver de todas as nossas
comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na educacéo néo
pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim.
N&o podemos separar a qualidade da educacdo da qualidade como um todo,
como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade
ao sair dela. Por isso, o tema da qualidade é tdo complexo. Nao basta melhorar
um aspecto para melhorar a educa¢do como um todo.

Sendo assim, ndo fomentar a discussao e a conscientiza¢do dos problemas inerentes a
educacdo é afasta-la, cada vez mais, da conquista de uma escola verdadeiramente de qualidade.
Como afirma Gadotti (2010, p. 15), “a grande ameaga a qualidade da educacdo é o
instrucionismo”, ponto chave que ganha relevancia neste novo documento (Resolucao de 2020).

Torna-se evidente, desse modo, que tanto a Resolugdo CNE/CP 2/2019 (Brasil, 2019)
quanto a 2020 (Brasil, 2020) apresentam abordagens reducionistas, 0 que acarreta restricdes
aos direitos sociais, especificamente no que diz respeito & formagdo continuada. Esta tem sido
alvo de ataques devido aos cortes orcamentarios, que tém impactado negativamente a
capacidade de alcancar as metas estabelecidas. A limitacdo imposta por tais Resolugdes e 0s
cortes no financiamento comprometem a efetividade da a¢do, prejudicando o desenvolvimento
profissional e, por conseguinte, a qualidade da educagéo.

Para além do instituido nas politicas educacionais, a escuta sensivel’ dos professores
oferece uma boa oportunidade para ampliar as perspectivas e reflexdes no campo da formacéo
continuada e, consequentemente, na busca pela melhoria da qualidade da educacéo, perspectiva
que se vislumbra no olhar de Bernadete Gatti (2013, p. 52): “implica fazer pensando e pensar
fazendo, implica saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma praxiologia”. A tessitura
desses marcos legais aguca o desejo de buscar novos caminhos na medida em que ensejamos
também cumprir o papel de educador, ousar e transformar as formac6es do professor.

Diante do exposto até aqui, percebemos que o discurso da educacdo publica de
qualidade, ao longo da sua histéria, tem estado presente em “palcos” sociais, servindo, muitas
vezes, de narrativa para pleitear votos. Para Novoa (1995, p. 25), viabilizar acdes mais concretas

para a conquista de uma educagéo de qualidade requer:

[...] estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de auto-
formacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal,

7 A escuta sensivel sera abordada de forma mais detalhada na se¢o 5.



60

um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projectos préprios, com
vista & construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

Cabe aqui deixar claro algumas abordagens acerca do conceito de formacao continuada,
uma vez que sua definicdo ndo estd explicita nem na propria lei e, também, ndo encontra
consenso na literatura especializada, deixando confuso o seu entendimento. Na LDBEN, no
capitulo V, Titulo VI, encontramos uma dispersdo de conceitos. No Paragrafo Unico do artigo
61, ao definir as caracteristicas da formacéo dos profissionais da educacéo, o texto destaca:

| —a presenca de uma sélida formagdo basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e pratica, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

I11 — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicoes
de ensino e em outras atividades [...] (Brasil, 1996).

Observa-se no texto da lei algumas caracteristicas que devem estar presentes na ideia de
uma formacgédo docente, com destaque para a formacéo bésica solida e alicercada na relacéo
entre teoria e pratica. No entanto, ndo se encontra uma conceituagéo explicita que defina ou, ao
menos, caracterize a formacdo continuada.

Na literatura especializada, muitos utilizam o termo “educagdo continuada” em vez de
“formacdo continuada” ou “educacdo permanente”, mas serd que essas expressdes Sao
realmente sinbnimas? Na verdade, o que significa formacao continuada? Nas palavras de Novoa
(1995, p. 115), “ninguém se forma no vazio”. Entende-se entdo que a formagdo pressupde
interacdo, troca de experiéncias e aprendizado continuo, na qual ha destaque para a importancia
das relagcbes sociais e do dinamismo no processo formativo. Para o autor, a formacdo do
professor € fundamentalmente influenciada por esses elementos, ressaltando a necessidade de
uma abordagem integrada e colaborativa no desenvolvimento profissional.

Na tentativa de ainda estabelecer a nogédo de formagéo continuada, tomamos emprestada
a definicdo de Gatti (2008, p. 57) como contribuicdo impar que traz e amplia o conceito
colocando-o sob a égide de uma base em consonancia com 0s documentos que amparam essa

temética:

[...] horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas
cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacgdo ou outras instituicdes para pessoal em exercicio nos
sistemas de ensino, relacBes profissionais virtuais, processos diversos a
distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de
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sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de
informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacao.

Ainda na seara da perspectiva conceitual, Freire (1987) afirma que a educacgéo
permanente esta intimamente ligada a finitude do ser humano e a consciéncia que ele tem dessa
finitude. E em funcdo dessa consciéncia, entdo, que a educacdo é permanente, porque o ser
humano ndo apenas sabe que esta vivo, que estd no mundo, mas também sabe que sabe e,
portanto, pode saber mais, aprendendo a cada dia mais. Essa reflexdo evidencia a esséncia
evolutiva e inerentemente humana da educacdo e formacdo permanentes, baseadas na busca
continua por conhecimento.

Diante das vérias perspectivas apresentadas sobre a formacdo continuada, inclusive com
diferentes nomenclaturas, pode-se perceber que ha, na literatura especializada, um lugar para a
subjetividade do sujeito em formacdo, Assim, a formacgédo ndo é apenas de natureza exogena,
mas se processa em uma relacdo de producdo de sentido na qual a participacao ativa, a reflexao
e a ressignificacdo de saberes e fazeres se ddo em diferentes espaco-tempos formacionais, das

secretarias, academias, escolas e na riqueza da vida cotidiana.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO MUNICIPIO DE AREIA
BRANCA- RN: HISTORICO, FUNDAMENTOS LEGAIS E CONCEITUAIS

O municipio de Areia Branca (Figura 4) esta na regido da Costa Branca, microrregido
de Mossoro, Rio Grande do Norte. Localiza-se na foz dos rios Mossor6 e Apodi-Mossoro,
também chamado Ivypanin, que se encontram nos extremos da cidade e, junto ao Oceano
Atlantico, tornam Areia Branca uma ilha.

De acordo com o Plano Municipal de Educacédo, Areia Branca encontra-se a 330 km da
capital do estado, Natal, e tal qual sugerido pelo seu nome, a cidade é conhecida pelas suas
belas praias paradisiacas de areias brancas, dunas e falésias, além de uma porcéo territorial
dominada pelo sertdo, apresentado uma das mais ricas e variaveis formagdes geograficas do
estado do Rio Grande do Norte. Areia Branca também é lembrada pela sua massiva producéao
de sal, a qual rendeu-lhe o titulo de "Terra do Sal" (Areia Branca, 2015) .

Figura 4 - Areia Branca/RN

Fonte: Difusora — A fala do povo (2022).

Atualmente, Areia Branca abriga oito escolas de Ensino Fundamental Anos Iniciais e
Finais, onze unidades de escola do campo e cinco creches sob a gestdo da Secretaria Municipal
de Ensino. Embora a Lei Municipal 1.138/09, de 04 de dezembro de 2009 (Areia Branca, 2009),


http://pt.wikipedia.org/wiki/Natal_%28Rio_Grande_do_Norte%29
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tenha estabelecido o Sistema Municipal de Ensino no &mbito legal, na pratica, essa legislacdo
encontra-se em fase de implementacéo, resultando na continuidade das normas estaduais.

No entanto, ha expectativas para sua efetivacdo, uma vez que o municipio conta com
um Conselho Municipal de Educacdo plenamente operante e um Plano Municipal de Educagéo,
com a orientacdo de que os sistemas municipais sejam construidos em conformidade com as
diretrizes dos Estados e da Unido (Areia Branca, 2015).

A Secretaria Municipal de Educacédo de Areia Branca parece ndo conseguir acompanhar
o0 ritmo das mudangas necessarias. A instituicdo enfrenta, provavelmente, os reflexos do que
esta acontecendo em todo o pais: uma crise no trabalho dos professores. Podemos perceber isso
nas palavras de NOvoa, que, mesmo escritas ha 25 anos, ainda refletem a atualidade, “a crise da
profissdo arrasta-se a longos anos e ndo se vislumbram perspectivas de superacdo a curto
prazo”(Novoa, 1999, p. 22). O resultado dessa inabilidade ¢ um trabalho solto e sem metas,
portanto € nessa auséncia que “se situa o epicentro da crise da profissdo docente” (Novoa, 1999
p. 22) e perde-se, no tempo e no espaco, todo caminhar de uma jornada incrivel, que é ser
professor, ndo firmando momentos sélidos de formacéo que visem as mais variadas formas e
maneiras de pensar e sentir, viver e agir para a formagdo humana.

Em conformidade com o Plano Municipal de Educacdo 2015 de Areia Branca (Areia
Branca, 2015), a formacdo continuada tem a funcdo de aprimorar a formacdo inicial dos
professores. Ademais, € viavel explicitar, ainda de acordo com o mesmo documento, que a
Secretaria Municipal Educacdo de Areia Branca ndo dispde de politicas locais de formacéo
continuada.

Ainda é um desafio para a educacdo, e principalmente para as instituicdes de ensino,
lidar com os desejos e as demandas do mundo contemporaneo relacionados & educagéo. Propor
uma politica de Formagdo Continuada numa perspectiva de resgate dessa profisséo, permitindo
concentrar tempo ao “trabalho de pensar o trabalho” docente, como sugere Novoa (1999, p. 24),
certamente constitui um desafio para as Secretarias de Educacao dos municipios. No entanto, €
uma oportunidade para explorar e implementar mecanismos, possibilidades e abordagens
variadas que oferegam a todos os professores uma formagéo atualizada e em rede, mediatizados
pela acdo dialogica dos envolvidos no percurso que reverbere na acao reflexiva do professor

sobre o tempo e 0s espacos escolares.

4.1 Programas de formagéo continuada em Areia Branca
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No Quadro 5, apresentamos alguns programas de formacédo continuada que fizeram ou

fazem parte da educacdo de Areia Branca e trouxeram importantes contribuicdes para a

educacdo da cidade.

Quadro 5 - Formacédo Continuada em Areia Branca

Formacao continuada em Areia Branca

ACAO/ CARGA ANO/ ORGAQ PROFESSORES MODALIDADE DE
ATIVIDADE | HORARIA PERIODO RESPONSAVEL ENVOLVIDOS ENSINO
Escola Ativa 120 1997 MEC/ 56 professores E. fundam/
2000 Areia Branca alfabetizadores anos iniciais
Profa 160 2001-2002 MEC/ 15 professores do campo E. fundam/
Areia Branca anos iniciais
Pré-letramento 120 2008 MEC/ 15 professores E. fundam/
Areia Branca anos iniciais
Gestar | 120 2009 MEC/ 15 professores E. fundam/
Areia Branca anos iniciais
Pnaic 2013 - 2016 MEC/ 34 professores E. fundam/
180 Areia Branca alfabetizadores anos iniciais
10 supervisores
Proale 2022 Secretaria do professores do 2° ano E. fundam/
Estado RN anos iniciais
OFICINAS: 2023 Semec- Professores 4°e 5° anos E. fundam/
Meio ambiente 3 encontros Areia Branca anos iniciais
Suster:jtabilida 48 2023 Semec- Professores 2° e 3° anos E. fundam/
& 2 encontros Areia Branca anos iniciais
Incluséo 2023 Semec- 2 Professores de Apoio E. fundam/
2 encontros Areia Branca anos iniciais
Jornada Anual - Semec- Todos os professores da Professores e demais
pedagdgica Realizado no Avreia Branca rede municipal profissionais da
16 inicio do ano educacdo municipal
letivo

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Essas formagdes continuadas, apresentadas no Quadro 5, foram aderidas pela Secretaria

Municipal de Educacdo de Areia Branca através dos programas nacionais, estaduais e de

programas locais. Em sua maioria foram ofertadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) e com

carga horaria mais extensa, em comparacao as formacdes oferecidas pela Secretaria Municipal

de Educacdo de Areia Branca. Foram quantitativamente participativas, porém nao se sabe a

dimenséo das interacOes e das reflexdes proporcionadas as praticas pedagogicas, percepcoes

que se buscou apreender por meio da escuta sensivel neste estudo.
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As formacdes continuadas precisam estar alinhadas ao cotidiano da escola, baseando-se
na reflexdo das praticas ali vivenciadas e no respeito e na valorizacdo dos diversos saberes da
experiéncia docente. Assim, Imbernén (2010, p. 47 apud Lima, Rosa, Dias e Machada, 2022,

p. 4) assevera:

A formac&o continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflex&o real
dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em
outras instituicbes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seu esquema de funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de
forma firme, um processo constante de autoavaliacdo do que se faz e porque
se faz.

A abordagem de Imberndn destaca a importancia da formacg&o continuada na reflex&o e
interacdo entre docentes e diferentes instituicGes, visando ampliar e confrontar ideias e préaticas
para estabelecer a autoavalia¢do da pratica pedagogica.

Em Areia Branca, mais especificamente na Escola Municipal N.S, os programas de
formacéo continuada tém paulatinamente impactado positivamente o processo de aprendizagem
dos alunos ao longo do tempo. Essas iniciativas refletem diretamente nos resultados externos,
por exemplo no IDEB da escola, conforme evidenciado no seu Projeto Politico Pedagogico.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) desempenha um papel
crucial como uma ferramenta externa para avaliar a qualidade do ensino. Ele é aplicado a cada
dois anos, incluindo os Anos Iniciais (5° ano), os Anos Finais (9° ano) e o Ensino Médio (3°
ano), permitindo uma analise abrangente do desempenho educacional em diferentes etapas.
Entretanto, vamos nos ater apenas nos Anos Iniciais. Segundo o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica (IDEB) é aferido mediante o fluxo escolar, coletado no Censo Escolar, e as medias de
desempenho do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), objetivando avaliar a
qualidade do ensino em todo pais.

Ao analisar o Projeto Politico Pedagogico (2023) da Escola Municipal VV.N.S, observou-
se que a escola vem participando das edi¢cGes IDEB desde 2007. Atraves do acompanhamento
da evolucgdo das metas ao longo do tempo, conforme apresentado no Grafico 4, é evidente que
a escola, desde as primeiras edi¢des (inicio 2007) tém demonstrado um progresso continuo.
Embora tenha havido algumas pequenas quedas, o ano de 2015 registrou um aumento
significativo nos resultados, alcangando, ou melhor, superando a meta projetada, de 4.1, para a
meta 5.2. E possivel inferir que esse avanco no IDEB possa ser atribuido a um trabalho mais

sistematico, combinado com outros fatores.
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Gréfico 4 - Evolucao do IDEB na E.M.V.N.S
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Fonte: QEdu (2021).

Ainda em observancia ao Plano Politico Pedagdgico da escola de 2023, percebemos que
fatores externos interferiram na participacdo dos alunos, resultando em um desempenho aquém
do minimo exigido em 2017. Ha indicios também de que esses mesmos fatores possam ter sido
0s mesmos ocorridos em 2021, agravando-se com a pandemia de Covid-19. Encontramos ainda,
no PPP da escola, o desejo em superar esses desafios, sendo necessario elevar a nota observada.
Para isso, é essencial um esforco conjunto da escola e das familias. Nesse sentido, a busca de
estratégias para melhorar gradativamente esses resultados e promover um ambiente escolar
mais produtivo tem feito parte das tentativas pensadas pela escola, abrindo espagos para se
pensar em alternativas e formas de formacao continuadas a fim melhorar o envolvimento nas
discussdes acerca do ensino-aprendizagem.

Embora os resultados do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) nem
sempre atendam as expectativas, € importante ressaltar que esse indice ndo s6 avalia a qualidade
da educacdo nas escolas, mas também engloba outras dimensdes para além do desempenho dos
alunos. Questdes econdmicas, sociais e culturais também influenciam nos resultados.

Diante desse cenario, e considerando também o Grafico 4, o contexto da Escola
Municipal V.N.S nos motiva a refletir e levantar algumas questdes pertinentes: as formagoes
continuadas tém atendido as demandas da escola? Como os professores tém aplicado essas

formacdes na pratica para alcancar resultados satisfatorios? Qual situacdo favoreceu a melhoria
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dos resultados em 2015? E o que deixou de ser feito para que houvesse um decréscimo visivel,
conforme observado na Grafico 4? As formacgdes continuadas poderdo ser algumas das

respostas a essas demandas na escola.

4.1.1 Escola Ativa/l MEC

O programa Escola Ativa foi uma iniciativa de formacao continuada realizada pelo MEC
e implementada pelo municipio de Areia Branca, tendo sido lancado inicialmente em 1997,
com o objetivo de aprimorar as habilidades dos profissionais e professores que atuavam em
turmas multisseriadas, inseridas na educacdo do campo. Esse programa tinha como proposito
oferecer a todos os envolvidos uma educacédo que valorizasse 0s conhecimentos do campo como
parte essencial da vida, promovendo o fortalecimento da identidade local. Sua influéncia e
impacto foram significativos.

No paragrafo Unico da CNE/CEB n.° 1, de 3 de abril de 2002, fica claramente
estabelecido que a identidade da escola do campo é definida pela sua ligagdo intrinseca com as

questBes inerentes a sua realidade.

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais (Brasil, 2002).

A partir do ano 2000, o programa Escola Ativa se estabeleceu efetivamente no
municipio. No entanto, enfrentou desafios significativos, com encontros que contavam com a
participacdo de um ndmero reduzido de professores — em média 15 — que lecionavam em
salas multisseriadas nas areas rurais de Areia Branca. Nesse periodo, a presenga de muitos
professores contratados resultou em uma rotatividade constante, o que impactava diretamente
o trabalho desenvolvido no programa. Foi somente com a realizacdo de concursos que 0
programa comecou a ganhar identidade nas escolas do campo e, consequentemente, no
municipio, tornando-se uma referéncia na metodologia da Escola Ativa.

O campo é um espaco onde a vida acontece, assim como na cidade, e tem sido um
desafio constante, até os dias atuais, ""superar uma visdo reducionista do campo™ (Brasil, 2010,
p. 17). Nesse ambiente de producdo e cultura, os individuos tém suas proprias formas de viver

e interagir com o mundo e a natureza. Portanto, ¢ essencial compreender que “campo e cidade
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enquanto duas partes de uma Unica sociedade, que dependem uma da outra e ndo podem ser
tratadas de forma desigual” (Brasil, 2009, p. 15). A metodologia da formagao continuada dos
professores, para esse programa, era estruturada em um material dividido em unidades, médulos
e secOes e 0s encontros aconteciam mensalmente, buscando auxiliar o professor, em seu

trabalho de sala de aula.

4.1.2 Profa/ MEC

O programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (Profa) foi realizado em 2000,
pelo Ministério da Educacao/MEC, e implementado pelos estados e municipios em 2001. Sua
intencdo era proporcionar aos Professores Alfabetizadores o desenvolvimento das competéncias
profissionais essenciais para aqueles que ensinam a ler e escrever. Além disso, 0 programa
promoveu a reflexdo sobre os conhecimentos tedricos, metodoldgicos e praticos dos
professores, buscando aprimorar sua atuacdo na alfabetizacdo, em conformidade com as

diretrizes do Ministério da Educacéo em 2001.

Conhecimento e a¢do sdo dois aspectos inseparaveis da atividade humana. O
conhecimento ndo é mera contemplacdo, nem a pratica mera atividade;
separada da pratica, a teoria se reduz a meros enunciados verbais; separada da
teoria, a pratica ndo é mais que um ativismo inconducente. Ndo ha, pois,
auténtico conhecimento e auténtica agdo, se ndo se expressam numa
permanente inter-relacdo unitéria (Brasil, 2001).

O cerne do programa reside em assegurar o desenvolvimento dos processos de leitura e
escrita, bem como na elaboracdo de planejamentos e na criagdo de situagGes didaticas
adequadas que atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos. A premissa fundamental
é de que toda crianca tem o direito de aprender, sendo crucial que os professores estejam
preparados para os desafios do processo de alfabetizacdo, que ndo é simples, a fim de garantir
igualdade de oportunidades a todos os alunos, independentemente de sua classe social ou
origem cultural. Assim como em outros programas, a esséncia do Profa esta relacionada ao
desenvolvimento profissional do professor, bem como a aprendizagem e ao desenvolvimento
de todos os seus alunos.

O Profa, com carga horéria de 160 horas, estruturou-se metodologicamente em trés
modulos, sendo a realizacdo dos encontros semanais, apoiada, estrategicamente em: resolucdo
de problemas, andlise de producdo dos alunos, planejamento e discussdo das implicacGes

pedagdgicas dos textos teodricos estudados.
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4.1.3 Pré-Letramento/ MEC

Outro programa de formacao continuada que envolveu e mobilizou os professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi o Pro-Letramento. Esse programa foi realizado pelo
MEC com a participagdo das Universidades, que fazem parte da constru¢do do acervo e da
construcdo do material trabalhado pelos professores. O programa tinha os seguintes objetivos:

a) oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores;

b) propor situagdes que incentivem a reflex&o e a constru¢do do conhecimento como

processo continuo de formagao docente;

c) contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacao continuada;

d) desencadear ac6es de formacdo continuada em rede.

A Secretaria Municipal de Educacéo de Areia Branca/SEMEC, que sentiu a necessidade
de um estudo de articulacdo para o aperfeicoamento do professor, segue em adesdo aos
programas de formacao continuada de professores lancados pelo MEC. A formacéo continuada
como politica nacional e municipal é entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola, e pautar-se no respeito

e na valorizagéo dos diferentes saberes e na experiéncia docente, como pontuam os documentos.

A Formagdo continuada é uma exigéncia da atividade profissional no mundo
atual ndo podendo ser reduzida a uma acdo compensatoria de fragilidades da
formacdo inicial. O conhecimento adquirido no inicio da formacdo se
reelabora e se especifica na atividade profissional para atender a mobilidade,
a complexidade e a diversidade das situacfes que solicitam intervengdes
adequadas. Assim, a formacdo continuada deve desenvolver uma atitude
investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional é um
campo de produgdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens que
ultrapassem a simples aplicacéo do que foi estudado (Brasil, 2012, p. 1).

Todos os professores dos Anos Iniciais eram convidados a participar das formagdes. O
foco metodoldgico do trabalho era concentrado nas disciplinas de Portugués e Matematica. Os
encontros eram organizados pela Secretaria de Educacdo do municipio de Areia Branca,
funcionando na modalidade semipresencial, com duracgéo de 120 horas para cada disciplina,
para discutir os textos lidos, retomar as atividades realizadas e planejar futuras acgdes nos
momentos dos encontros, sendo realizado uma vez por semana. No Quadro 6, pode-se observar

as possibilidades de carga horaria dos encontros.
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Quadro 6 - Organizacdo da carga horaria

MATEMATICA ALFABETIZACAO E LINGUAGEM
4 horas semanais totalizando 21 4 horas semanais totalizando 21
encontros. encontros.
Ou Ou
8 horas quinzenais totalizande 10 encontros 8  horas quinzenais totalizando 10
mais um encontro de 4 horas. encontros mais um encontro de 4 horas.

Fonte: Brasil (2012).

Considerando o Quadro 6, a carga horaria dos momentos de formacéo foi estabelecida
em quatro horas semanais, tanto para a disciplina de portugués quanto para a de matematica,

em dias diferentes.

4.1.4 GESTAR I/ MEC

O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR [) foi uma iniciativa de
formacéo continuada do governo federal, destinada a atender aos professores dos anos iniciais
das escolas publicas em todo o Brasil. Implementado em 2008 pela Secretaria Municipal de
Areia Branca, o programa beneficiou os professores da zona urbana, porém nédo alcangou os
demais professores da zona rural, devido as dificuldades de acesso ao transporte e ao fato de
ser realizado no periodo noturno.

O Gestar | era um programa de formacao continuada em servigo, cujo foco era "elevar
a qualidade da aprendizagem nas quatro primeiras séries da fase de escolarizacdo, quando os
alunos adquirem importantes ferramentas para a elaboragéo das formas do pensamento™ (Brasil,
2007). No entanto, o municipio de Areia Branca carece de uma politica sistematica de formacéo
continuada. Por isso, adere aos programas do MEC, compreendendo que essa é a melhor forma
de ampliar o acesso as informacdes e manter os professores sempre atualizados. A parceria com
o0s colegas de trabalho visava contribuir para o aperfeicoamento da qualidade do atendimento
ao aluno, oferecendo estratégias e reforcando a autonomia do docente em suas préaticas
pedagogicas. Nesse sentido, o Gestar I, com viés na formagdo continuada em servico,
centralizava os trabalhos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica dos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental.

4.1.5 Pnaic/ MEC

O Pacto Nacional pela Idade Certa tem como objetivo alfabetizar todas as criangas até
0s oito anos de idade que estudam no ciclo de alfabetizacdo. O municipio de Areia Branca,
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visando garantir as criangas do ciclo de alfabetizacdo um ensino de qualidade e uma
alfabetizagéo eficiente, aderiu ao pacto com todos os educadores, com a iniciativa de realizar
formacdo continuada para seus professores alfabetizadores a partir da adesdo em 2012. As
formag0es iniciaram, em parceria com o governo federal, em 2013, constituindo-se em um
conjunto de atividades reflexivas desenvolvidas ao longo de toda a carreira docente, com vistas
a melhoria da qualidade do ensino e ao aperfeicoamento da préatica docente.

O publico atendido pelo programa foi composto por um coordenador local, dois
orientadores, trinta e quatro professores alfabetizadores, dez supervisores pedagdgicos e
seiscentos e oitenta e trés alunos da rede publica municipal. Todas as formagfes ocorreram no
auditério da Secretaria de Educagdo, com encontros quinzenais aos sabados. Para melhor
atender as necessidades dos educadores, o programa foi dividido em duas turmas distintas. A
primeira turma era composta por 23 professores dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental (anos
iniciais), atuando tanto na zona rural quanto na zona urbana, enquanto a segunda turma era
composta por 18 professores alfabetizadores, sendo 8 em salas multisseriadas e 10 em salas de
3% ano.

O foco principal do programa estava alinhado a Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo,
que ¢é alfabetizar todas as criancas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, encerrando o
ciclo de alfabetizacdo. Foi crucial ressaltar o esforco de articulacdo e o conjunto de medidas
empenhadas para garantir uma melhor qualidade na alfabetizagéo.

Apesar de todo o esforgo, a taxa de alfabetizagéo ainda carece de avancos significativos.
O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) assumiu uma dimensao
imensuravel, dadas as contribuicfes oferecidas a sociedade, em conformidade com o Decreto
n° 6.094, de 24 de abril de 2007, e a Meta 5 do Plano Nacional de Educagdo (Brasil, 2014).

De acordo com o0 Guia Formagéo de Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagéo
na ldade Certa (2012), o PNAIC foi uma iniciativa que integrava a¢des do governo federal,
estados e municipios com o intuito de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade,
reduzir a distorcdo idade-série e elevar o Indice de Desenvolvimento da Educacgio Baésica
(IDEB). Com foco principal na formacdo de professores, os profissionais da educagédo
deveriam, além de dominar o conhecimento proposto, também desenvolver a capacidade de
lidar com a gestéo da sala de aula e estabelecer metas, identificar ritmos e necessidades de cada
crianca, implementando estratégias interventoras para garantir os direitos de aprendizagem de
cada aluno.

Quanto a eficacia do PNAIC em cumprir suas metas e as contribuicfes deixadas no
municipio, assim como na Escola V.N.S, infere-se que o programa foi bastante produtivo.
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Entretanto, seria interessante investigar mais a fundo para avaliar o impacto concreto do

programa nesse contexto educacional.

4.1.6 ProAle/ SEEC/RN

A Secretaria Municipal de Areia Branca decidiu aderir ao Projeto de Alfabetizacdo e
Letramento das Escolas do Rio Grande do Norte (ProAle), em parceria com o governo do
estado, com o objetivo de garantir a aprendizagem das criancas em fase de alfabetizacdo e
promover a formacdo continuada dos professores. No entanto, o programa ndo foi
implementado devido a auséncia da estrutura necessaria para 0 seu sucesso, ndo sendo, portanto,
efetivamente executado.

O ProAle visava atender a todos os professores do 2° ano do Ensino Fundamental - Anos
Iniciais. No entanto, a execucdo do projeto revelou-se carente de organizacdo, dando a
impressdo de falta de estrutura e sistematizacdo. Em alguns momentos, percebia-se que o
trabalho estava sendo conduzido de maneira amadora, afastando-se do propésito inicial do
projeto. A metéafora da "chuva passageira que, com o vento, se vai" ilustra que o programa foi
rapido e efémero, ndo permitindo tempo suficiente para sua implementacdo adequada e para o
aproveitamento do material oferecido.

No contexto municipal, especificamente no Quadro 5, o destaque em azul ressalta as
acOes desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacéo de Areia Branca em 2023, que tém
promovido, de maneira pontual, atividades para engajar os professores em discussdes
relacionadas as dinamicas em sala de aula. Essas iniciativas visam estimular a melhoria do

ambiente educacional e o aprimoramento do ensino. Sao elas:

4.1.7 Jornadas Pedagdgicas (SEMEC/ AB)

As Jornadas Pedag6gicas compdem a rotina anual na agenda da Secretaria Municipal de
Educacdo de Areia Branca. Elas acontecem, geralmente, no inicio do ano letivo e tém o objetivo
de promover a reflexdo e compartilhar as experiéncias, com o intuito de aperfei¢oar as acdes
pedagogicas. Ademais, € um momento de reencontro e acolhimento dos profissionais, além de
possibilitar a analise dos resultados do ano anterior, para, em coletividade, estuda-los e propor
novas oportunidades e solugdes que visem proporcionar um novo caminho a seguir. Realizado
pela Secretaria Municipal de Educacéo, esse evento abrange, comumente, todos os professores

da rede municipal em um Unico horario e vinculado ao tema geral, que se modifica a cada ano,
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com o intuito de coincidir com as aspiracdes dos educadores. Algumas vezes 0s temas sdo
pertinentes, outras nem tanto; entretanto, o melhor de tudo é o reencontro: o abraco, o olhar, as

conversacgdes pedagdgicas ou ndo, que surgem espontaneamente no momento.

4.1.8 Oficinas pedagdgicas (SEMEC/ AB)

As oficinas pedagogicas tém um carater mais pratico e dindmico no tratamento de
algumas tematicas. S8o atividades que permitem maior articulacdo dos conhecimentos,
estimulam a participacéo e a interagéo, abrindo amplos espagos para discusséo e construcao de
saberes. A riqueza das oficinas esta na criatividade, na prética, no "aprender fazendo", guiados
pela reflexdo e avaliacdo das acoes.

Apesar de ndo ser uma atividade regular no municipio, como todas as outras, esse
movimento traz beneficios no sentido de entrecruzar os conhecimentos tedricos e praticos.
Além disso, permite entender que é uma oportunidade de experimentar na pratica a carga rigida,
genérica e formal com que se V€ e se entende 0 processo educativo, aproveitando esse momento
de criacdo. Rédua e Kato (2020, p. 3) explicam bem o trabalho com oficinas: "Isto é, aprender
ciéncia pela diferenca cultural, pela percepcdo das fronteiras entre as culturas que sao
construidas em diferentes racionalizacdes, pode ser propiciado pelo olhar e por estratégias com
viés intercultural de formar professores."

A SEMEC garantiu algumas oficinas abordando temas pertinentes a realidade do
municipio, como Meio Ambiente, Sustentabilidade e Inclusdo, com publico-alvo especifico em
um universo de pluralidades de culturas, ideias e aspiracdes, que emergem de suas praticas

sociais e de seus discursos, respaldados pela riqueza do cotidiano escolar.
4.2 Formacdo continuada nos cotidianos® da escola: ressignificando o olhar

Acreditamos e defendemos com respaldo em Névoa (1999) e Gatti (2008), que as
vivéncias escolares também se configuram como formacdo continuada, composta pelas
reuniGes pedagogicas, planejamento e outros momentos. Sdo contextos coletivos primordiais
para o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas. E nesse espaco que acontece o refinamento,
a sutileza das pequenas descobertas e aprendizagens, compondo um conjunto de saberes e

fazeres na construcdo formativa do professor. Nesse processo formacional, ocorre a

8 Pluralizar os cotidianos esta relacionado, segundo Nilda Alves, as diversas formas de viver. As pessoas habitam
espacostempos variados, onde mdltiplas diferengas caracterizam a vida humana (Alves, 2003).
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transformacdo, o aprimoramento das linguagens, das praticas e dos comportamentos, pois a
educacdo ndo se faz fora dessas trincheiras. Para reforcar esse entendimento, mobilizamos
Macedo (2010, p. 146), que afirma: “encharcar ¢ compreender em profundidade”. Assim, estar
dentro do ambiente escolar é encharcar-se de saberes diversos e ter acesso as multiplas
discussoes e pluralidades.

Quando as formacdes sdo promovidas e vivenciadas dentro da propria escola, elas
adquirem um significado especial para o professor. A formacéo continuada nunca se encerra,
pois € essencial para o aprimoramento docente. O compartilhamento de experiéncias com
colegas, o trabalho coletivo e o planejamento s&o oportunidades vivas e plurais, que podem ser
consideradas como formagéo continuada, no sentido de utilizar a escola como um espaco para
0 constante desenvolvimento profissional. Talvez essa seja a abordagem mais significativa,
potente e eficaz. No entanto, indagamos: os professores se percebem nesse processo formativo?
Concebem a escola e seus espacos interativos formacionais como formagao continuada?

Certamente, ndo diferente das demais escolas, a escola V.N.S, l6cus da minha pesquisa,
precisa perceber e enfatizar as préaticas de formacao continuada como vivéncias tecidas dos/nos
cotidianos da escola. Conforme Viana (2019, p. 88) quando, “pouco a pouco, vamos
mergulhando nas percep¢des que 0s sujeitos abrigam do mundo da escola, logo vamos
percebendo significagdes em relagdo a eles e ao proprio espago institucional”. A escola &,
portanto, 0 espaco que abriga e potencializa os sonhos, onde as pessoas e suas historias de vida
se entrelagam.

Sendo assim, a formagéo continuada ndo pode se restringir a um fendmeno que entra
na escola de fora para dentro; é igualmente importante reconhecer que ela também se
movimenta e se desenvolve no interior da instituicdo. Essa dindmica interna é de extrema
relevancia, pois permite a integracéo das préaticas formativas com a realidade e as necessidades
especificas da escola, dos professores e dos alunos. Ela esta na escola, é parte da escola e se
caracteriza a partir da significacdo dessas ideias nas salas de aula, nos projetos educativos, nas
horas de trabalho coletivo, nas interacdes diarias com os estudantes. Enfim, como assevera

Alves:

As mudancas na historia sdo, assim, trancadas em nosso dia-a-dia de modos
ndo detectaveis no momento mesmo de sua ocorréncia, mas em lances que ndo
prevemos, nem dos quais nos damos conta no momento em que se ddo e onde
se dao, mas que véo acontecendo (Alves, 2003, p. 66).
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A partir do momento em que o professor compreende que vive um continuum de
formacdo continuada, e que este se da no grande "caldeirdo™ da escola, além de perceber que
esta pode ser a melhor formacao e, quicd, a mais potente e importante para sua trajetoria, ele
passa a ser protagonista e a ter autonomia docente. A colaboragdo com colegas e a reflexéo
constante sdo atos de formacéo continuada que geram autonomia na perspectiva da escola e da
sala de aula, tornando o sujeito capaz ndo somente de questionar problemas, mas também de

desenvolver os conhecimentos necessarios para resolvé-los.
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5 FORMACAO CONTINUADA EM CONTEXTO DA PRATICA: UM OLHAR PARA
OS COTIDIANOS DA ESCOLA

Nada a rigor tem comeco e coisa alguma tem fim, ja que tudo se passa em
ponto numa bola; e o0 espago é o avesso de um siléncio onde o mundo da mais
voltas [...] (Guimarées Rosa).

Nesta secdo, serdo apresentadas ideias introdutdrias acerca da tessitura metodoldgica,
objetivando situar inspiracdes epistemoldgicas e metodoldgicas advindas de um rigor outro na
pesquisa multirreferencial e com os cotidianos. A citacdo de Guimardes Rosa (2017),
mencionada inicialmente, sugere que 0 mundo e tudo o0 que o cerca esta em constante
movimento, sem seguir uma légica linear ou regras rigidas, o que desafia a abertura as
transformacdes e a novas experiéncias. E com essa perspectiva que, nesta se¢ao, apresentamos
nossa inten¢do metodologica.

Com base na abordagem multirreferencial (Ardoino, 1998; Macedo, 2010) e na
inspiracdo da pesquisa com os cotidianos (Certeau, 1994; Alves, 2015), a condugéo da pesquisa
adota um olhar plural, um rigor outro, buscando uma hermenéutica dos acontecimentos do dia
a dia na escola.

Nesse contexto, a pesquisa empirica se deu a partir da escuta atenta de duas professoras
do 1° e 4° anos dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola localizada em Areia
Branca. Essas professoras constituem-se como atrizes centrais da investigacdo, considerando
que o estudo de caso, método de pesquisa adotado, exige uma escuta aprofundada na busca por
compreender como essas educadoras atribuem significado as formacdes continuadas e aos seus
impactos nas préaticas diarias de sala de aula, proporcionando uma visdo densa e rica das
experiéncias vivenciadas por elas.

Na Figura 5, a seguir, foi expresso o0 modo de caminhar na pesquisa, mobilizando um
olhar plural por meio do qual foi possivel inserir-se como sujeito implicado e mobilizado no
processo de autoformacgéo. A minha itinerancia formacional me coloca na cena da auto-hetero-
eco-metaformacdo (Macedo 2020), perspectiva apresentada na Secdo 1, que evidencia o
processo de implicagdo na educagdo e na docéncia até chegar a problematica do estudo, com a

formacéo continuada de professores sendo objeto desta dissertacao.
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Figura 5 - Tessitura metodoldgica da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Destaca-se, na Figura 5, que 0 movimento da pesquisa ndo segue uma trajetoria linear,
mas sim um caminhar que se entrelaca e se tece no exercicio heuristico e hermenéutico. Nesse
caso, a bricolagem tedrico-metodoldgica se da a partir de documentos instituidos, pesquisas e
estudos ja realizados, entretecidos de saberes e vivéncias outras, construidas e percebidas nas
praticas de formacéo e da docéncia. Ha uma aspiracdo em realizar pesquisas com um rigor que
transcende o convencional, especialmente ao lidar com os variados contextos que serdo
explorados.

Dentro desse contexto, surge a ideia da pesquisa-formacdo, que se inicia com a
itinerancia formacional, buscando compreender ndo apenas o eu, mas também o outro e o
mundo, ou seja, a relacdo eu-outro-mundo, uma vez que a formacéo é relacional e experiencial
(Macedo, 2010; Josso, 2004). Nesse mesmo processo, exploramos o contexto do instituido,
tanto em nivel nacional como em nivel local. Buscamos também enxergar além do 6bvio e do
estabelecido, ampliando assim a compreensao e visao de mundo, quando se langa mao do estudo
de caso.

Essa construgdo metodoldgica, inspirada nas abordagens tedrico-epistemologicas da
multirreferencialidade, da etnopesquisa e da pesquisa com o0s cotidianos demandam
dispositivos metodoldgicos que possam explorar, de forma abrangente, o objeto de estudo, que
é a formacdo continuada. Nesse sentido, € essencial mobilizar meios que permitam perceber as

apreensbes acerca do objeto da pesquisa a partir das professoras, ndo s6 trazendo uma
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perspectiva plural mais aprofundada e holistica da formagao continuada e de seus impactos nas
praticas pedagogicas, mas também levando em consideracdo a complexidade e a diversidade
presentes nesse contexto de estudo. Diante disso, € valido salientar que a pesquisa foi submetida
ao Comité de Etica (Parecer n° 6.772.206 ) e aprovada em meados do més de abril.

Portanto, esta pesquisa é de natureza qualitativa e de cunho etnogréfico, caracterizada
como um estudo de caso (Macedo, 2010). A etnopesquisa, alinhada aos principios da
multirreferencialidade, busca acolher e aprender com as diferencas, reconhecendo a natureza
heterogénea do conhecimento. Sua abordagem fenomenoldgica demanda vivenciar e
compartilhar as experiéncias dos sujeitos, ou seja, tem-se como condigédo para a realizagdo do
estudo a observacdo in Iécus e a (con)vivéncia com os sujeitos, visando interpretar e valorizar
suas vidas cotidianas. Essa dindmica requer invencao e criatividade na acdo dos sujeitos, o que
resulta na transformacdo de suas praticas, bem como no entrelagamento de pensamento e de
identidade cultural da formacdo humana (Macedo, 2010 ). Sendo assim, sa0 necessarias a
escuta sensivel, a escrita densa do fendbmeno observado, a realizacdo de entrevistas, a analise

do lécus e a implicacao® dos sujeitos envolvidos no ambiente de formacéo dos saberes e fazeres.

5.1 As professoras sujeito/atrizes da/na pesquisa

Inicialmente, as participantes da pesquisa eram duas professoras, uma do 4° ano
(matutino) e outra do 3° ano (vespertino) do ensino fundamental/anos iniciais. A escolha por
essas turmas deve-se ao fato de que, nessa fase, os alunos, em sua maioria, ja estdo
alfabetizados. A intencdo ndo era comparar os turnos, mas apropriar-se de detalhes por ocasido
de cada turno ser particular. O prédio é sempre 0 mesmo, porém 0s sujeitos que vibram e déo
vida séo outros, singulares e diversos. Consequentemente, as situacfes e as ocasifes séo
também distintas. Dai a escolha por uma professora atuante pela manha e outra a tarde.

No entanto, no caminhar da pesquisa, deparamo-nos com situacdes inesperadas. Uma
professora, em fungdo de ndo se sentir a vontade com a entrevista, apresentou situacoes
contundentes e, manifestando sua subjetividade, declarou ndo querer participar da pesquisa.
Esse comportamento é totalmente compreensivo. Para ndo inviabilizar o andamento da pesquisa
e considerando a diversidade de professores na escola, o convite foi feito a outra professora do
turno matutino. A professora foi muito atenciosa e aceitou participar da entrevista. Combinamos

o dia e a hora para essa atividade e mantivemos o contato pelo WhatsApp.

® O conceito de implicacdo esta ligado a ideia de autorizago, ou seja, a capacidade de autorizar-se, de fazer-se a
si mesmo ao menos coautor do que serd produzido socialmente (Ardoino,1993, p. 122).
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A escolha das professoras considerou as suas vivéncias e experiéncias'®, ou seja, o
tempo de trabalho nos anos iniciais, a implicacdo!! com a escola campo de pesquisa e 0
exercicio efetivo da docéncia na rede municipal. Nesse sentido, foi necessaria a construcdo de
narrativas por meio de uma descricdo densa e profunda, o que possibilitou a aproximagéo da
compreensdo das percepcOes das participantes sobre a formacgéo continuada. Isso foi relevante
uma vez que, segundo Macedo (2010), ndo temos acesso direto as experiéncias do sujeito.
Entdo, para que o autor possa compreender a percepcdo do outro, é preciso apreender em
conjunto, criar relag@es, englobar, unir, combinar, conjugar. Tal perspectiva é complexa e
envolve um denso sentido existencial e politico.

As professoras em questdo atuam na Escola Municipal V.N.S e séo pedagogas com mais
de vinte anos de experiéncia, 0 que torna valioso todo o percurso. Apesar do longo tempo
dedicado a sala de aula, elas mantém viva a esperanca na educacdo, demonstrando uma
capacidade incrivel de se renovar e de buscar constantemente formas inovadoras de aprender e
ensinar. Suas historias de vida sdo “pedras vivas” (Josso, 2004, p. 14) e, como tantos outros
professores, sdo a base, o0 sustentdculo da educacdo. Além disso, no processo de formar
formando-se, estdo em um continuo movimento de reflexdo. Como professoras de criangas com
idades entre 6 anos(1° ano) e 9 anos(4° ano), lidam, cotidianamente, com alunos de culturas e
lugares diferentes, que compartilham com outras criancas suas linguagens, jeitos, sentimentos,
medos e brincadeiras, enriquecendo, notadamente, os curriculos e o cotidiano da escola.

O trabalho das professoras é enriquecido por uma variedade de experiéncias e
perspectivas singulares, o que as impulsiona a lidar com o inusitado, a valorizar a natureza
subjetiva e heterogénea dos alunos. Além disso, esse contexto permite que elas se engajem num
processo reflexivo. Com isso, questionam-se e implicam-se, buscando entendimento e trazendo

a tona as questBes do cotidiano. Nesse sentido, destacamos que:

[...] qualquer tentativa de pesquisa com os cotidianos s se sustenta enquanto
possibilidade de algo pertinente, algo que tem sentido para a vida cotidiana,
se acontecer com as relagdes entre as pessoas que praticam esses cotidianos e,
sobretudo, também a partir das questdes/temas que se colocam como
pertinentes as redes cotidianas. Isso posto, precisamos considerar, entdo, que
0s sujeitos cotidianos, mais do que objetos de nossas analises sao, de fato,
também protagonistas, também autores coletivos de nossas pesquisas [...]
(Ferraco; Alves, 2015, p. 308).

10 Os sujeitos da pesquisa e a justificativa das suas vivéncias/experiéncias serdo apresentados na segéo 5.
11 Esse termo, apresentado nesta desta dissertagdo, remete aos vinculos existenciais e experienciais, de ambito
subjetivo, pelos quais os sujeitos pensam e significam as suas vivéncias e experiéncias no espaco escolar.
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Quando o processo € constituido a partir da valorizagdo dessas relagdes entre 0s sujeitos
da instituicdo, visto que ndo ha mais espaco para a individualizacdo e para o tratamento dos
conhecimentos de forma mecanizada e engessada, surgem os sujeitos implicados com a sua
formacdo. No tocante ao presente estudo, esses sujeitos sao as professoras participantes. A letra
da masica "Coragdo Vazio", interpretada pela banda Capital Inicial, ressoa de forma
significativa diante desse cenario, uma vez que destaca a importancia de seguir em frente,
superar desafios e recomecar. Esses versos levam a reflexdo sobre a jornada de superacéo e
aprendizado que permeia a vida e a educagéo, como se cada experiéncia, por mais casual que

pareca, tecesse 0s fios do nosso destino.

Deixo 0 vento me mostrar

O caminho pra voltar

Eu esqueco, eu me movo, eu me levanto e vou de novo
Tudo sempre por acaso

Tudo sempre por um fio (Capital inicial).

Essa musica inspira a pensar que, entre tantas coisas, 0s professores e em especial as
professoras do 1° e 4° anos do ensino fundamental/anos iniciais fazem histéria, tecem curriculo

e se reinventam no movimento de pensar e fazer a pratica docente.

5.2 Locus e natureza da pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola publica municipal de Areia Branca
que vai ser denominada pela sigla VV.N.S. Por meio desta, foi possivel desenvolver um olhar
mais intimo com os sujeitos que fazem parte do grupo social pesquisado. Observar 0s
individuos in situ'?, é primordial para as primeiras descobertas da pesquisa. Nas palavras de
Macedo (2010, p. 85), “[...] o trabalho de campo implica uma confrontacdo pessoal com o
desconhecido, o confuso, o obscuro, o contraditério, o assincronismo, aléem dos sustos
inusitados sempre em devir [...]”. A imersdo na institui¢do que constituiu 0 campo de pesquisa,
a Escola N.S, faz-se necessaria e importante para a compreensdo do sentido desta pesquisa.
Estar nos bastidores da escola em questdo € deparar-se com as tramas, com as coisas intimas,
secretas, particulares e singulares que ndo se encontram em outra escola, porque cada escola é

Unica.

12 Expressdo utilizada por Macedo (2010). Significa “no lugar” ou “no local”, isto €, consiste em langar mio da
observagéo intima de certos aspectos importantes para as ciéncias sociais.
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De acordo com Macedo (2010), o primeiro contato requer cuidado e organizacao. Esse
momento deve ser pensado primeiramente para apresentar a intencao da pesquisa para 0 grupo.
Desse modo, deve haver o distanciamento dos preconceitos e a aproximacao da sensibilidade,
visto que o pesquisador precisa manter contato com 0s sujeitos que contribuirdo, sobremaneira,
com a inteligibilidade do fenémeno em estudo. A Escola Municipal V.N.S é esse espaco de
enredo, ambiente propicio onde as narrativas de vida e formacdo acontecem. Nesse momento,
abre-se espago para o esforco e a busca incessante do entendimento dos fatos reais e como eles
se ddo no cotidiano da vida na instituicdo. O cotidiano é a vida como ela é (Alves, 2003), com
as suas taticas, estranhezas, criatividades e relacGes, sendo este uma rede de “saberesfazeres”
(Alves, 2018, p. 92) que constituem o sujeito e que consideram o cotidiano o préprio movimento
de tessitura e partilha dessa rede.

Na Figura 6, a seguir, apresentamos a escola V.N.S, situada na Rua Coronel Fausto, no
Centro da cidade de Areia Branca/RN. O prédio central é composto por seis salas de aula
destinadas ao atendimento dos alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental,
cozinha, sala de informatica (em processo de instalagdo) e sala dos professores. Em frente ao
prédio central, atravessando a faixa de pedestre, h4 um anexo onde funciona a secretaria da
escola, sala de leitura, cinco salas de aula e cozinha para atendimento dos alunos matriculados
nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme informado no Plano Politico Pedagdgico
(PPP).

Figura 6 - Escola Municipal V.N.S, localizada em Areia Branca

I

Fonte: Portal Escolas (202

Observa-se que 0 espago consiste em uma estrutura ou mesmo um traco arquiteténico

notadamente diferente de um prédio escolar. Além disso, as condi¢des fisicas podem ser
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consideradas inapropriadas, uma vez que divergem do modelo aceitavel, divulgado pelo
Ministério da Educacdo/MEC, e instalacdes precarias desgastadas com o tempo.

Em face desses desafios, buscam-se alternativas para que a escola possa exercer sua
verdadeira funcdo de educar e preparar o individuo para o exercicio da cidadania. Por outro
lado, essa estrutura estatica, fria e corroida em nada diminui a luta e o prazer em tornar essa
mesma escola vibrante, um espaco de qualidade e que oferece possibilidades outras. Sendo
assim, em conformidade com o PPP de 2023, a Escola Municipal V.N.S ndo se rende ao
pessimismo e ao determinismo. Esse pensamento tem feito a escola ser reconhecida na cidade
por ser atrativa; ndo pela sua estrutura arquitetdnica, mas pelos jeitos, forma e sentidos de tornar
a educacao um processo valioso na vida de cada individuo que frequenta a instituicéo.

A escola V.N.S € singular devido a sua organizacdo e aos contratempos indelevelmente
marcantes. Além disso, é plural por valorizar as relagdes em um processo social que reconhece
a escola como promotora de ascensdo social. Embora o espaco fisico seja muito importante,
ndo determina o fluxo e a qualidade do ensino-aprendizagem. Contudo, a escola é muito
solicitada e possui um dos melhores indices de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)
da cidade. Trata-se de uma instituicdo que dispde de espacos limitados, haja vista que n&o possui
um patio para conversas informais durante o intervalo, quadra, jardim e instalagdes sanitarias
adequadas. Ao percorrer todos esses espacos, € possivel observar com sensibilidade os
movimentos cotidianos, o vaivém das aulas e a dedicacdo dos profissionais que se ocupam com
a engrenagem escolar.

Na Tabela 1, a seguir, é possivel observar a evolucao gradual da matricula nos altimos

quatro anos na escola em questao.

Tabela 1 - Matricula da Escola Municipal V.N.S.

INDICADORES | 2019 2020 2021* 2022*
Nl! nfn No G)‘a Nl! n.l"{ﬂ No n..-”n

Matricula 463 - 536 - 565 - 597
Aprovacio 384 |90% | 100% [ 100% | 554 | 99.9% | 469 | 87%
Reprovacgao 42 | 10% - - 1 0,1% | 83 [ 13%
Abandono 21 |04% - - 07 | 1.2% 5 [0,1%
Mat. Final 426 - 536 - 555 - 552 -

*Periodo pandémico com aulas remotas.

**Fonte: SIPEEscolar

Fonte: Escola Municipal V.N.S (2024).

Conforme se observa, houve um progresso constante de 2019 a 2021, tendo em vista um
aumento significativo nos indices de 2021. No entanto, em 2022, houve uma leve queda na

matricula final, mas a situacdo se manteve equilibrada. Essa analise revela a importancia de
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compreender as variacBes ao longo do tempo e suas possiveis influéncias no contexto
educacional da escola.

Como toda escola publica brasileira, a Escola Municipal V.N.S enfrenta muitos
desafios, conforme sinalizado no seu PPP. No entanto, destaca-se pela sua determinacao e forca,
pois vai além do simples ato de ensinar. Seu objetivo é formar individuos criticos, capazes de
refletir sobre as questdes sociais, identificar seu papel na sociedade e buscar solucfes para essas
problematicas. Com isso, infere-se que 0 sucesso da escola publica ndo esta somente nas
paredes, no concreto ou na disponibilidade de um prédio bonito, embora estes sejam recursos
importantes. Quem néo se sente bem trabalhando em espacos pensados e planejados para o ato
de ensinar e aprender? Entretanto, é fundamental deixar registrado que o carater criativo e
impulsivo de se arriscar pode projetar os individuos para frente, pois uma escola constitui-se
por meio de todas as pessoas que trabalham, estudam e, juntas, contribuem para que seja viva

e vibrante.

5.2.1 Estudo de caso e escuta sensivel

Com caracteristicas qualitativas, o estudo de caso se da pelo contato singular e pela
busca sensivel das descobertas do conhecimento, por meio das indagacGes e respostas. O
pesquisador nessas condigdes segue “valorizando a interpretagdo dos contextos, retratando a
realidade de forma densa, refinada e profunda, estabelecendo planos de relagdes com o objeto
pesquisado” (Macedo 2010, p. 88). Esse olhar intimista permite ir ao fundo no mar das
incertezas e trazer para a superficie as experiéncias, 0s relatos, as preocupacdes, as angustias e
alegrias que constroem a vida cotidiana das professoras, sujeitos centrais da pesquisa. Trata-se,
portanto, de uma das melhores estratégias de observacéo das ocorréncias e de compreensao dos
fendmenos.

O estudo de caso, como opcdo metodologica, conduz o pesquisador, de forma
consciente, a percepgdo de que esse movimento envolve processos que ndo estdo acabados, pois
lida constantemente com a singularidade e a pluralidade dos sujeitos e contextos. Nessa
perspectiva, consideramos que o conhecimento é construido de maneira continua e a todo
momento. Nessa relacdo, torna-se significativo o caminho percorrido pelo pesquisador, que
deve adotar uma postura curiosa, concentrada e atenta a observacdo dos acontecimentos da
realidade, dedicando-se a compreender as informag6es que emergem ao longo desse processo.
Aqui, é pertinente retomar as considera¢des de Macedo (2010, p. 91): “[...] busca-se, ademais,
nos estudos de caso de inspiracdo fenomenoldgica, a pertinéncia do detalhe que o edifica e da
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singularidade que o marca, identifica-o e “referencializa-0”, sem cair nos “regularismos” e
“formismos” das perspectivas positivistas [...]".

Nesse sentido, o desenvolvimento do estudo de caso com as professoras do ensino
fundamental/anos iniciais foi essencial para amalgamar as informacdes, ja que ele foi tratado
como algo préprio e singular, privilegiando as relacfes e as reacfes acerca do objeto estudado
sem preocupacdo com a ordem e as regras. Para compreender as impressdes iniciais das
professoras sobre a formacdo continuada na vivéncia de suas praticas pedagogicas, foi
necessario organizar o tempo e 0 espago para que as participantes, por meio das entrevistas,
pudessem se sentir seguras e a vontade para colaborar. Além disso, utilizamos um roteiro
flexivel e aberto, que pudesse favorecer o dialogo e as conversas sobre suas experiéncias com
as formacdes continuadas.

Para tanto, a escuta sensivel (Macedo, 2010) foi uma estratégia utilizada com o intuito
de captar informagfes. Por meio dessa préatica, abriu-se espaco para conversagdes genuinas,
posto que as professoras envolvidas, autoras e praticantes no contexto em que estéo inseridas,
detém a agudeza do pensamento, da préatica e da linguagem no que diz respeito a formacéo e a
sala de aula. Logo, respeitar e valorizar esses feitos, oportunizando as professoras a narrativa
de suas acOes e sentimentos, desnudando-se dos preceitos fechados e acabados, mostrando
como elas de fato sdo, configurou-se como condi¢do essencial para a compreensdo do fenémeno
em estudo.

Nessa perspectiva, transformar a escuta em narrativa, além de interpreté-Ila, exigiu do
pesquisador mais que um esforco de escrita puramente descritiva. Requereu a sensibilidade, a
delicadeza de uma escrita esmerada, rigorosa e respeitosa em relacdo aos sentimentos e as

percepcOes das professoras.

5.2.2 Entrevista semiestruturada

Com o objetivo de captar a escuta dos sujeitos, a entrevista é um dispositivo que pode
ser utilizado para a construcdo de narrativas junto aos sujeitos pesquisados. Esse recurso
estabelece um elo de proximidade por meio da linguagem (Macedo, 2010), torna-se um
instrumento marcante na interacdo e permite captar informacGes preciosas sobre o objeto
pesquisado. Entdo, escutar as professoras do 1° e 4° anos sobre o objeto de pesquisa pode
proporcionar o acesso a informacdes valiosas para a pesquisa, considerando as vivéncias e

experiéncias que elas acumularam ao longo de suas carreiras. Esse momento de interagao,
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didlogo e construgdo de percepcGes pode contribuir significativamente para melhorar a
compreensdo do tema em questao.

A linguagem, como meio de interacdo, carrega consigo uma variedade de expressoes.
Segundo Macedo (2010, p. 103), "[...] a linguagem revela, veicula e cria representacfes nas
quais formas e significacOes estdo inseridas no contexto social de sua producéo e de seu uso
[...]". Em outras palavras, a linguagem, em toda a sua expressdo, é a via da comunicacao e do
entendimento, criando canais de aproximacao e significados.

A entrevista semiestruturada esta situada em um ponto intermediario entre a
imprevisibilidade e a organizacdo dos momentos de conversacdo com as professoras. Esse
mecanismo permite variabilidade e mutacéo das ocorréncias, construindo espacos para que as
participantes possam expor o seu entendimento acerca do objeto e das suas convic¢des. Assim,
a pesquisadora deve estar atenta aos detalhes, tais como: 0 comportamento, as expressdes
faciais e corporais. Com isso, busca-se captar todas as pistas que possam revelar as percepcdes
das professoras acerca das formacgdes continuadas e dos seus impactos em suas praticas. Essa
atencdo aos detalhes e sensibilidade s&o essenciais para enriquecer a compreensdo do tema em
estudo.

Ao mesmo tempo, é importante ressaltar o carater organizado e sistematico da
entrevista. O uso desse mecanismo ndo tem a intencao de engessar e controlar a conversagéao,
tampouco se limita a ser um mero coletor instrumental de informacgdo (Macedo, 2010). A
entrevista é aberta e flexivel, porém orientada, com direcdo e objetivos bem definidos, a fim de
gue cada momento seja relevante e proporcione grandes aprendizagens. Para isso, a entrevista
foi organizada em dois momentos: o primeiro foi dedicado a breve apresentacdo da pesquisa e
sua intencionalidade, incluindo a importancia da contribuicdo das professoras para a
inteligibilidade do fendbmeno em estudo. Este foi também um momento para conhecer as
professoras, considerando informagdes como nome, idade, tempo de servigo, formacao
académica e experiéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Assim, a entrevista
proporcionou uma fluidez na conversagéo, de modo que uma questdo levava a outra, permitindo
também a retomada a termos, perguntas e outras situaces proprias desse momento.

Apobs isso, dando continuidade a entrevista, utilizamos um roteiro que incluiu questdes
e temas como ponto de partida para o dialogo. Nosso objetivo foi construir narrativas acerca
das percepcdes das professoras sobre a formacdo continuada e sua relevancia para o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Nesse momento, foi essencial a apresentacdo de

guestionamentos que pudessem enriquecer as conversas entre a pesquisadora e as professoras,
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contribuindo para uma reflexdo aprofundada sobre esse tema t&o significativo para a prética

educativa. Em uma conversa aberta, buscamos compreender 0s seguintes aspectos:

a) O que vem a sua mente quando pensa no exercicio da docéncia?

b) Quais os principais desafios, prazeres e satisfacdes?

c) Vocé tem participado de formacgdes continuadas? Quais?

d) Paravocg, o que é formacao continuada? Ela tem contribuido com sua pratica em sala
de aula?

e) Como tem sido essa contribui¢do?

f) Vocé considera que as politicas de formacdo continuada atendem as suas
necessidades como professora?

g) Quais sdo 0s seus anseios e expectativas em relacdo a formacéo continuada?

h) Como as formacgdes continuadas poderiam ter mais impacto positivo para o ensino-
aprendizagem?

i) Gostaria de sugerir tematicas que considera fundamentais para o seu fazer

pedagogico?

As entrevistas ndo sao estaticas, sdo dindmicas, possibilitando que, no desenrolar das
interagdes, haja envolvimento com os sujeitos, observacao atenta, percepcéo e sensibilidade em
relacdo as situagdes. Esses elementos sdo fundamentais para construir a esséncia deste trabalho,
pois permitem uma compreensdo mais profunda das experiéncias e perspectivas das

professoras.
5.2.3 Construindo os dados

O periodo da construcdo de dados, por meio das entrevistas, aconteceu nos meses de
junho e julho, em duas etapas, respeitando o tempo das professoras. Vale salientar que as
professoras ndo residem na mesma cidade em que trabalham, por isso, foi necessario adequar o
momento da entrevista aos horarios solicitados pelas profissionais. Assim, 0s encontros ficaram
agendados sempre pela manhd, uma vez que elas estavam em sala de aula neste turno.

A intencdo da pesquisa foi apresentada de forma breve e recebida com atengédo e
disposicao pelas professoras, o que colaborou para o desenvolvimento do estudo. A gestdo
mostrou-se solicita, articulando horarios e apoio para garantir tranquilidade durante a

participacdo das professoras. Mesmo tendo assinado o Termo de Consentimento Livre e
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Esclarecido -TCLE (Apéndice A), visando assegurar a confidencialidade das participantes, 0s
nomes das professoras foram substituidos por pseuddnimos.

Optou-se por atribuir as participantes, nomes de flores que a pesquisadora cultiva em
sua casa, tendo em vista que se sente encantada pelas plantas. As flores transcendem o mero
anonimato e adentram o universo da poesia e da filosofia. Além disso, cada flor, como um
simbolo, carrega consigo a esséncia da existéncia, a efemeridade da vida e a beleza que floresce
mesmo nas condi¢Bes mais adversas. Assim como elas desabrocham sob a luz do sol, as
professoras, sob 0 manto da invisibilidade, desabrocham com resiliéncia e dedicacdo. Nesse
sentido, cada pseuddnimo é uma metafora para a jornada de ensinar e aprender. A Rosa do
deserto, por exemplo, representa os desafios superados; a Bougainvillea, com sua explosao de
cores vibrantes, possui uma durabilidade impressionante. Sao leves e finas, o que a tornam
muito versateis. Essa versatilidade simboliza as formas e jeitos do saber compartilhado das
professoras; a efémera existéncia e a busca incessante pelo saber.

A primeira entrevista foi realizada com a Professora Rosa do deserto, individualmente,
para evitar possiveis contratempos. Ela trabalha com uma turma de 4° ano, no turno matutino,
atendendo criangas que tém, em sua maioria, 9 anos de idade. Nessa fase, de acordo com a
BNCC (Brasil, 2016), além de ocorrer a consolidacdo das aprendizagens obtidas nos anos/séries
anteriores, acontece o alargamento das praticas de linguagens e a autonomia intelectual,
permitindo que lidem com as mais diversas situa¢@es relacionadas ao outro, a sua historia, a
cultura, as tecnologias e ao ambiente.

A segunda entrevista foi feita com a Professora Bougainvillea, que leciona para uma
turma do 1° ano do ensino fundamental, composta por criancas de 6 anos que estdo na fase
inicial de leitura e escrita. Conforme a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), nos
dois primeiros anos do ensino fundamental, a acdo pedagdgica deve focar na alfabetizagdo,
proporcionando amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética. Isso deve ser feito de maneira articulada ao desenvolvimento de outras habilidades
de leitura e escrita, bem como ao envolvimento dos alunos em praticas diversificadas de
letramento.

As entrevistas foram gravadas em audio, conforme a aceitacdo das professoras, e
posteriormente foram transcritas com a ajuda da funcéo transcri¢do do word. N&o foi uma tarefa
facil, tendo em vista as lacunas da transcri¢do provocadas em funcéo da ferramenta mobilizada.
Foi necessario fazer uma releitura para os ajustes no texto. Para torna-lo fidedigno, foi preciso

escutar os audios repetidamente, a fim de preencher os espagos e dar sentido ao texto.
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6 AROMAS E SABERES: SEMENTES DA FORMACAO CONTINUADA NO OLHAR
DAS PROFESSORAS E SEU FLORESCER NO COTIDIANO ESCOLAR

Sem viagem ndo h& conhecimento (Ndévoa, 2015, p. 14).

Para iniciar esta secéo, € oportuno citar o conselho de Novoa (2015, p. 14): “Sem viagem
ndo ha conhecimento. E sempre que se bifurcam os caminhos a tua frente, segue por aquele que
tiver sido menos percorrido. E isso que marcara a sua diferenca como investigador. Sem
coragem ndo ha conhecimento”. Sugerimos, com isso, que € preciso estar atento ao inesperado
da viagem e do caminho, mas sem permitir que iSSoO ou mesmo 0s acontecimentos representem
impedimento, gerando medo e desisténcia do percurso a seguir. Partindo dessas inspiragoes,
atentar-se-a para o processo de interpretacdo dos dados, que requer dedicacgdo, sensibilidade e,
sobretudo, uma escuta atenta e sensivel as narrativas das professoras.

A busca empreendida neste estudo teve como um de seus principais objetivos a
percepcgdo das professoras sobre formagdo continuada, analisada por meio das entrevistas
realizadas. Essa discussdo central — que considera ndo so as falas das professoras, mas também
o olhar, o tom da voz e a inquietacdo corporal das participantes — revela o desejo e a necessidade
de mergulhar em algo diferente. No entanto, isso ndo sugere uma falta de rigor ou de
planejamento e regularidade, mas indica uma inquietacdo quanto a algo que as desafiem,
estimulem e motivem.

Isso implica pensar, analisar e interpretar esse momento a partir de uma “triangulagao
ampliada” (Macedo, 2009, p. 101) pela riqueza da transversalidade dos conhecimentos. Essa
triangulacdo foi mobilizada com o intuito de aprofundar e garantir rigor metodolédgico na
pesquisa qualitativa, explorando perspectivas diversas, amplas e contextualizadas do fendmeno
observado. Essa abordagem foi a base da anélise de documentos institucionais e da interacao
entre a pesquisadora e as participantes do estudo. Tal interacdo pautou-se no caminho
hermenéutico das narrativas e do cotidiano das professoras, no intento de chegar a compreensao
acerca das formacGes continuadas. Esse jeito de interpretar os dados atraves da triangulacdo
amplia as possibilidades de compreensdo do contexto a que se tem acesso sem restringir ou
anular informacg6es. Sem subjugar um saber ao outro e compreendendo a nogéo de construgédo

continua, é importante frisar que

[...] compreender é muito mais do que entender, é muito mais do que um
trabalho cognitivo e intelectual de explicitacdo, é tratar compreensivamente
(sensorial, cognitiva, afetiva, sociocultural, ética, politica) com toda a



89

existéncia se colocando em movimento, em mudan¢a, como uma totalidade
em curso, em estado de fluxo [...] (Macedo, 2016, p. 29).

Nessa perspectiva, & importante destacar que as falas dos participantes desempenharam
um papel fundamental na interpretacdo dos dados. As leituras e interpretacdes da realidade
escolar, levando em conta suas nuances e “taticas”, revelam formas de agir e encontrar solucoes
diante da escassez de recursos materiais na escola. Embora essas atitudes ndo alterem o sistema
em si, abrir as portas para desbravar esses conceitos demonstra a densidade das “taticas” e
“estratégias”. Para Certeau (1994), as taticas sdo utilizadas pelos “mais fracos™*3, que buscam
jogar o jogo reinventando-se e aproveitando as brechas e oportunidades para forjar astlcias. Ja
as estratégias pertencem ao dominio dos “fortes”, uma vez que tém como base a manutencéo
do sistema.

A formagéo continuada como mecanismo ou instrumento de revitalizagdo dos saberes
dos professores ocorre (ou a0 menos deveria ocorrer) em um processo permanente de analise
critico-reflexiva, tendo em vista a busca pelo entendimento acerca dos contextos reais que se
movimentam no dia a dia da escola. Sob a 6tica da professora Rosa do deserto, a formacéo

continuada € percebida como:

[...] uma perspectiva de melhoria na minha profisséo e na minha pratica em
sala. Porque a gente tem que todo dia, a gente tem que estudar, a gente tem
que ir buscar, a gente tem que inovar pra que a gente possa ver e ter uma
educacéo de qualidade. Mas, sem a nossa formacao, a gente fica na mesmice
[...] (Rosa do deserto, entrevista realizada em 26 de julho de 2024).

A tbnica revelada no trecho da entrevista é apresentada nas palavras inovar e mesmice.
Rosa do deserto deixa claro que é necessario estar em permanente construcao do saber para
manter-se sempre atualizada. A formacdo continuada é essa atividade que possibilita a leitura,
a busca e a inovacdo. Caso contrario, as atividades diarias de sala de aula e de formacédo do
professor tornam-se repetitivas.

“Inovar” e “mesmice” representam uma dicotomia que oscila entre o desejo de buscar
novidades ao desafio de se reinventar e se desprender da monotonia pedagdgica. Nesse

contexto, a educacgdo, composta por pessoas e permeada de saberes, exige mais do que a

13 Em Certeau (1998), encontra-se a nogdo de lugar, estratégia e tatica. Para o autor, o espaco é um lugar praticado.
Os sujeitos habitam os lugares por meio de praticas cotidianas, transformando-os diariamente em micro acdes
oportunas que ndo rompem com os lugares de poder, mas os tornam vivos em situacfes de apropriagdo. Nesse
sentido, as estratégias, do campo dos “fortes”, sdo mecanismos de articulagdo que condicionam relagdes de forgas
¢ dominagdo ao impor certa ordem a partir daquele lugar na estrutura social. Ja as taticas, asticias dos “fracos”,
s8o atos de resisténcia que se desenvolvem por meio da capacidade de subverter as situacGes que acontecem na
invisibilidade do cotidiano.
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repeticdo de acBes sem a perspectiva da ousadia e da criatividade. Sem investimentos ageis e
eficazes na execucdo das acOes, ndo € possivel esperar resultados extraordinarios. A
transformacdo educacional reside na coragem de inovar e na capacidade de transcender a
mesmice, abragando a mudanga como um processo continuo e dindmico. Nesse contexto, as
professoras se inventam e reinventam para melhor realizar o seu trabalho, enfrentando 0s
desafios com criatividade e resiliéncia. Isso significa “[...] jogar constantemente com o0s
acontecimentos para os transformar em ocasides [...]” (Certeau,1994, p. 47). Tratam-se
exatamente de formas de burlar e de agir que, no entanto, ndo ocupam o lugar das estratégias.

Uma ideia semelhante a da professora Rosa do deserto é defendida por Bougainvillea,

que deixa explicita sua percepc¢éo sobre formacéo continuada:

[...] Da formagao continuada, sim, sim, ¢ uma formacao, precisa receber ano
a ano. Eu entendo assim, ano a ano. Sempre como a gente tem aquelas
preparacGes da semana pedagdgica e eu entendo que o professor tem que ter
esse periodo para ele parar, para ele ter essa formacédo voltada para a pratica
dele. Entdo eu entendo que é necessario, € fundamental, como eu ja falei
anteriormente, a questdo da troca de experiéncia também com os préprios
colegas, quando a gente ta em contato com os demais. Tem essa troca, quando
a gente vé o que d& certo e a gente conversa, analisa. E essa troca é muito
boa. Experiéncias que foram positivas a gente, as vezes, claro que fala de
situacgdes, da prética do dia a dia, que a gente vé que teve um desafio, mas,
porém, o que se sobressai sdo aquelas positivas, que nessa troca de
experiéncia a gente analisa isso. A gente v& muito bem isso e para mim eu
entendo como sendo prioridade fundamental para professor [...] (professora
Bougainvillea, entrevista realizada em 26 de julho de 2024).

Essas implicagbes manifestadas no relato da professora Bougainvillea ressaltam a
importancia da formacdo continuada: “/.../ precisa receber ano a ano [...]. Tal afirmacao
sinaliza que a professora defende uma formacdo permanente como garantia de “troca” ao
realizar a seguinte afirmacdo: “[...] Tem essa troca, quando a gente vé o que d& certo e a gente
conversa, analisa [...] ”. As professoras Rosa do deserto e Bougainvillea defendem que a
formacdo continuada contribui para a troca de experiéncias, para o dialogo pedagdgico,
fortalecendo as parcerias e possibilitando uma postura critico-reflexiva.

Observamos, entdo, nessas narrativas, professoras reflexivas. Bougainvillea, por
exemplo, fala e analisa: “/...] Experiéncias que foram positivas, a gente, as vezes, claro que
fala de situagdes, da prética do dia a dia que a gente vé que teve um desafio, mas, porém, o
que se sobressai sdo aquelas positivas, que nessa troca de experiéncia a gente analisa isso
/[...] . Diante disso, inferimos que a professora se incomoda e se inquieta com as demandas

educacionais. Isso a coloca numa postura de reflexdo. Segundo Contreras (2002, p. 168), um
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processo de “[...] reflexdo critica que recorre a uma critica de introjecdo de valores sociais
dominantes, como forma de tomar consciéncias de suas origens e de seus efeitos [...]”, pode
impulsionar as profissionais a refletirem sobre 0 movimento cotidiano da escola. Além disso,
pode levé-las a refletir acerca de situagdes externas, tendo em vista um cenério mais amplo da
realidade educacional, posto que interfere diretamente nas relacGes e nas formas de ensinar e
aprender. Nesse sentido, compreende-se que a educacdo é um constante processo de reflex&o,

conforme observado na narrativa da professora Bougainvillea:

[...] E porque eu vejo assim, que vai dar oportunidade ao professor de refletir
em cima, ele vai poder refletir e direcionar a sua pratica naquele sentido ali
gue esta sendo abordado. Entdo, assim, ele vai ter melhor, vai estar sendo
melhor auxiliado. E com relagdo a isso. A gente procurar sozinho,
individualmente, é uma coisa. Mas ai, a gente estando sendo auxiliado dentro
de um projeto ou dentro de um programa, onde vai focar diretamente na nossa
pratica, é mais positivo nesse sentido pra gente [...] (professora Bougainvillea
entrevista realizada em 26 de julho de 2024).

Esse trecho explora como as praticas da reflexdo e da autorreflexdo sdo utilizadas pela
professora como ferramenta para equilibrar, dosar e direcionar suas acoes e interacfes, tanto
com os alunos quanto com os colegas. Nesse sentido, destaca-se o0 seguinte trecho: “/...J €
porgue eu vejo assim, que vai dar oportunidade ao professor de refletir em cima, ele vai poder
refletir e direcionar a sua pratica naquele sentido ali que esta sendo abordado /.../ ”. Ao refletir
sobre suas praticas, a professora tem a oportunidade de ajustar suas abordagens, alinhando-as
aos objetivos pedagdgicos e contextos especificos. 1sso permite que ela aperfeicoe suas
metodologias, partindo da necessidade de se aprimorar constantemente como um processo
ciclico. Donald A. Schon (1992) destaca a importancia da reflex&o na pratica docente ao afirmar
que

[...] o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o
contexto institucional. O professor tem de se tornar um navegador atento a
burocracia. E os responsaveis escolares que queiram encorajar os professores
a tornarem-se profissionais reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade
tranqUila onde a reflexdo-na-acgdo seja possivel [...] (Schon, 1992, p. 6).

Essa exposicao de Schon (1992) apresenta implicacGes importantes no tocante a relacéo
entre teoria e pratica, compreendendo que esses processos ocorrem como uma via de mao dupla,
como dar e receber. A préatica confirma a teoria, “sua encarnacdo ” (Freire, 1996,p. 48); assim
como a teoria € a concepcao da pratica. Desta forma, é possivel estabelecer ainda uma
correlacdo positiva entre os dizeres da professora, como em“/...J refletir e direcionar a sua

pratica /...]” (Professora Bougainvillea), e os ensinamentos de Freire, o que revela o elo
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indissociavel entre o fazer da professora, a teoria e a pratica . Esse fazer € “[...] reflexdo e acéo.
E portanto, é préxis. E transformagio do mundo [...]” (Freire, 1987,p. 70) . Ademais, uma
professora envolvida com a autorreflexdo e a coeréncia entre teoria e pratica ressignifica os
saberes, atitudes e valores que a constituem. Nesse processo, ela traga o percurso formativo de
seus alunos, reconhecendo a natureza ontoldgica dos sujeitos que, a0 mesmo tempo,
transformam e séo transformados pelo exercicio da docéncia.

Nessas narrativas, emerge um forte desejo de transformar a realidade da sala de aula e
investir profundamente no processo de “autoformacdo” (Macedo, 2020, p. 23). Para as
professoras, esse processo transcende a mera atualizacdo profissional e as técnicas de trabalho,
abrangendo uma perspectiva existencial que tenciona a transformacéo pessoal. As professoras
se percebem como sujeitos ativos e coautores de suas vidas, realidades e contextos. Envolvidas
com suas subjetividades, elas se alimentam de crengas, valores, sonhos e desejos que
impulsionam suas ac¢des e decisdes. Esse compromisso com a autoformagao reflete uma busca
continua por significado e impacto, tanto no &mbito pessoal quanto profissional, revelando uma
dedicacdo entranhavel quanto a educacéo e ao desenvolvimento integral de si mesmas e de seus
alunos.

Desse modo, defende-se que as professoras entrevistadas compreendem a formacéo
continuada como um processo continuo e regular, um verdadeiro alicerce. A ideia de que o
professor apenas ensina ja esta ultrapassada, perdida no tempo, assim como os alunos ja nao
sdo 0os mesmos. O professor, ao lidar com o conhecimento, ndo apenas transmite informacdes,
mas revela caminhos e delineia percursos a serem trilhados. Ele facilita a jornada do
aprendizado e incentiva a exploracéo critica e reflexiva.

Nesse contexto, a formacéo continuada emerge como um dos elementos essenciais para
um trabalho mais harménico e ajustado, como expressa a professora Bougainvillea: “/...J] A
gente procurar sozinho, individualmente, € uma coisa. Mas ai, a gente estando sendo auxiliado
dentro de um projeto ou dentro de um programa, onde vai focar diretamente na nossa pratica
€ mais positivo nesse sentido, pra gente /.../ ”. Nesse sentido, as professoras também podem ser
vistas como arquitetas. Mas o que as define como arquitetas? Ela é responsavel pela criacdo dos
projetos, mas o seu trabalho vai muito além de desenhar plantas de arquitetura. Uma arquiteta
pensa nos detalhes e capta sensagdes para compor a sua criagcdo, assim como Sd0 essas
professoras. Sua base de criacdo consiste em construir um alicerce, uma estrutura gque sustenta
a pratica educativa e que repousa no conhecimento, 0 suporte necessario para 0

desenvolvimento dos sujeitos.
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Dai surge a necessidade de reencontrar a intencdo de buscar estimulos que possibilitem,
no contexto do trabalho, ousar e desempenhar suas fungdes de forma saudavel. Saudavel, neste
caso, significa dispor das condi¢cdes necessarias para desempenhar satisfatoriamente suas
atividades. Garantir um trabalho saudavel na educacao requer diversas préaticas, abordagens e
atitudes que promovam um ambiente escolar acolhedor e colaborativo, assegurando que as
educadoras se sintam apoiadas e valorizadas.

A professora Bougainvillea reforca a importancia da formacéo continuada ao afirmar
que “/...] Vai estar sendo melhor auxiliado /...] ” em um ambiente que incentiva a inovagao, a
criatividade e a resiliéncia, permitindo que os professores se reinventem continuamente e
contribuam de maneira significativa para o cotidiano escolar. Para Novoa (1995, p. 29), “ Os
professores precisam reencontrar novos valores, novos idealismos escolares que permitam
atribuir um novo sentido a acdo docente [...]”. Percebemos, assim, que a narrativa da professora
revela um desejo intenso por momentos de interacdo e autoformacédo que esta fundamentado na
crenca de que a formacgdo continuada estabelece essa conexdo. Dessa forma, a professora
demonstra que deve haver uma ponte entre a teoria e a pratica, considerando a subjetividade do

sujeito, bem como sua transformacéo pessoal, social e cultural.

6.1 O perfume das flores em meio as sinuosidades das politicas publicas para a formacao

continuada

Em meio as complexidades e desafios das politicas publicas da educacéo, o perfume das
flores representa a resiliéncia e a esperanca das educadoras. As professoras exalam seu perfume
mesmo nas condicdes mais adversas, enfrentando as curvas sinuosas e 0s obstaculos
encontrados no ambiente escolar. A fragrancia das flores representa, em sua esséncia, a
dedicagédo, 0 compromisso e a paixdo pela educacao. Paixao esta que se encarna na narrativa da

professora:

[...] Primeiro, assim, de imediato, vocé precisa de paixao. Eu na docéncia, eu
vejo que vocé tem que gostar do que vocé faz. Tem que ter paixdo. E tem que
levar é com responsabilidade, como se fosse uma missao. E dentro dessa
missdo, vocé vai procurar desenvolver bem o seu trabalho. Seu trabalho com
responsabilidade. Planejando, procurando técnicas, formas de exercer da
melhor maneira o seu trabalho no dia a dia. Entdo, como vocé gosta, quando
vocé tem amor, quando vocé tem paixao, vocé faz isso de maneira leve, com
prazer [...] (professora Bougainvillea, entrevista realizada em 26 de julho de
2024 ).
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A vibragdo da paix&o é perceptivel no relato da professora Bougainvillea ao realizar a
seguinte afirmacéo: “/.../ vocé precisa de paixdo. Eu na docéncia, eu vejo que vocé tem que
gostar do que vocé faz. Tem que ter paixdo /... ”. Com isso, as professoras se adaptam, mas
néo se quebram, mantendo viva a chama do conhecimento e da transformagao.

Observamos, por meio das palavras da professora, que “/...7 quando vocé tem paixao,
vocé faz isso de maneira leve, com prazer /...] 7. Sendo assim, em um ambiente onde a acidez
das dificuldades pode facilmente esmagar suas pétalas, a docéncia continua a ser um perfume
de resisténcia e beleza. Isso revela que, mesmo com as adversidades, a educagdo mantém sua
forca e seu potencial de transformacéo, e que podemos superar algumas inconformidades e
desafios. Dessa forma, a paixdo é o que move os individuos, especialmente no contexto da
educacdo, um campo tdo desafiador. Trata-se, portanto, de um sentimento forte e intenso, que
motiva 0s sujeitos a continuarem em acao.

Segundo Descartes (apud Lebrun, 2009, p. 12), a paixado ¢ “[...] tudo o0 que se faz ou
acontece de novo [...]”. No entanto, estar apaixonado ndo representa um impedimento para a
percepcdo acerca das incongruéncias do processo. A paixdo também ndo deve comprometer a
capacidade de racionalidade, levando os sujeitos a se desviarem do conhecimento.

Em complemento, Hegel (apud Lebrun, 2009, p. 18) afirma que “Nada de grande se fez
sem paixdo”, remetendo a um modo, um jeito de conducdo de personalidade que norteia
determinadas atividades. Assim, para atuar na &rea da educacao € preciso paixao, considerando
a grandiosidade e a dimensdo dessa area, que se manifesta nas relagdes éticas, sociais, afetivas
e politicas. Entretanto, a professora concebe a docéncia como uma misséao, tratando ambas as
palavras como sindnimas ao realizar a seguinte afirmacdo: “[...] E dentro dessa missdo, vocé
vai procurar desenvolver bem o seu trabalho [...] ”. A missdo, conforme destaca a professora,
insere-se no campo da responsabilidade, do idilico e do dever a ser cumprido.

Nesse sentido, é essencial que as professoras reconhecam seu trabalho como uma
profissdo que exige e requer ndo apenas paixdo e sonho, mas também conhecimentos técnicos,
éticos e pedagdgicos. Essa perspectiva permite que se percebam como profissionais da
educacdo, e ndo meramente como ministradoras de aulas. No entanto, é possivel perceber que
a professora fala da missao valendo-se de uma carga ideoldgica ainda intrinseca as professoras.
Esse viés ideoldgico esta acompanhado de resquicios de uma educacéo jesuitica, controlada
pela igreja da época. Sendo assim, pode-se afirmar que “[...] a génese da profissdo do professor
tem lugar no seio de algumas congregagdes religiosas [...]” (N6voa, 1999, p. 15).

Esses achados, com base na narrativa da professora, revelam informagdes importantes,

conforme observado no seguinte trecho:
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[...] a gente se sente realizado quando vé que a crianca consegue aprender.
Quando vocé usa as suas metodologias, que vocé vé, conseguindo seus
objetivos, sendo realizado. O prazer, ver a crianca, descobrir uma palavra. A
alegria da crianca de conseguir ler, escrever. Porque vocé ajudou. Vocé
conseguiu fazer com que aquela crianca aprendesse a decodificar, conhecer
uma letra. Entdo, isso traz um prazer, uma alegria, satisfacédo pra gente
enquanto professora, saber que foi a gente é, que conseguiu fazer com que
aquela crianca chegasse no conhecimento, na aprendizagem é da maneira
como vocé facilitou para que ela conseguisse atingir a aprendizagem [...]
(professora Bougainvillea, entrevista realizada em 26 de julho de 2024).

O primeiro momento da alfabetizacdo é importantissimo por representar o ponto de
partida em que as criangas adquirem as aprendizagens essenciais dessa fase. Esse
desenvolvimento inicial é determinante para que elas acompanhem com sucesso as etapas
seguintes de sua jornada educacional. Sendo assim, é fundamental evidenciar e valorizar o papel
incansavel da professora no processo de alfabetiza¢do, um aspecto que ela nunca perde de vista.

Principalmente para a Bougainvillea, que ¢é professora do 1° ano do ensino
fundamental/anos iniciais, ser professora durante o processo de alfabetizacao € estar sempre em
estado de acontecimento, ja que tudo € novo e, de repente, as situacbes podem mudar. Estas
transformam-se em virtude do fato de que as criancas estdo biologicamente, socialmente e
culturalmente em desenvolvimento. Tais transformacOes repercutem diretamente na
aprendizagem, que vai muito além de ler e escrever, pois também envolve o desenvolvimento
de habilidades, sociabilidade, identidade, relagdes consigo e com 0s outros.

Nesse contexto, acontecimento significa “[...] aquilo que nos coaciona a decidir por uma
nova maneira de ser, de atuar ou de atrair. Suplemento incerto, imprevisivel, dissipado, apenas
aparece. Nomeia 0 nédo sabido da situagdo [...]” (Macedo, 2016, p. 30). Nessa perspectiva, a
professora se percebe tomada por um impeto, pelo cliqgue de um trabalho processual, que
demanda dedicagdo e muitos momentos de planejamento, conforme afirma no seguinte trecho:
“[...]O prazer, ver a crianca, descobrir uma palavra. A alegria da crianca de conseguir ler,
escrever. Porque vocé ajudou. Vocé conseguiu fazer com que aquela crianca aprendesse a
decodificar, conhecer uma letra [...] . Esse trabalho também demanda insisténcia na efetivacédo
de um exercicio que é singular e plural ao mesmo tempo, considerando que cada crianga tem
seu ritmo e aprende de forma diferente. Relatos como esse sdo evidenciados nos momentos de
formacdo e em encontros com os colegas, que motivam uns aos Outros ao expressar seu
contentamento em sala de aula.

Nesse sentido, o trabalho desenvolvido proporciona a professora momentos de grande

satisfacdo e prazer, tendo em vista a consciéncia de que foi fundamental para que a crianca
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alcancasse o conhecimento e a aprendizagem. Essa satisfagdo manifesta-se em sua narrativa ao
realizar a seguinte afirmacédo: “[...] saber que foi a gente €, que conseguiu fazer com que aquela
crianca chegasse no conhecimento, na aprendizagem € da maneira como vocé facilitou para
que ela conseguisse atingir a aprendizagem /...]”. Pode-se inferir dessas palavras que a
formacédo continuada de professores € um dos caminhos essenciais para que possam ampliar
seus conhecimentos tedricos, técnicos e pedagdgicos, permitindo-lhes realizar um trabalho mais
fundamentado, coeso e com maior garantia de promocdo da aprendizagem.

O percurso da alfabetizacdo inicia-se no 1° ano (com criancas de 6 anos) e se estende
até o0 2° ano (com criangas de 7 anos), conforme esclarecido na BNCC. Nesses dois primeiros
anos, os professores se dedicam com afinco a realizar o trabalho de alfabetizagéo, utilizando
metodologias que possam desenvolver e oportunizar aos seus alunos o contato com a leitura, a
escrita, os conhecimentos matematicos e o desenvolvimento de outros conhecimentos.

No tocante a esse trabalho, observamos que a professora demonstra satisfacdo ao
destacar as conquistas obtidas pelos alunos, por meio de acGes didaticas planejadas. 1sso esta
expresso no seguinte trecho: “[...] quando vocé usa as suas metodologias, que vocé vé
conseguindo seus objetivos, sendo realizado/.../”. A metodologia, definida pela professora
como a maneira com que se facilita a aprendizagem do aluno, é uma das etapas fundamentais
do planejamento e contribui para o alcance dos objetivos educacionais. Isso indica que 0s
professores se constituem em colaboragdo com o outro, em momentos coletivos, como parceiros
e/ou colegas que vivenciam agdes cotidianas similares.

Nessa etapa, os professores concentram técnicas, recursos didaticos, diversas atividades
e estratégias para alcangar os objetivos. Portanto, é possivel afirmar que, na metodologia, estdo
incluidos os objetivos, a avaliacdo e, em esséncia, todo o planejamento. A metodologia requer
conhecimento acerca do assunto, dos alunos e também do que a escola pode oferecer para que
a professora possa elaborar um planejamento mais assertivo. Isso permite, durante as aulas, uma
maior participacao e envolvimento das criangas no processo de ensino-aprendizagem.

Embora ndo seja garantia de sucesso, um planejamento bem articulado reduz as chances
de problemas, tornando as aulas mais interessantes e agradaveis. Nos momentos de formacéo,
esse recurso pode ser extremamente enriquecedor, pois promove a troca de saberes entre 0s
professores, permitindo que cada um aprimore suas praticas junto aos colegas. Contudo, essa
pratica ndo ocorre de forma regular. Na sua narrativa, a professora Rosa do deserto evidencia

essa fragilidade da instituicdo:
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[...] Falta de interesse do poder publico em investir na educagdo. Vocé vé as
estruturas das nossas escolas. Caindo aos pedacos, vou até usar essas
palavras. Vocé ndo tem uma folha que possa usar, com seu aluno para fazer
uma atividade diferenciada. Vocé ndo tem. Alunos aqui do 4° ano que estao
com defasagem grande de aprendizagem e vocé quer fazer uma atividade, faz
intervencdo, tenta fazer uma atividade diferenciada porque ndo tem como
vocé trabalhar a mesma atividade com a turma com niveis diferentes [...]
(professora Rosa do deserto, entrevista realizada em 26 de julho de 2024 ).

Nessa jornada, a resiliéncia dos educadores faz diferenca em um ambiente marcado pela
escassez de materiais e tantas outras auséncias. Conforme mencionado pela professora, “A falta
de interesse publico em investir na educacgdo [...] ” gera uma série de desafios, questdes de
indisciplina, desestrutura familiar, falta de recursos estruturais e pedagdgicos basicos, além da
auséncia de uma formacédo continuada sélida. Ainda assim, a resisténcia, uma caracteristica
marcante dessas professoras, nomeadas como flores, manifesta-se de forma admiravel e
inspiradora: elas envergam, mas equilibram-se nos ventos fortes da desesperanca e da
desvalorizacdo que, muitas vezes, tentam derruba-las. Sendo assim, essas professoras-flores
sdo fortes e permanecem firmes, perfumando um ambiente de muita acidez com sua dedicacéo
e buscando incessantemente uma préatica pedagdgica atualizada.

Em meio as adversidades, essas educadoras transformam a realidade ao seu redor,
cultivando um espaco de muito aprendizado. Espaco de ensinar, de aprender e ser. As
sinuosidades sdo percebidas na narrativa da professora Rosa do deserto, ao realizar a seguinte
afirmacdo: [...] vocé vé as estruturas das nossas escolas. Caindo aos pedacos, vou até usar
essas palavras [...]. Pelo que se observou em sua narrativa, muitas situagdes estdo envolvidas
no processo da formagdo continuada.

Esse movimento amplia as discussfes e o entendimento de que todas as oportunidades
compdem um conjunto de saberesfazeres da profissdo docente. Ainda sob a Otica dessa
professora, é possivel perceber com uma certa insatisfacao a inaptidao do poder publico com a
educacdo. Gatti (2013,p. 155) anuncia uma mesma perspectiva ao destacar que “a educagdo
publica, pela forma como € realizada nas diferentes comunidades, favorece a construgdo de uma
imagem fragmentada de educacdo, empobrecida pela condigédo oferecida a seus professores e
alunos”. Nessa perspectiva, corroboramos os apontamentos de Vieira e Albuquerque (2001, p.
63), as quais, inspiradas no poeta Drummond, defendem que “[...] as leis ndo bastam e que os
lirios ndo nascem das leis, nascem das pequenas cepas cotidianamente plantadas [...]”. Esse
pensamento pode se relacionar a constancia, ao arrojo e ao compromisso das professoras, que
realizam, pouco a pouco e diariamente, a acdo pedagdgica. Refere-se também as pequenas

situacOes que fazem toda diferenca na vida dos educandos.
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A professora percebe a importancia da educacdo em todas as dimensdes e compreende
gue nenhuma turma é homogénea, reconhecendo que cada aluno aprende em ritmos diferentes.
Nessa perspectiva, 0s alunos sdo percebidos como sujeitos imersos em contextos distintos, que
enfrentam situag@es politicas e sociais diversas. Com base nisso, a professora busca nao excluir
nenhum deles. Essa postura manifesta-se em um olhar atento e na dedicagéo aos [...] Alunos
aqui do 4° ano que estdo com defasagem grande de aprendizagem [...]. A professora percebe
gue o tempo cronoldgico exige acbes em tempo oportuno, o qual ndo pode ser recuperado. Por
isso, considera necessario realizar intervengdes por meio de atividades diferenciadas.

Perrenoud (2013) destaca a necessidade de tratar cada crianca de modo que sua
diversidade cultural e seus modos de vida sejam respeitados, bem como de atender as
particularidades de cada uma com especial atencdo aquelas que enfrentam mais dificuldades.
Nessa Otica, a professora Rosa do deserto cria momentos de atividades diferenciadas, que
favorecem a incluséo e o desenvolvimento de todos os alunos em sua turma de 4° ano. A
professora afirma que “/...J tenta fazer uma atividade diferenciada porque ndo tem como vocé
trabalhar a mesma atividade com a turma com niveis diferentes/.../] ”.

Rosa do deserto exemplifica essa abordagem ao observar e absorver as experiéncias e
praticas educativas do cotidiano, tratando-as como um conjunto de situacfes que favorecem o
trabalho educativo. Dessa forma, ela valida e legitima uma postura docente consciente de seu
papel social ao criar possibilidades outras e ao [...] fazer uma atividade diferenciada [...] para
seu aluno, visando garantir a aprendizagem.

Desse modo, sem se dar conta, mas fazendo-se presente em seu trabalho, a professora
demonstra os conceitos de igualdade e equidade, que sdo palavras importantes, porém distintas.
Igualdade significa oferecer a todos as mesmas oportunidades independentemente das
circunstancias. J& a equidade leva em consideracdo as diferentes necessidades e possibilidades
de cada individuo, a fim de formular politicas publicas e outras estratégias, garantindo que 0s
direitos alcancem a todos. Assim, é fundamental tratar cada pessoa, nesse caso, 0 aluno,
respeitando as suas diferencas e seu ritmo de aprendizagem.

A Figura 7, a seguir, ilustra a diferenca entre igualdade e equidade. Conforme
demonstrado, existe uma relacdo significativa entre os termos igualdade e equidade. Sendo
assim, o olhar atento e sensivel da professora é importante, pois permite que as criangas
transformem desafios em oportunidades, promovendo um ambiente de aprendizagem inclusivo

e enriquecedor para todos.
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Figura 7 - Igualdade e equidade

IGUALDADE

Fonte: Robert Wood Johnson Foundation (2017).

Entretanto, as situagdes que ocorrem na escola sdo inUmeras e diversas. A professora
enfatiza: “[...] vocé ndo tem uma folha que possa usar([...] ”. Esse relato evidencia de forma
clara a gravidade da situacdo no ambiente escolar, sinalizando a ocorréncia de varios problemas
que influenciam diretamente o processo de ensino-aprendizagem e interrompem a fluidez das
aulas. Para que o professor possa ministrar uma boa aula, sdo necessarias condi¢des béasicas
minimas. Mas, afinal, quais sdo essas condi¢des?

Primeiramente, uma boa estrutura fisica é essencial. 1sso inclui salas de aula amplas,
bem iluminadas e equipadas com mobiliario adequado. Além disso, é importante ter acesso a
materiais didaticos tecnoldgicos, como computadores e outros recursos que possam enriquecer
as aulas. O planejamento é outro suporte fundamental, assim como os conhecimentos técnicos
e pedagogicos também sdo indispensaveis, pois permitem ao professor adaptar suas estratégias
de ensino as necessidades de seus alunos. Essas premissas corroboram a ideia de que a formagéo
continuada, essencial ao trabalho docente, precisa estar junto de politicas de valorizacéo
profissional, de condicBes estruturais e pedagOgicas para que O processo de ensino-
aprendizagem promova as transformacdes necessarias.

No entanto, o cenario atual impde inimeras dificuldades que vao além da infraestrutura

e dos recursos materiais. Realizar esse trabalho exige um grande esforgo pessoal da professora,
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que ndo se permite desistir ou fraquejar diante dos meninos e meninas que a enxergam como
uma figura capaz de transformar realidades. Por isso, ela frequentemente utiliza parte do proprio
salario para comprar folhas e outros materiais necessarios ao alcance do seu propdsito em sala
de aula.

Mesmo diante de condi¢fes precarias — como uma infraestrutura inadequada, com a
escola “/...] caindo aos pedacos, salas /...] ” apertadas e superlotadas, uso ineficaz e auséncia
de materiais tecnoldgicos, salarios baixos e falta de formacéo continuada —, a professora ainda
assim cria oportunidades para atender as necessidades individuais de seus alunos, produzindo
atividades diferenciadas.

Este estudo revela, a partir dessas narrativas, que a formacéo continuada ¢ indispensavel
para o fortalecimento da identidade profissional dos professores. Alem disso, € um dos aspectos
essenciais para o enfrentamento consciente dos desafios estruturais e pedagdgicos vivenciados
no cotidiano escolar. Esses desafios, tdo vastos no ambiente da escola publica, emergem como
um rio sinuoso, ziguezagueando entre questdes estruturais e pedagogicas que impactam tanto
desempenho das criangas quanto a valorizac¢do do professor. Nessa perspectiva, Saviani (2008
p. 9) utiliza as metaforas do ziguezague e do péndulo para ilustrar o carater vulneravel oscilante

das politicas educacionais:

Esta se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais visivelmente na
pletora de reformas de que estd povoada a historia da educacdo brasileira.
Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um
movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do
péndulo. A meté&fora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das
variacOes e alteragdes sucessivas observadas nas reformas; o movimento
pendular mostra o vaivém de dois temas que se alternam sequencialmente nas
medidas reformadoras da estrutura educacional [...] (Saviani, 2008, p. 9).

Cada escola publica enfrenta suas préprias dificuldades. Todavia, a formacdo
continuada oferece um caminho por esse rio sinuoso de muitas curvas, mas que leva a grandes
descobertas e reflexdes. A sensacdo que se tem € a de que a escola publica esta a deriva, sem
rumo nesse navegar. No entanto, ainda existem profissionais que atuam na escola e que
enfrentam sua jornada de trabalho com maestria, promovendo o crescimento intelectual e social
das criancas. A beleza da docéncia reside nesse olhar apurado, semelhante ao de uma aguia,
pois consegue captar as potencialidades emergentes no solo arido das escolas publicas deste
pais. Com criatividade e ousadia, 0s educadores desenvolvem curriculos (instituintes) que

respeitam e valorizam as dimensdes sociais, emocionais, afetivas e culturais dos seus alunos.
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6.2 Politicas de formacéo continuada: sementes para o processo de mudanga na educacao

Durante a entrevista, as professoras demonstraram euforia e um desejo intenso de ver as
mudancas acontecerem na educag&o, especialmente no municipio e na escola onde atuam. Elas
sdo otimistas quanto ao futuro. No entanto, reconhecem a necessidade de expressar sua critica
e afirmar sua identidade no ambiente escolar, dando um “grito” em discordancia as condi¢des
de ambiente e de trabalho, em uma postura de “negatricidade” e “alteridade” (Macedo, 2012,
p. 39 ). As professoras demonstram 0 desejo de “desjogar 0 jogo” (Macedo, 2020, p. 25),
contrapondo-se ao que € determinado, a qualquer ideia e acdo que nao contribua para o
desenvolvimento do processo pedagdgico.

Nesse sentido, para as participantes, 0 momento da entrevista foi uma oportunidade para
expressar espontaneamente suas reflexdes sobre diversos dilemas enfrentados no cotidiano
escolar. Sendo assim, esse momento representou um espaco de liberdade durante o qual elas
puderam verbalizar sentimentos e desafios guardados devido a auséncia das formacoes

continuadas.

[...] Porque as vezes a gente comega muito bem, um projeto. Vocé comega
muito bem e as vezes a gente para, deixa pelo caminho. Entao, se for, como
eu disse, da questao do Proale que a gente comegou, € eu estava me sentindo
muito bem. Muito riquissima nessa questao. Quando parou! A aprendizagem
gue eu ja tinha, o conhecimento que eu tinha, eu dei continuidade. Eu apliquei
nos anos seguintes. Ficou para mim. Mas eu sinto que é necessario ter
continuidade dessas préticas [...] (professora Bougainvillea, entrevista
realizada em 26 de julho de 2024 ).

Diante disso, compreendemos que “é na complexidade de uma formacao que se alarga
a partir das experiéncias e das culturas profissionais que poderemos encontrar uma saida para
os dilemas dos professores [...]” (Novoa, 2019, p.11). Isso pode ser percebido quando a
professora faz a seguinte afirmacdo: “[...] vocé comeca muito bem e as vezes a gente para,
deixa pelo caminho[...] . Essa fala demonstra rastros de descontentamento. A expressao
“[...]deixa pelo caminho/...] " revela que ndo h& uma politica solida de formagdo continuada.
Observamos, portanto, que um dos principais desafios das politicas educacionais,
especialmente no que diz respeito aos investimentos em formacdo continuada, é garantir sua
continuidade.

Frequentemente, novas emendas e resolugdes sdo introduzidas antes mesmo que as

anteriores sejam plenamente implementadas. Nos Gltimos cinco anos, foram estabelecidas
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quatro diretrizes para a educacéo, sendo a mais recente de 20244, Esta substitui as anteriores.
Essa constante substituicdo ndo leva em consideracao a formacdo integral do individuo, que é
influenciada por fatores politicos, sociais e culturais especificos de cada grupo. A professora
Bougainvillea revela essa fragmentacdo ao afirmar: “[...] entédo, se for, como eu disse, da
questdo do PROALE que a gente comegou, eu estava me sentindo muito bem. Muito riquissima
nessa questdo. Quando parou![..] ”. Em consonancia com a afirmacdo da professora,
compreendemos que a constante mudanca de emendas, resolugdes e programas enfraquece a
construcdo de um projeto educacional abrangente no pais.

Diante desse cenario, com o tempo, essas leis perdem credibilidade, pois muitas vezes
ndo sdo concretizadas, conforme previsto em sua forma legal. Exemplo disto é o Projeto de
Alfabetizacdo e Letramento (PROALE), lancado em 2020 no estado do Rio Grande do Norte,
em parceria com 0s municipios. O objetivo do projeto era garantir o letramento e a alfabetizaco
em Portugués e Matematica para os alunos das redes estadual e municipal. Um dos eixos
centrais do Projeto era a formacdo continuada de professores, essencial para o sucesso da
iniciativa. Em Areia Branca, foi realizada inicialmente uma sensibilizacdo com os professores,
promovida pela Secretaria de Educacéo e direcionada aos docentes do ciclo de alfabetizagéo.
De acordo com a professora Bougainvillea, a formagdo comegou com os professores do 1° ano
do ensino fundamental (anos iniciais) e seria gradualmente expandida para os demais
professores. No entanto, essa ampliagcdo ndo ocorreu, infelizmente.

A narrativa da professora Bougainvillea revela mais uma evidéncia acerca desse cenario
ao afirmar: “[...] a aprendizagem que eu ja tenho, o conhecimento que eu tinha, eu dei
continuidade, [...], mas eu sinto que é necessario dar continuidade a essas praticas [...] ”. Por
meio da expressdo “/...J ficou para mim /.../”, Bougainvillea expressa um saber acumulado
valioso, mas ressalta a importancia da formacdo continuada como meio de dinamizar os
conhecimentos. Além disso, a professora continua: “[...Jquando parou! Se comeca bem[...] ”.
Essa expressdo sugere uma ruptura que traz consequéncias negativas, quebrando o ritmo e a
vontade de realizar as atividades.

No entanto, por meio das formacgdes continuadas, é possivel evoluir por meio do apoio
muatuo entre as professoras, que constroem o seu itinerario de identidade profissional na

ambiéncia da profissdo docente. Nessa perspectiva, conforme defendido por N6voa (2019, p.

14 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2024 se inserem num contexto de algumas divergéncias e
similaridades em relagéo as diretrizes de 2019. As DCNs de 2024 revogam todas as anteriores. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/junho/divulgadas-novas-diretrizes-para-formacao-de
professores. Acesso em: 12 nov. 2024.
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6), “[...] ndo € possivel aprender a profissdo docente sem a presenca, 0 apoio e a colaboragdo
dos outros professores [...]”. Sendo assim, o trabalho dos professores da educacdo basica é
arduo e desafiador, exigindo um suporte sélido e sustentavel que fortaleca a credibilidade tanto
da educacdo quanto dos proprios professores. Isso se justifica pelo fato de que os resultados
emergem a partir do que é construido nas salas de aula.

No contexto atual de profundas transformagdes na educacdo, o professor €
frequentemente visto como vildo pelas familias, pelo sistema e pela sociedade, o que distorce o
verdadeiro significado do seu trabalho. Entretanto, ele € a vitima de todo esse processo. Ao ser
questionada sobre a formacdo continuada, foi possivel perceber nitidamente no rosto da
professora uma mistura de sonhos e vontade de transformar algo, o que contrasta com seu tom
de voz, que expressava um certo desencanto. Este, segundo o dicionario “Sé Escola”, significa
desapontamento e falta de esperanga em relacdo a algo ou alguém. Buscando compreender essas
possibilidades, a professora é pontual ao expressar:

[...] N&o h& formagdo, né! J&4 houve, em anos anteriores. A politica é, eles
trabalhavam, né! Tinha essa preocupacao da formacao do professor. Hoje em
dia, a gente ndo vé essa politica de formacao, de dar suporte, de entender que
h& necessidade de inovagfes para que a educagdo possa ser uma educagao
de qualidade [...] (professora Rosa do deserto, entrevista realizada em 26 de
julho de 2024).

Nessa narrativa, a expressdo “[...Jndo ha formacdo, né![...] ” evidencia a auséncia de
politicas de formacao continua para os professores. A professora enfatiza que, sem esse suporte
e sem a preocupacdo com a inovagdo, a qualidade da educagéo fica comprometida. Esse cenario
contribui para a presenca de “rangos pedagogicos” nos discursos das professoras, revelando um
desencanto, algo desagradavel ou mesmo situacdes obsoletas. Diferentes aspectos contribuem
para que as professoras desenvolvam essa perspectiva. A gestdo das politicas de formacao
continuada deixa muito a desejar. Além disso, a desvalorizacdo do docente, desde o salério até
as condicOes de trabalho, ainda é evidente. Muito se discute sobre esses aspectos, no entanto,
ndo ha acdes efetivas que celebrem a importéancia do trabalho realizado pelo professor em sala

de aula.

6.3 Participagdo nas formacodes continuadas: aromas, anseios e expectativas

Considerando o contexto anteriormente mencionado, é preciso atentar para os detalhes

mais sutis, 0 que pode conduzir a uma postura de busca pelo conhecimento. Nesse sentido,
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buscamos compreender em profundidade o ambiente escolar, captando suas tonalidades e
aromas, descobrindo o que antes estava submerso e oculto. Assim, ganham relevancia as
vivéncias cotidianas das professoras, como a movimentacao constante na busca por atender as
demandas e situagdes caracteristicas do ensino fundamental (anos iniciais). A professora Rosa
do deserto relata que aprecia participar das formag6es quando elas acontecem. Ela demonstra
que se envolve, interage e se sente bem ao trocar experiéncias e expandir seus conhecimentos.
Para ela, o saber € infinito, sempre em expansdo e renovacdo a cada nova oportunidade.

A professora consegue detalhar algumas formagdes das quais participou, embora nédo
tenham sido muitas. Umas das formacdes bastante citadas por ela foi a que abordou o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Apesar de quase oitos anos terem se
passado, a professora falava com grande satisfacdo sobre o programa, destacando sua relevancia

para o crescimento profissional e intelectual.

[...] Eu lembro que quando nos estdvamos fazendo a formagéo do Pnaic eu
tinha uma turma numerosa, uma turma trabalhosa, eu me desesperava, eu
chorava porque eu ndo sabia o que fazer. Eu pensava que estava fazendo
correto e na verdade eu percebi que néo era leitura, ndo era apenas escrita,
nao era apenas contagem que noés tinhamos que fazer com o nosso aluno. Mas,
nés precisdvamos mesmo era de ver, de conhecer pra que a gente pudesse
entender e mudar a nossa pratica, a aceitacao do aluno [...] (professora Rosa
do deserto, entrevista realizada em 26 de julho de 2024 ).

[...] Quando estavamos fazendo a formacéo do Pnaic ‘Ave Maria’! Era uma
formacao riquissima que a gente fez de 2012 a 2016. Foi uma experiéncia
assim muito, muito, muito bacana, sabe, muito forte que a gente ampliou
muito. A gente mudou muito as nossas praticas [...] (professora Rosa do
deserto, entrevista realizada em 26 de julho de 2024 ).

Em suas memorias, a professora narra episodios dificeis ao lidar com a turma. Quando
ela abre o bau das suas lembrancas, chega a se emocionar. Nesse periodo, a Rosa do deserto
trabalhava com uma turma do 3° ano do ensino fundamental. Era uma turma bastante
desafiadora, conforme afirma a professora: “/.../ uma turma numerosa, uma turma trabalhosa,
eu me desesperava, eu chorava porque eu ndo sabia o que fazer/...] ”. Nessa fase, as criangas,
devem ter a oportunidade de progredir no conhecimento, ampliar as praticas de linguagem e a
experiéncia estética e intercultural (BNCC, 2017). Entretanto, a professora enfrentava
dificuldades porque a turma era muito indisciplinada, e ela ndo encontrava um caminho para
conseguir evitar essa problematica, a qual sempre foi e sera muito desafiadora para os

professores, pois afeta a concentracéo e o desempenho dos alunos.
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Segundo a professora, ela encontrou animo e um pouco de seguranga ao participar do
programa PNAIC, que a fez enxergar as situagcbes com um outro olhar. Através do programa,
ela experimentou outras metodologias e abordagens pedagdgicas, o que Ihe proporcionou novas
perspectivas e estratégias para lidar com a indisciplina dos alunos.

Nesse contexto, o apoio dos colegas foi fundamental, pois compartilhar suas
dificuldades de sala de aula e receber retornos construtivos ajudou-a a se sentir menos isolada
em seus desafios. Além disso, 0 embasamento tedrico oferecido pelo programa foi importante
para que ela pudesse encarar e experimentar outras viagens, a fim de amenizar a indisciplina da
sua turma. A professora afirma: “[...] nos precisavamos mesmo era de ver, de conhecer pra que
a gente pudesse entender e mudar a nossa pratica [...] ”. Portanto, participar do PNAIC nao s6
a encorajou a experimentar novas metodologias, mas também a embarcar em uma jornada de
autodescoberta. Com o suporte tedrico e pratico do programa, ela conseguiu desenvolver um
ambiente de aprendizagens propicio que gradualmente ajudou-a a amenizar a indisciplina da
turma.

A participante também mencionou que o programa, através da formacgédo continuada, era
muito rico: “/...] quando estavamos fazendo a formag¢do do Pnaic ‘Ave Maria’! Era uma
formagdo riquissima que a gente fez de 2012 a 2016 /...] ”. Diante disso, é possivel inferir que
0 professor que esta em constante formacdo e vibra como a Rosa do deserto constroi
gradativamente um caminho de autoridade, conforme defendido por Freire (1995), baseado na
competéncia e no conhecimento de sua préatica profissional. No entanto, essa autoridade néo
deve estar desconectada da “autorizag¢ao" (Ardoino, 2012, p. 27). Trata-se de uma autoridade
atrelada a autorizacdo, tendo em vista uma busca que inquieta, que “[...] instiga, na esperanca
que desperta [...]” (Freire, 1995, p. 93) e “[...] implica no nosso processo onde nos constituimos
coautores de nds mesmos [...] (Ardoino, 2012, p. 42).

A expressdo “Ave Marial”, proferida por Rosa do deserto, carrega em si uma semantica
rica e profunda, cheia de admiracdo e frequentemente utilizada para expressar espanto, surpresa
ou até mesmo algo que é extremamente impressionante. Essa expressao transmite uma carga
emocional significativa, cheia de nostalgia ao mencionar o programa. Além disso, pode refletir
um sentimento de satisfacéo.

Ademais, as falas das professoras reforcam que o PNAIC consistia em um misto de
teoria e pratica, trocas de experiéncias e de vivéncias. Esse programa, conforme evidenciado
em uma das falas, foi bem estruturado. Incluia materiais didaticos para professores e alunos de

todas as escolas, além de livros paradidaticos, jogos e outros recursos.
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[..] Enquanto profissional, me deixou mais capacitada, enquanto
profissional, enguanto consciente da minha pratica, da minha
responsabilidade, enquanto profissional, né? De esta atualizando, de estar
em dias com meus planos de aula, esta entendendo? De procurar de forma
ludica, trazer jogos para as criancas, dinamizar minhas aulas. Ent&o, foi uma
grande contribuicdo que me marcou. O PNAIC que me marcou me deixou
assim, uma experiéncia muito boa, muito positiva [...].

[...] E o segundo, que também me trouxe a experiéncia muito boa foi o
PROALI. Foram os dois Ultimos que eu participei. Foram as duas grandes
formacdes que eu gostei que foram satisfatorias. Eu vi como muito positiva
para a minha carreira profissional [...].

[...] Me auxiliou muito, me trouxe muito preparo para minhas aulas em sala
de aula. Com para os meus alunos, questdo de jogos, de fazer umas aulas
mais ladicas, né! Questdo de ser uma pratica é com responsabilidade na
questdo de eu saber o que que eu ia fazer com os meus alunos. A questéo
também da questéo de eu ver os niveis da escrita dos alunos me preparou bem
nesse sentido, desde a época do PNAIC, eu aprendi a questdo da escrita, de
analisar a escrita dos meus alunos [...] (professora Bougainvillea, entrevista
realizada em 26 de julho de 2024 ).

Dito isso, é possivel afirmar que tanto Bougainvillea quanto Rosa do Deserto tém
lembrancas boas e consideracbes importantes sobre o PNAIC. No seguinte trecho,
Bougainvillea revela simpatia pelo programa: “[...Jme deixou mais capacitada enquanto
profissional, enquanto consciente da minha pratica, da minha responsabilidade enquanto
profissional, né![...] ”. Ao longo das entrevistas, observamos que as professoras construiram
narrativas positivas sobre o PNAIC. No entanto, o programa foi encerrado em 2016. Elas
expressam claramente a auséncia de formagdes sistematicas e regulares desde entdo. Ainda
sobre o PNAIC, considerado pelas professoras como um dos programas mais bem estruturados

do qual ja participaram, Bougainvillea afirma:

[...] eu espero, eu almejo que essas praticas assim, que esses projetos possam
chegar pra gente. Eu Acredito que a gente se incomodando e cobrando eu
espero que talvez, pelo fato da gente estar sentindo essa necessidade, que 0s
nossos é pedidos possam ser atendidos, que futuramente eu Acredito que a
gente possa ter sim [...] (professora Bougainvillea, em entrevista realizada no
dia 26 de julho de 2024).

Os aspectos acima mencionados favorecem o entendimento de que as professoras estdo
clamando por uma politica de formagdo continuada que atenda as suas necessidades. Elas
desejam que essas formagOes sejam sistematicas e regulares, permitindo que se mantenham
atualizadas e capazes de subsidiar os acontecimentos na escola. A respeito disso, Bougainvillea

afirma: “[...]Eu Acredito que a gente se incomodando e cobrando eu espero que talvez, pelo
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fato da gente estar sentindo essa necessidade, que 0s nossos pedidos possam ser atendidos|...]”.
A fala da professora reflete a esperanca e a urgéncia de que suas vozes possam ser ouvidas e
essas praticas formativas voltem a fazer parte do cotidiano educacional.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 369) assinalam que “[...] formar-se € um
processo de toda a vida [...]”. Nesse sentido, vé-se a importancia da sensibilidade do professor,
atrelada aos acontecimentos cotidianos da escola e a sua continua formacéo. O docente é o
profissional fundamental no desenvolvimento da educacdo e seu processo de construcdo do
conhecimento passa, necessariamente, pela formagdo humana e a autonomia do trabalho
docente.

Essa autonomia esta intimamente ligada a independéncia, autossuficiéncia e liberdade.
Essas expressdes se movimentam e se entrelacam ao jeito de ser e de fazer do professor.
Entretanto, camuflado nessas “cortinas de fumaga”, 0 professor tem a falsa sensacéo que habita
em seu processo de educar a sua liberdade de pensar, agir e refletir.

No entanto, Valério (2017) cita Contreras (2002) para esclarecer que s6 ha autonomia
“Somente se e quando os professores puderem imprimir na docéncia (nos conteudos, praticas,
avaliacdes) a reflexdo critica sobre suas aspiracGes, visdes de mundo e experiéncias é que a
autonomia poderia ser entendida como qualidade educativa [...]” (Contreras, 2002 apud
Valério; Contreras, 2017, p. 328). O autor segue evidenciando algumas formas de autonomia,
uma vez que esse termo é utilizado em quase todos 0s momentos sem sequer compreender seu
uso real nas relagdes educacionais. Ele enfatiza que a verdadeira autonomia docente ndo é
apenas a liberdade de escolha, mas a responsabilidade de agir com base em um conhecimento
profundo e contextualizado das necessidades e realidades educacionais. Portanto, o
entendimento adequado de autonomia nas relagcdes educacionais é fundamental para promover
praticas pedagogicas mais eficazes e transformadoras.

As experiéncias compartilhadas pelas professoras entrevistadas corroboram ainda mais
a compreensao de que a formacdo continuada deve fazer parte do trabalho dos docentes,
conforme evidenciado no seguinte trecho: “[...] eu espero, eu almejo que essas praticas assim,
que esses projetos possam chegar pra gente [...]". Corroboram e carimbam, ainda, a
importancia da formacéo continuada na vida cotidiana das professoras na escola. As expresses
“eu espero” e “eu almejo”, utilizando a primeira pessoa do discurso, sinalizam uma forga, um
querer. Expressam, ainda, a esperanca de que a formacao continuada, junto a outras demandas
da profissdo docente, sejam pauta para politicas que, de fato, valorizem e busquem a qualidade

da educacéo e sua autonomia no processo de educar.
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Por fim, é véalido salientar que, diante desse cenario, a escola campo da minha pesquisa
consiste no palco onde as professoras ddo o melhor de si. Em um cenério rustico, elas
protagonizam sonhos e utopias, criando metodologias criativas e persistentes, além de atuarem

através dos atos curriculares que se desdobram no cotidiano escolar.

6.4 As nocBes subsuncoras e 0 protagonismo docente na escola

As professoras, no papel de sujeitos da pesquisa, sdo “dados” vivos da realidade
(Macedo, 2016, p. 91). Para interpretacdo desses dados, consideramos que, a partir da
hermenéutica e das experiéncias que a vida e 0s contextos nos apresentam, construimos um
rigor outro, alimentado pela fertilidade dos terrenos intelectuais. Esse processo nos possibilita
uma criatividade responsével e reflexiva, em que a interpretacdo e a compreensdo se
entrelacam, revelando a profundidade e a complexidade da condicdo humana. Com esse
contato, chegamos aos recursos proprios da pesquisa qualitativa, como forma de organizar e
sistematizar as informagdes.

Nessa perspectiva, Macedo (2009) utiliza recursos importantes para a organizagéo dos
dados. Partimos, entdo, para a saturacdo dos dados, que é um indicativo da suficiéncia dos
dados. Chegamos a reducdo ou selecdo das partes mais importantes dos dados, ou seja, das
narrativas das professoras. Para o processo de redugéo, outros mecanismos foram mobilizados:
variacdo imaginativa: processo de explorar varias perspectivas sobre as experiéncias narradas
pelas professoras, com o objetivo de identificar o essencial; unidades de significacdo: trechos
mais importantes das narrativas; sintese: integracdo das unidades de significacdo em uma
compreensdo mais estruturada sobre formagédo continuada, em um processo interpretativo;
nocOes subsuncoras: forma de reagrupar as informagdes, ajudando a organizar e interpretar as
unidades de significacao.

Essas atividades permitiram, nesse momento, organizar as informacdes em grupos
analiticos denominados de “nog¢des subsungoras" (Macedo, 2009, p. 99). Trata-se de uma forma
de organizar as informacdes, bem como as interpretagdes, facilitando a compreenséo do corpus
interpretativo. Desse modo, imaginar e compor as nog¢des subsuncoras foi uma tarefa
extremamente complexa, que se deu no exercicio de uma heuristica na qual os saberes teéricos,
as narrativas dos sujeitos e a interpretacdo do pesquisador se cruzaram no intuito de captar as
nuances dos achados da pesquisa.

Na Figura 8, a seguir, sdo apresentadas como achados as nogGes subsungoras. Na

imagem, cada pote aromatico exala nogdes subsungoras, com cheiros e aromas que se misturam
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a partir de uma tessitura textual que envolve construcéo, interpretacdo e proposicao advindas

dessa inter-relagéo.

Figura 8 - As rosas exalam: nog0es subsuncoras tecidas do encontro com as
professoras

|
|
|
I I
' I
I I
- NOGOES .
' |
| BSUNCORAS '
. all .
' |
: |
' I
: I
R <> V :
: NG
I <>
|
: I
I [ FORMAGAO CONTINUADA COMO FORMAGAO COMO POLITICA DE DOCENCIA COMO COMPROMISSO :
[ CONDICAO N ESTADO: POLITICO-PEDAGOGICO
I ® Trangf'"ormar'a.pratlca e Continuidade dog programas L Pf°"1°950 d'f’ a.prendizagem I
e Refletir a pratica e Frequéncia das formagoes * Migedo profigsional |
1 e Qocializar a Prética e Paixao por ensinar |
I I
' I
| : I
I I
|
aautora (2024 T T T

Nota-se, nas falas das professoras, que a formacdo continuada se da no exercicio da
reflexdo, ressignificacdo, ampliacdo e socializacdo dos saberes e fazeres. Para além do
instituido (leis, cursos e programas estruturados oriundos da esfera federal e estadual), reside o
poder transformador das préticas que se renovam no encontro com o outro, proporcionado pelos
momentos de formacao continuada. Esses encontros desafiam o status quo, incitando reflexdes

e questionamentos que se d&do tanto dentro quanto fora das escolas. Assim, a formacao
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continuada como condicao para transformar, refletir, socializar a prética e dilemas da
docéncia ganha destaque em nossos achados.

As discussdes sobre a formacdo do professor, especialmente no ambito da formacao
continuada, frequentemente revelam-se eivadas de interesses politicos e ideoldgicos. Essa
dualidade de interesses tem fragilizado e fragmentado o processo de formacdo. As vivéncias
com as formacdes continuadas, por sua vez, sustentam e contribuem para que essas teias se
desenvolvam, quando ndo levam em consideracdo as percepcbes dos professores. Quando as
politicas de formacdo continuada sdo interrompidas, provocam um desvio que pode
desencadear uma série de problemas decorrentes dessa auséncia.

Podemos, entdo, identificar o que impede o verdadeiro florescimento: politicas que nao
tém continuidade frequentemente sao tratadas como caprichos de governos. Assim, a cada nova
gestdo, o sistema é alterado para dar lugar a outro, o que desconfigura uma politica de Estado
consistente, fragilizando o percurso e comprometendo a fluidez do processo formativo dos
professores. Por outro lado, ndo podemos nos apequenar nem permanecer inertes. E essencial
nos agarrarmos ao fio de mudanca, habilmente tecido pela inventividade e pelas agOes
formativas que se manifestam em um conjunto de atividades realizadas nas escolas e,
minimamente, nos espacos formativos, para que possamos avangar.

A partir dos achados, a formacéo enquanto politica de Estado, com desdobramentos
como a continuidade dos programas e a frequéncia das formacdes, demonstra ser um dos
aspectos importantes para o fortalecimento do processo educativo. Percebeu-se, neste estudo,
que a participacdo frequente em formacgdes continuadas proporciona aos professores maior
envolvimento, troca de experiéncias e apoio mutuo. A escola, como espaco central de
acontecimentos, demanda momentos formativos essenciais para a constru¢cdo de uma teia
educacional que transcende o simples ato de ensinar e aprender, abrangendo também as
subjetividades dos envolvidos. Isso se refere tanto a pratica da formacdo continuada no
municipio quanto aos programas federais.

Contudo, a regularidade dessas formacgdes tem se distanciado desse processo,
especialmente em dmbito local. Diante disso, torna-se um desafio a implementacéo efetiva de
politicas publicas. Segundo as professoras, os obstaculos estdo diretamente relacionados a falta
de vontade politica, o que resulta em deficiéncia de planejamento, sistematizacdo,
monitoramento e continuidade no processo de formacdo continuada. Diante desse cenario, é
necessario que a formacao se consolide como politica de Estado.

Da mesma forma, a docéncia, enquanto compromisso politico-pedagdgico, envolve

a missdo profissional, a paixdo por ensinar e, consequentemente, a promoc¢do da
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aprendizagem. 1sso exige o reconhecimento da importancia da escola na vida dos sujeitos. Ao
abrir “a tampa do pote”, encontramos um espaco de muitas interagdes entre familia, alunos,
gestdo, funcionarios e professores. Nesse contexto, lidamos com as subjetividades de cada um,
portanto, ndo se pode esquecer que educagdo é assunto sério, ndo sd por suas normativas e
legislacdo, mas também por suas implicacdes na formacao e desenvolvimento do individuo.
Ao afirmar que a docéncia € um compromisso politico-pedagogico, destaca-se a
poténcia dessa funcdo na construcdo da formacdo social, ética e académica dos sujeitos. As
constatacOes evidenciadas neste estudo permitiram revisitar e, em alguns casos, reafirmar
conceitos a partir das narrativas das professoras. Exemplos disso sd3o os termos “paixdo” e
“missdo”, que inicialmente foram tratados como sinénimos. No entanto, buscamos agregar a
esses conceitos uma dimensdo politico-pedagogica, a fim de equilibrar suas significacdes.
Dentro dessa miscelanea de sentidos, é preciso ser movido pela paixdo para que a missao possa
ser cumprida com mais leveza. Em meio a essa complexidade semantica, é oportuno destacar
que a educacdo, por meio da docéncia, cumpre seu papel politico quando promove o dialogo, a

criticidade e a transformacdo do sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

As pegadas inacabadas que foram sendo construidas ao longo deste estudo evocam uma
ideia de jornada e trajetéria marcadas por passos lentos, mas essenciais a construcdo do
trabalho. Todo o processo foi delineado a fim de abrir espaco para que se pudesse construir
dados para ficar frente a frente com a questdo central deste estudo: quais as percep¢des das
professoras dos anos iniciais sobre a formacao continuada e como essas formacg6es impactam
suas praticas pedagogicas? Em uma pesquisa cientifica, entretanto, ndo basta apenas formular
a questdo ou identificar o problema, apesar de que, nesse movimento investigativo, a busca e o
encontro nem sempre conduzem a respostas positivas ou definitivas, especialmente quando se
lida com percepcdes e subjetividades.

Na tentativa de responder a questdo acima apresentada, foram construidos os objetivos,
que buscaram compreender as percepcOes das professoras sobre a formacgéo continuada e seu
impacto nas praticas pedagdgicas. A analise do objeto e a identificacdo de suas contribuicfes
para o desenvolvimento da acdo didatica das professoras foram objetivos alcangados e se
mostraram essenciais para a compreensdo do processo de formagdo continuada em Areia
Branca. Observou-se que as professoras reconhecem essa agado como necessaria, pois contribui
significativamente para a melhoria de suas praticas pedagdgicas. Nesse processo, as docentes
destacaram a importancia do encontro com 0 outro, que aprimora tanto seus momentos de
reflexdo quanto de atuagcdo. Em complemento, afirmaram que a interacdo evidencia o valor do
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, enriquecendo e dando visibilidade ao
trabalho pedagdgico, a partir desse movimento chamado formacao continuada.

Outro objetivo alcancado foi o de identificar as politicas de formacdo continuada em
Areia Branca como uma alternativa de atualizacdo permanente para os professores. A partir das
vozes das professoras, foi possivel perceber que a formacdo deve ser um processo continuo,
integrado ao seu cotidiano, promovendo a interacdo entre os pares, além de estimular a reflexao,
a autoformacé&o e a ressignificacdo das vivéncias em sala de aula. No entanto, ficou evidente a
urgéncia em melhorar essa politica em Areia Branca-RN, dando mais prioridade e visibilidade.
As formac0Oes continuadas chegam ao local por meio de programas do governo federal, com
adesdo do municipio, e as professoras participam de todas as oportunidades disponiveis. Ainda
assim, segundo as docentes, a implementacdo dessas politicas enfrenta grandes desafios no
contexto local.

O olhar multirreferencial que orientou a pesquisa foi crucial para nos proporcionar uma

postura interpretativa, baseada em um rigor outro (Macedo, 2009). Essa abordagem, construida
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a partir de uma bricolagem, nos permitiu compreender a tematica através das vivéncias das
professoras. Reconhecemos que a construcao dos dados ndo foi uma tarefa facil. Foi necessario
muito empenho, envolvimento e perspicécia para sofisticar os dados e ressaltar as vivéncias e
experiéncias narradas pelas professoras sobre formagao continuada pelo fato de lidar com as
subjetividades humanas.

Este estudo foi necessario e nos levou a um lugar de conhecimentos entrelagados pela
dialogicidade em uma construcdo conjunta de saberes. Adentrar o espaco de Areia Branca foi
um ganho incrivel, pois iniciamos essa discussdo em busca de um movimento local, solido e
permanente de formacdo continuada. Ao trazer essa tematica para os espagos de uma escola
publica, estamos proporcionando as professoras a oportunidade de se expressarem e se
posicionarem sobre a necessidade de participar desse movimento.

Atraveés das percepcOes das professoras, emergiram informacgoes e inquietagdes outras
que permitiram conhecer as “iniquidades” en train de se faire (Macedo,2010) em processo, 0
que conduziu a pesquisa a diferentes sentidos e inteligibilidades, a medida que se foi
experienciando as relagdes éticas, politicas construidas pelos atores sociais na escola. Também
emergiram, a partir do enredo interpretativo, as nogdes subsuncgoras, uma forma de reagrupar
as informacdes mais importantes. Com base nas experiéncias narradas pelas professoras, nos
documentos instituidos e no exercicio hermenéutico, chegamos a trés noc¢bes subsuncoras, a
saber:

¢ A formagéo continuada como condicdo para transformar a prética, refletir a pratica e
socializar a préatica — Ela proporciona momentos de reflexdo e troca de experiéncias,
visando transformar o cotidiano da sala de aula.

¢ A formacdo como politica de Estado, com continuidade dos programas e frequéncia
das formacGes — Esse processo destaca a importancia de se estabelecerem politicas
efetivas e solidas para a formacdo continua dos docentes;

e A docéncia como compromisso politico-pedagdgico com promocdo da
aprendizagem, missdo profissional e a paixdo por ensinar — Ela reflete o desejo de
estar na docéncia. Uma vocacdo que transcende meras funcdes profissionais. As
professoras enfatizam uma paixao vibrante pela profisséo e um comprometimento

que ressalta a importancia de ensinar e inspirar seus alunos.

Essas nocdes sunbsuncoras agregaram as sutilezas do corpo interpretativo, ressaltando
a importancia da formagdo continuada no processo dindmico e transformador das préaticas das

professoras. Em todas evidenciamos a importancia da formacdo continuada no
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desenvolvimento das praticas formativas das professoras que revelaram a importancia desse
processo para ressignificar a sua pratica, refletir e trocar experiéncias com os outros professores.
Porém, para as docentes, no ambito municipal a formacdo continuada ainda é bastante
fragilizada, carecendo de uma implementacéo mais consistente e perduravel.

Percebeu-se ainda que a percepcdo de formacdo continuada estd muito associada aos
cursos ofertados no ambito das politicas federais e estaduais. Por conseguinte, os momentos de
planejamento, reunides, sistematizacbes coletivas da docéncia no ambito da escola ndo se
caracterizam, em suas narrativas, como momentos de formacdo continuada possiveis de
transformar a pratica.

Por fim, as professoras assumiram a docéncia com compromisso politico-pedagogico e
social, reverberado no desejo de inovar a pratica, desenvolver a missao profissional por meio
da aprendizagem dos alunos e, ainda, pela “paixdo” de ensinar. Apesar das dificuldades
enfrentadas nos cotidianos das escolas, as professoras ainda resistem em cultivar o jardim, na
esperanca de que novas flores embelezem e aromatizem o caminho.

Com base no exposto, espera-se que, no ambito de Secretarias de Educacao, este estudo
inspire a criacdo de planejamentos de formacdo continuada a partir das demandas reais dos
professores. Para tanto, sugere-se a criacdo de uma rede colaborativa de formadores,
respaldados pelos préprios professores, promovendo a construcdo de uma identidade local de
formacéo continuada nos municipios. Essa a¢do ndo so valoriza a experiéncia e o conhecimento
dos professores como também fortalece o sentimento de pertencimento e responsabilidade
sobre o seu desenvolvimento profissional.

Este estudo foi fundamental para embasar esta conclusdo, que ndo encerra o ciclo, mas
representa o desejo de explorar novos caminhos e aprofundar ainda mais o tema. A pesquisa
contribuiu significativamente para revisitar conhecimentos e experiéncias, enriquecendo a

minha formacao e atuagéo profissional, fomentando a producao de novos saberes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

e Governo do Estado do Rio Grande do Norte
E&ﬁ Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura - SEEC
@iﬁ UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Faculdade de Medicina da UERN, na Rua Miguel Antdnio da Silva Neto s/n, Aeroporto - Home
page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br CEP:

59607- 360, Mossor6- RN

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Esclarecimentos

Este ¢ um convite para vocé participar da pesquisa “Formagdo Continuada: percepcdes de
professores e impactos nas praticas pedagogicas” sob responsabilidade da pesquisadora
mestranda Maria Marcia da Silva com orientagdo da Prof. Dra Mayra Rodrigues Fernandes
Ribeiro. Esta pesquisa segue as recomendac6es das resolucfes 466/12 e 510/16 do Conselho
Nacional de Saude e suas complementares.

Sua participacdo é voluntaria, o que significa que vocé podera desistir a qualquer momento,
retirando seu consentimento sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.

A guarda do material coletado serd em um local fisico (no escritério da pesquisadora) e digital
(em HD externo). E no programa de computador, no Google Drive, sera aberta uma pasta para
armazenamento do material, com acesso apenas do e-mail da pesquisadora Maria Mércia da
Silva, marcia.icapui@gmail.com a fim de garantir o sigilo, privacidade e a seguranca das
informacdes coletadas. A confidencialidade das informacdes sera guardada por um tempo de
5 anos. Os dados coletados ndo serdo materiais de comercializa¢do ou divulgacéo que possam
prejudicar as pessoas participantes.

Essa pesquisa tem como objetivo geral: Apreender as percep¢des de professores dos Anos
Iniciais sobre a formacdo continuada e como essas percepcGes impactam suas praticas
pedagdgicas. O beneficio desta pesquisa consiste em contribuir para o desenvolvimento dos
professores, assim como também contribuir diretamente para a melhoria da qualidade da
educacéo, impactando positivamente na vida dos estudantes.

Como garantia da confidencialidade dos sujeitos, 0 acesso a gravacao sera restrito apenas a
pesquisadora responsavel e a orientadora da pesquisa. E nos escritos da pesquisa, 0s nomes
das professoras serdo substituidos por nomes ficticios e 0 nome da escola ndo sera revelado
para proteger suas identidades.

Duvidas a respeito da ética dessa pesquisa poderdo ser questionadas ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP-UERN) - Faculdade de Medicina da UERN, na Rua Miguel Antdnio da Silva
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Neto s/n, Aeroporto - Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br CEP: 59607- 360,
Mossoro- RN.

Se para o participante houver gasto de qualquer natureza, em virtude da sua participacdo nesse
estudo, € garantido o direito a indenizacdo (Res. 466/12 11.7) — cobertura material para reparar
dano — e/ou ressarcimento (Res. 466/12 11.21) — compensac¢do material, exclusivamente de
despesas do participante e seus acompanhantes, quando necessario.

Né&o sera efetuada nenhuma forma de gratificacdo por sua participacdo. Os dados coletados
fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e publicados em
revistas nacionais ou internacionais. A pesquisadora estara a disposicdo para qualquer
esclarecimento durante todo o processo de desenvolvimento deste estudo.

Apds todas essas informacdes, agradeco antecipadamente sua atencéo e colaboracéo.

Consentimento Livre

Concordo em participar desta pesquisa Formacéao continuada: percepcdes de professores e
impactos nas praticas pedagdgicas. Declarando, para os devidos fins, que fui devidamente
esclarecido quanto aos objetivos da pesquisa, aos procedimentos aos quais serei submetido e
dos possiveis riscos que possam advir de tal participacdo. Foram garantidos a mim
esclarecimentos que venham a solicitar durante a pesquisa e o direito de desistir da participacéo
em qualquer momento, sem que minha desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha
pessoa ou a minha familia.

Autorizo assim, a publicacdo dos dados da pesquisa, a qual me garante o anonimato e o sigilo
dos dados referentes & minha identificagao.

() Concordo () Discordo.

Mossoro - RN, de de 20 .

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura do Participante

Maria Marcia da Silva - Aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte, Campus Central, no endereco Rua Prof. Anténio Campos,
s/n, BR 110, KM 46, Costa e Silva, Mossor6-RN, CEP: 59633-010. Tel. (88) 98191-9938.

Profa. Dra. Mayra Rodrigues Fernandes Ribeiro (Orientadora da Pesquisa) Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, Campus
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Central, no enderegco Rua Prof. Antonio Campos, s/n, BR 110, KM 46, Costa e Silva,
Mossor6/RN, CEP: 59633-010. Tel. (84) 3315 - 3000.

Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UERN)- Faculdade de Medicina da UERN, na Rua
Miguel Antbnio da Silva Neto s/n, Aeroporto - Home page: http://www.uern.br e-mail:
cep@uern.br CEP: 59607-360, Mossoro- RN Tel: (84) 3315-2094.
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE ENTREVISTA

&
R
&;;
UliRN
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
FACULDADE DE EDUCAQAO - FE

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - POSEDUC

FORMACAO CONTINUADA: PERCEPCOES DE PROFESSORES E
IMPACTOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

PONTOS PARA SEREM DISCUTIDOS NA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

M 0D P

O que vem em sua mente quando pensa no exercicio da docéncia?

Quais os principais desafios e, também prazeres, satisfagdes?

Vocé tem participado de formagdes continuadas? Quais?

O que é para vocé formacéo continuada? Elas tém contribuido com sua préatica em sala
de aula? Como tem sido essa contribuicdo?

Vocé considera que as politicas de formagdo continuada atendem as suas necessidades
como professora?

Quais seus anseios, expectativas em relacdo a formacao continuada?

Como as formagdes continuadas poderiam ter mais impacto positivo para o ensino-
aprendizagem?

Gostaria de sugerir teméticas que considera fundamentais para o seu fazer pedag6gico?



