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RESUMO

A formacgéao de professores da Educagao Basica constitui tema recorrente na agenda
das politicas educacionais brasileiras, especialmente a partir da promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (Lei n.° 9.394/1996), que instituiu a
formacao inicial e continuada como requisito para o exercicio da docéncia. Esta
dissertacao avalia como os saberes oriundos da formagéo continuada, promovida pela
Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, tém sido incorporados pelos docentes de
duas escolas publicas municipais as suas praticas pedagdgicas. O estudo tem como
objetivos especificos: investigar a politica atual de formacgéo de professores da rede
municipal; analisar, a partir da voz dos docentes, a relag&o entre teoria e pratica no
fazer pedagogico; e refletir sobre 0 modo como os saberes formativos sao
incorporados ao planejamento e a atuagao docente. Fundamenta-se teoricamente em
Freire (1996), Martins (2007) e Saviani (2009), ancorando-se na pedagogia historico-
critica e em marcos legais, como a LDB e as diretrizes nacionais de formacgao de
professores. De natureza qualitativa, a pesquisa baseou-se na observacao direta e
em entrevistas semiestruturadas realizadas entre 2024 e 2025, utilizando a analise de
conteudo como procedimento de interpretacao das narrativas docentes. Os resultados
indicam que, embora os professores reconhecam a importancia da formagao
continuada, sua efetividade é limitada por fatores estruturais e ideoldgicos, como a
fragmentagao das politicas publicas e a racionalidade neoliberal que permeia os
sistemas educacionais. Conclui-se que a formacao docente deve ser compreendida
como processo critico e emancipador, voltado a superagao da dicotomia entre teoria
e pratica e ao fortalecimento do protagonismo dos educadores na construgédo de uma

educacéo publica de qualidade social.

Palavras-chave: formacido continuada; saberes docentes; pratica pedagodgica;

educacao publica.

ABSTRACT



The training of basic education teachers is a recurring topic on the agenda of Brazilian
educational policies, especially since the enactment of the Law of Guidelines and
Bases of National Education (Law No. 9,394/1996), which established initial and
continuing education as requirements for the exercise of teaching. This dissertation
evaluates how the knowledge derived from the continuing education promoted by the
Municipal Education Network of Fortaleza has been incorporated by teachers from two
municipal public schools into their pedagogical practices. The study has the following
specific objectives: to investigate the current teacher training policy of the municipal
network; to analyze, from the teachers’ perspective, the relationship between theory
and practice in pedagogical work; and to reflect on how formative knowledge is
incorporated into lesson planning and teaching practice. It is theoretically grounded in
Freire (1996), Martins (2007), and Saviani (2009), drawing on historical-critical
pedagogy and legal frameworks such as the LDB and the national guidelines for
teacher education. Qualitative in nature, the research was based on direct observation
and semi-structured interviews conducted between 2024 and 2025, using content
analysis as the procedure for interpreting teachers’ narratives. The results indicate that
although teachers recognize the importance of continuing education, its effectiveness
is limited by structural and ideological factors, such as the fragmentation of public
policies and the neoliberal rationality that permeates educational systems. It is
concluded that teacher education must be understood as a critical and emancipatory
process, aimed at overcoming the dichotomy between theory and practice and at
strengthening educators’ protagonism in building a public education system grounded
in social quality.

Keywords: continuing education; teacher knowledge; pedagogical practice; public
education.
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1 INTRODUGAO

A formacao de professores da Educacao Basica tem sido tema recorrente
na pauta das politicas educacionais do Brasil, principalmente a partir da década de
1990 em virtude da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDB), Lei n.° 9394/1996, marco que regulamenta os programas governamentais da
formacéo docente no Pais.

A LDB estabeleceu a obrigatoriedade da formagao em nivel superior para
todos os professores da Educagédo Basica (Brasil,1996). Essa medida impactou
principalmente os profissionais que atuavam nos anos iniciais da escolarizagao, pois
antes da promulgacédo da lei, para atuar na docéncia, era necessario apenas a
conclusao do ensino médio. Para se adequar a tais determinacdes, houve, entre as
décadas de 1990 e inicio dos anos 2000, uma busca intensa por cursos de graduagao
na area da educacao.

Inicialmente, alimentava-se a esperanca de que o problema da formacéao
docente seria resolvido com a nova LDB, entretanto, ela ndo correspondeu as
expectativas, uma vez que introduziu, como alternativa aos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura, os Institutos de nivel superior de segunda categoria, provendo uma
formagao mais aligeirada e econémica, por meio de cursos de curta duragao (Saviani,
2009).

Para compreendermos melhor sobre o processo de formagao docente
aligeirado, reportamo-nos ainda aos anos de 1990, pois marcam a redefinicdo do
papel do Estado e o inicio de uma nova ordem politica econdmica e social que gerou
grandes mudangas na sociedade.

Em decorréncia dessa politica, torna-se recorrente a propagacado de
modelos gerencialistas provenientes das grandes corporag¢des privadas para o setor
publico. Tais modelos sdo oriundos da perspectiva da ideologia do mercado,
configuram o chamado "Estado Gerencialista" caracterizado pela busca da eficiéncia,
reducéo dos gastos publicos e adogao de formas de regulagdo dos servigos a partir
do estabelecimento de indicadores de avaliagao de desempenho (Hypolito, 2011).
Todos esses elementos tém norteado a escola do século XXI e impactado diretamente
no processo de formacédo docente, dai a importdncia de nos aprofundarmos em

pesquisas relacionadas a formacao continuada de professores.
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Foi justamente na década de 1990 que eu ensaiei meus primeiros passos
como educadora, o periodo foi marcado por um alto indice no numero de
analfabetismo e pela disputa por uma vaga na Educagdo Basica. Surgem entdo
iniciativas de movimentos populares com o intuito de minimizar as mazelas da
educacéo e diminuir as desigualdades sociais. Participei de um curso ministrado pela
professora Ruth Cavalcante, realizado pelo extinto Centro de Apoio a Projetos
Comunitarios (CAPC). Foi nesse momento que conheci Paulo Freire, tinha quinze
anos, morava em uma comunidade da periferia de Fortaleza — Ceara, na qual muitos
moradores, adultos, nunca haviam tido sequer a oportunidade de estudar. Foi um
momento de muitas descobertas para mim, pois pude aprender a “leitura do mundo”
e a “leitura da palavra” (Freire, 1989). Costumo dizer que nos alfabetizamos juntos: eu
e 0 grupo de senhores e senhoras, meus amigos, que ainda hoje carinhosamente me
chamam de tia.

A partir dai, algo mudou em mim, uma vontade grande de ensinar e
aprender além das palavras. Sonho distante da minha realidade, estudando em uma
escola publica, muito diferente da que temos hoje, pois faltava o basico: até os livros.
No entanto, eu ndo era mais a mesma e havia vivenciado um pouco do poder
transformador da educacao, entdo, queria mais. E foi assim, estudando muito, de
forma solitaria, na maioria das vezes, enfrentando todas as adversidades, que
ingressei na Universidade Federal do Ceara (UFC) e iniciei 0 meu curso de graduagao
em Letras, trabalhando para pagar os custos de estar na Universidade. Aos fins de
semana, participava de projetos comunitarios.

Aos vinte e um anos, outro marco importante: comecei a lecionar em uma
escola publica, minha primeira experiéncia na educag¢ao formal. Era uma escola na
periferia de Fortaleza com alto indice de evasdo, reprovagdo e indisciplina,
principalmente no turno para o qual fui contratada: o noturno. Inicialmente, foi um
grande desafio, apds varias tentativas, consegui compreender melhor a comunidade
escolar, passando a respeita-la e a fazer parte dela.

Minha meta era contribuir para que, de alguma forma, aquela escola fosse
um local de aprendizagens significativas e que, de alguma maneira, os estudantes
pudessem sonhar, ter projetos de vida, pois, para eles, “a vida s¢6 ia até o trilho”, uma
referéncia aos trilhos do trem que atravessam o bairro Alvaro Wayne e tragam uma
linha imaginaria que divide socialmente o bairro: de um lado, havia saneamento,

pavimentacido, organizacdo urbana; e, do outro lado, s6 restava o esquecimento.
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Durante o tempo em que trabalhei naquele bairro, propus varias vivéncias praticas,
visitas a museus, teatros, cinema, conhecemos o préprio bairro além do trilho e, por
muitas vezes, repeti que 0s muros invisiveis ndo podem nos paralisar e que 0 N0Sso
lugar é onde desejamos estar. A partir de varios projetos, uma gestdo democratica,
muito empenho dos docentes, funcionarios e familias, aos poucos a escola foi se
transformando num lugar muito melhor. Foi dificil me afastar da escola apds dezessete
anos de trabalho continuo, mas eis que a vida me apresentava outros desafios e era
preciso seguir, dessa forma, assumi a coordenagdao pedagogica de uma escola
municipal.

Ha mais de onze anos, atuo na fungéo de coordenadora pedagdgica e uma
das minhas atribuicdes € a de formadora dos professores. Ao percurso narrado,
acrescento também a experiéncia como professora do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Vale do Acarau (UVA), na qual atuava também como
formadora de professores. Apds passar por dois concursos publicos para exercer a
funcao de professora — estado € municipio —, ndo tive como continuar com os projetos
comunitarios, entdo, o exercicio da profissdo docente passou a ser a minha forma de
continuar lendo e fazendo ler além das palavras.

A atuacéo na trajetoria docente faz parte da minha vida ha trinta e trés anos
e, durante esse tempo, foram surgindo varias inquietagées acerca do processo de
ensino e aprendizagem, principalmente, no que diz respeito aos docentes. Que tipo
de profissionais estamos formando? Como tém se dado as formagdes nas
Universidades? Como tem sido a formacédo continuada ofertada pela Secretaria de
Educacdo? As formagdes contribuem para uma aprendizagem significativa? Enfim,
sdo muitos questionamentos que me trouxeram até aqui, os quais, juntamente a outros
elementos apresentados a seguir, nortearam o delineamento desta pesquisa.

A sociedade contemporanea tem vivido mudangas nos campos social,
politico, cientifico e tecnoldgico, e esse quadro de mudangas exige uma redefinigao
do papel da escola e do professor, na perspectiva de assegurar uma formagéo global
as criangas e jovens. Nesse sentido, a fungao politica da escola deve garantir a todos
0 acesso ao conhecimento como modo de superar a distribuicao desigual do saber,
assim, € necessario que os profissionais da educacado tenham um elevado nivel de
qualificagdo, porém, uma pergunta central que nos instiga é: que ag¢des tém sido

desenvolvidas, de forma efetiva, para garantir essa qualificagao?
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Dados do anuario brasileiro de Educacédo Basica de 2024 mostram que
68% dos professores da rede publica tém formacao inicial adequada na disciplina da
qual d&o aula na educagéao infantil e no ensino meédio (Fundacdo Santillana, 2024).
Nos anos iniciais do ensino fundamental, do 1° ao 5° ano, essa porcentagem sobe
para 79%. No entanto, nos anos finais, do 6° ao 9° ano, cai para 59% dos docentes
formados nas areas em que lecionam.

Ozanira (2013, p. 90) afirma que a politica publica “se estrutura, se organiza
e se concretiza a partir de interesses sociais organizados em torno de recursos que
também s&o produzidos socialmente". Urge entéo refletirmos sobre como as politicas
publicas de formagao de professores tém se efetivado em nivel nacional e local. A
LDB instituiu, em seu artigo 67, principios orientadores para a valorizagdo dos
profissionais da educacgao, de responsabilidade dos sistemas de ensino entre os quais
se inclui o piso salarial, a progressao funcional baseada na titulagao e na avaliagao
de desempenho, as condicbes adequadas de trabalho e o aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim (Brasil,1996).

A Prefeitura Municipal de Fortaleza, partindo do que determina o artigo 67
da LDB, regulamenta a Portaria n.° 204/2014 — Secretaria Municipal de Educagéo
(SME), a qual estabelece diretrizes para a realizagao da formagao continuada para os
profissionais da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza. De acordo com esse
documento:

Deve ser estimulada a oferta continua de programas de capacitagéo visando
ao aperfeicoamento e a valorizagéo profissional dos servidores e a melhoria
de qualidade da educagdo municipal; dispée também no paragrafo Unico que
a formacgao seja um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade profissional, que deve ser ofertada no decorrer do
ano letivo, nas modalidades presencial e/ou a distancia, sendo a participagao
dos docentes obrigatdria e considerada uma atribui¢cdo inerente ao exercicio

das atividades educacionais com o objetivo de assegurar um ensino de
melhor qualidade aos educandos (Fortaleza, 2014, p. 22).

Analisando a citagao da Portaria acima, percebemos avangos na garantia
do direito a formagao continuada dos professores da Rede Municipal de Fortaleza,
porém, ressaltamos que a nossa pesquisa propoe reflexdes que vao além do que esta
assegurado no documento, indagando principalmente como tem se dado, na pratica,
esse processo formativo e como tem sido incorporado na pratica docente e nos

desafios da rotina escolar.
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De acordo com dados da Secretaria de Educacao de Fortaleza, a formacao
continuada de Fortaleza tem tido o seguinte delineamento: um encontro mensal com
os formadores de cada Distrito que abordam temas mais voltados ao ensino de Lingua
Portuguesa e Matematica, porém, ressalta-se que, desde 2022, temas como inclusao
e diversidade também tém sido contemplados. Para participar, os professores do
ensino fundamental | sdo divididos de acordo com a carga horaria e a disciplina
ministrada; com os professores do ensino fundamental I, a organizagdo se da apenas
de acordo com a disciplina ministrada. Paralela a essa formagao que é denominada
“formagao em polo”, temos também a “formacao em contexto”, que € ministrada pelo
coordenador pedagdgico de cada escola, o qual recebe também a formagado com o
mesmo tema e repassa aos professores mensalmente. Esta ultima aborda tematicas
diversas, tais como: inclusao, letramento, avaliagéo, gestao de sala de aula, dentre
outras relacionadas a pratica pedagodgica e previamente definidas pela Secretaria de
Educacao. Um dado relevante é que nos momentos formativos € comum profissionais
da rede aproveitarem esse momento para realizar “desabafos pedagdgicos”
relacionados a estrutura das escolas; dificuldades dos discentes; auséncia das
familias; gestao escolar e até sobre a prépria formacao.

As alteracbes ocorridas na sociedade e no interior dos sistemas educativos
evidenciam a necessidade de se buscar um novo sentido para a escola e para a
atuacao do professor. Nessa esteira, € necessario refletirmos sobre os motivos que
tém desencadeado uma crise educacional e, dessa forma, buscarmos alternativas
para sairmos dela.

De acordo com Martins (2007), os motivos fundamentais da crise
educacional contemporanea, do mal-estar docente, da Sindrome de Burnout, do
esvaziamento valorativo do trabalho docente tém sido escamoteados. Ao professor
tém sido reveladas formas de trabalho alienante sem possibilidades de
desenvolvimento a consciéncia e autonomia necessarias para qualquer
transformacao. E necessario ouvir os professores e dar a eles condigdes adequadas
de trabalho para que ndo adoegam enquanto exercem suas fungdes.

Diante dos varios desafios apresentados na atuacao dos professores,
delimitamos a pesquisar sobre como os saberes da formacao continuada promovida
pela Rede Municipal de Ensino tém sido incorporados pelos docentes em sua pratica
pedagogica. Para repensarmos de que formas as politicas publicas de formacao de

professores podem subsidiar elementos que qualifiquem o trabalho docente, temos
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como objetivo geral: avaliar as concepgdes e saberes incorporados pelos docentes
em sua pratica pedagodgica a partir da politica de formagao continuada; além disso,
delineamos como objetivos especificos: investigar a politica atual de formagéo de
professores da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza — CE; analisar, a partir da voz
dos professores, a relagéo entre a teoria e a pratica no fazer pedagaogico; e, por ultimo
€ nao menos importante, refletir sobre como os saberes formativos sao incorporados
ao planejamento e a atuagdo docente.

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, temos como proposta inicial
uma pesquisa bibliografica. Diante disso, utilizamos como referéncia acerca do
processo formativo do professor: Paulo Freire (1996), Ligia Martins (2007) e Dermeval
Saviani (2009), autores que abordam o fazer pedagdgico na perspectiva Historico-
Critica, possibilitando-nos ampliar conceitos relativos a uma transformacao das
relagbes de producédo por meio da educagdo. Também é realizada uma pesquisa
documental, a partir dos seguintes documentos norteadores relativos a politica de
formagao de professores: Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB
(Brasil, 1996), Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017), Documento
Curricular Referencial do Ceara — DCRC (Brasil, 2018) e Portaria Municipal n.°
204/2014 (Fortaleza, 2014).

Ainda com relacado a metodologia, damos énfase a abordagem qualitativa,
pois 0s aspectos que nos propomos a pesquisar tém uma abordagem interpretativa e
reflexiva. De acordo com o proposto por Rodrigues (2008, p.11): “A proposta de uma
avaliacdo em profundidade implica, ainda, considera-la como extensa, detalhada,
densa, ampla e multidimensional”’. Neste estudo, pesquisamos sobre como tem se
dado o processo formativo de professores de duas escolas da Rede Municipal de
Ensino de Fortaleza — CE, localizadas na Regional 3.

Partindo dos pressupostos teéricos mencionados na pesquisa bibliografica,
propomo-nos a realizar uma pesquisa qualitativa, de cunho exploratorio, a partir da
escuta ativa das narrativas docentes advindas de entrevistas semiestruturadas e da
observacao direta na perspectiva de dar visibilidade a novos elementos relacionados
a pesquisa e ao fazer docente. Apos a coleta de dados, organizamos as informacgdes
e iniciamos a analise do conteudo articulando as falas dos entrevistados; os contextos
histéricos, sociais e politicos e as demais variaveis que consolidam os resultados

encontrados na pesquisa.
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A organizacao das préximas se¢des se da da seguinte forma: secgéo 2,
apresentamos um breve historico que nos ajudou a compreender o0 processo
educacional da historia brasileira; em seguida, na seg¢do 3, apresentamos as
categorias, as quais nortearam nossa pesquisa, a saber: a concepc¢ao de professor, a
pratica pedagogica e a formagdo continuada de professores; as analises sao
realizadas a luz desse referencial tedérico. Na seg¢ao 4, abordamos a trajetoria
metodoldgica de nossa pesquisa; na segao 5, delineamos a abordagem metodologica,
os instrumentos de coleta de dados, caracterizagdo do lécus da pesquisa e a
caracterizagdo dos sujeitos; na sec¢do 6, partindo dos dados coletados, utilizando
procedimentos técnicos de analise do discurso para consolidar as informacdes
provenientes da escuta ativa, da aplicagdo das entrevistas e da observacao
participante. Por fim, apresentamos as consideragdes finais. Nosso intuito ao final
dessa pesquisa € manter uma relagdo dialégica com os professores da Rede,
Secretaria de Educacado e movimentos afins para juntos continuarmos pensando em
alternativas viaveis que contribuam com o trabalho docente e com uma educacgao

publica de qualidade.
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2 BREVE HISTORICO SOBRE A EDUCAGAO BRASILEIRA

A histéria da educacéo brasileira apresenta momentos histéricos distintos
e complexos, seja no Brasil do periodo colonial, imperial ou republicano, um fato
comum a todos os periodos € que a educacado continuamente esteve a servico de
quem deteve poder politico e consequentemente social.

De acordo com a historia do Brasil, € possivel perceber a quem ou que
orientagdes nortearam e norteiam o processo educacional, porém , ndo podemos
tratar a educacdo como um processo acabado e determinado por isso buscamos
identificar os avangos e os desafios que configuram a educagéo do século XXI,
entendendo o percurso histérico e suas particularidades, identificando ideias
progressistas que contribuem para o fortalecimento do fazer pedagdgico,
desenvolvendo uma educacao reflexiva, inclusiva e de qualidade,

indiscriminadamente, para todos.

2.1 Pedagogia Jesuitica — 1549 a 1759

A origem da profissdo docente se da efetivamente na |dade Média, durante
esse periodo, o professor, assim como os sofistas da Grécia Antiga, era figura
valorizada na sociedade e a educagéo era fortemente influenciada pela religido, essa
influéncia caracteriza profundamente o processo inicial de educag¢ao no Brasil. De
acordo com Novoa (1991), a concepgao de professor € anterior a estatizacado da
escola, pois, desde o século XVI, havia varios leigos e religiosos que se dedicavam a
docéncia.

No Brasil, com a chegada dos portugueses, membros da Companhia de
Jesus tinham o objetivo de converter os indigenas ao cristianismo e propagar a fé
catélica, ensinavam também a ler e a cantar. Sabe-se que esse processo nao foi
pacifico e o quanto a populagdo indigena sofreu em virtude desse processo de
imposicao e dominacgéo.

De acordo com Saviani (2011), a educacgao colonial no Brasil compreende
etapas distintas: a primeira (1549 a 1599) corresponde ao chamado "periodo heroico",
quando chegaram os primeiros jesuitas ao Brasil; a segunda (1599 a 1759) é marcada
pela organizagdo da educagado jesuitica baseada no Ratio Studiorum, método

pedagdgico criado por Inacio de Loyola com regras e prescricdes que normatizavam



18

a educacéo jesuitica; a terceira etapa (1759 a 1808) corresponde a fase pombalina
que inicia um novo periodo com relagao as ideias pedagogicas no Brasil.

Sobre a primeira etapa, ao chegarem ao Brasil, os portugueses
encontraram uma cultura organizada e transmitida por meio da oralidade, os povos
originarios viviam de maneira autbnoma, organizados num sistema baseado na
cooperagao entre os membros de cada tribo. Todos desempenhavam papéis
especificos de acordo com a idade e o0 sexo, os conhecimentos e técnicas de
sobrevivéncia eram acessiveis a todos. Nao havia uma sistematizacdo com relagao
ao ensino das técnicas, porém, ele se concretizava a partir do desenvolvimento das
acgdes cotidianas. Sobre esse processo, Saviani (2011, p. 38) expde:

Podemos dizer que nesse contexto ndo se punha, ainda, a questao das ideias
pedagdgicas e da pedagogia. Com efeito havia, ai, uma educagédo em ato,
que se apoiava sobre trés elementos basicos: a forga da tradi¢do, constituida
como um saber puro orientador das agdes e decisdes das agbes e decisdes
dos homens; a forca da agdo, que configurava a educagdo como um
verdadeiro aprender fazendo; e a for¢a do exemplo, pelo qual cada individuo
adulto e, particularmente, os velhos ficavam imbuidos da necessidade de

considerar suas agdes como modelares, expressando em seus
comportamentos e palavras o conteudo da tradigao tribal.

Diferentemente do preconizado pelos portugueses que privilegiavam a
modalidade escrita no processo educacional, para os povos originarios, a oralidade e
a experiéncia dos mais velhos norteavam a construgdo mutua dos saberes entre os
membros de cada tribo. Poderiamos tragar um paralelo com a cultura africana que
mantém até os dias atuais os gri0ds, sabios que s&o responsaveis por preservar e
transmitir a histéria, os conhecimentos, as cancdes e os mitos do seu povo a partir da
oralidade.

A educacéo jesuitica ofertada a elite era bem diferente da praticada nas
aldeias indigenas. Aos indigenas se sobressaia a catequese e o ensino de suas
praticas religiosas; a elite era destinado um amplo curriculo que continha desde
linguas classicas, como o latim e o grego, até conhecimentos mais aprofundados de
Retdrica, Filosofia, Artes e Matematica. Algumas caracteristicas do modelo
pedagdgico jesuitico eram: educagéo centrada no professor (na época, os religiosos),
método memoristico e repetitivo, estimulo a competicdo e premiagao entre os alunos
que se destacavam e a utilizacao de castigos fisicos.

O trabalho educacional dos jesuitas permaneceu por um periodo de 210
anos na historia brasileira; somente na segunda metade do século XVIII, entra em

decadéncia e chega ao fim por meio de uma agao militar na qual o Marqués de Pombal
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expulsa os jesuitas do territério brasileiro por acreditar que eles estavam acumulando

riquezas e diminuindo o poder da coroa portuguesa.

2.2 Pedagogia no periodo de reconfiguragdes propostas por Marqués de Pombal
(1759 a 1822)

Marqués de Pombal, cujo nome verdadeiro era Sebasti&do José de Carvalho
e Melo, foi um administrador portugués que tomou varias medidas que impactaram o
Brasil, dentre elas citamos: aumento de impostos; proibicdo do comércio com outras
nagodes, expulsao dos jesuitas e proibigdo da escravidao indigena a fim de transforma-
la em mao de obra indigena, dando, assim, uma falsa ideia de liberdade.

De acordo com Schwarcz (2019, p. 24), “[...] desde o periodo colonial,
passando pelo Império e chegando a Republica, temos praticado uma cidadania falsa,
marcada por politicas de mandonismo e patrimonialismo”, além de varias formas de
discriminacgao e violéncia, algo que vivenciamos, de forma camuflada ou néo, ainda
na sociedade contemporanea.

Sobre as reformas que impactaram diretamente na educagdo, Pombal
instituiu um modelo de ensino pelo e para o Estado com objetivos e métodos
autoritarios e baseado na educacao enciclopédica. Saviani discorre que as mudancas
propostas por Pombal “tinham como objetivo criar a escola util aos fins do Estado em
substituicdo aquela que servia aos interesses eclesiasticos” (Saviani, 2011, p. 107).
As reformas pombalinas causaram uma queda no nivel de ensino, pois as “aulas
régias”, primeira forma de ensino publico no Brasil, eram ministradas por professores
sem formacéao, enfrentando condigcbes precarias, salarios reduzidos e muitas vezes
atrasados.

Ainda nesse periodo, inicia-se uma tentativa de normatizacao da profissao
docente e quem quisesse lecionar deveria ter acima de trinta anos, possuir boa
conduta moral e demonstrar habil conhecimento na area pleiteada. A esse respeito,
Névoa (1995, p. 15) ressalta:

O processo de estatizagao do ensino consiste, sobretudo, na substituicao de
um corpo de professores laicos (ou sob o controle do estado) sem que, no
entanto, tenha havido mudancas significativas nas motivagées, nas normas e

nos valores originais da profissdo docente: o0 modelo do professor continua
muito préximo do padre.
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Com as intervengbdes pombalinas, a qualidade da educacgao ficou ainda
pior. Assim, diante das grandes demandas e reivindicacdes da época, foi criada a
primeira instituicdo para a preparacao de professores no Brasil, a qual surgiu em 1820
e era baseada no Método Lancaster. Nesse método, o professor instrui monitores, e
estes atendiam aos alunos das classes, ou seja, o aluno monitor era o professor da
classe.

Acreditava-se que dessa forma seria sanado o problema da falta de
professores, porém, destacamos que havia muitos monitores, mas sem a formagao
especializada. Novoa (1995) dispde que a fungéao docente foi desenvolvida de forma
subordinada e nao especializada, constituindo-se numa ocupagao secundaria de
religiosos ou leigos.

As ideias iluministas chegaram ao Brasil no século XVIIl, por meio de
brasileiros que estudavam em universidades europeias. Os iluministas defendiam a
liberdade, a igualdade, o racionalismo, o progresso e questionavam o pacto colonial e
o colonialismo. Diante desses ideais e da crise do sistema colonial, o “Movimento das
Luzes” influenciou a Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuragcéo Baiana (1798) e a
Revolugcao Pernambucana (1817), foi nesse contexto de insatisfagao e luta por direitos

que se deu a Proclamacao da Independéncia Brasileira.

2.3 A educacgao no periodo imperial (1822- 1889)

Apo6s a Proclamacgédo da Independéncia, em 1823, Dom Pedro | convocou
a Assembleia Geral Constituinte e Legislativa na qual destacava a necessidade de
uma legislagao especifica sobre instrugdo. Saviani (2011) revela que a proposta da
Comisséo da Instrugdo publica da Assembleia Geral era criar um prémio para as
melhores propostas educacionais, pois era necessaria e urgente a organizagdo de um
sistema de escolas publicas e a criagdo de um plano comum de educacéo a ser
implantado em todo o Pais, porém, em 1823, apds varios debates, a Assembleia
Legislativa foi dissolvida e, somente em 1824, a primeira Constituicdo do Império se
limitou a afirmar que “a instru¢gado primaria é gratuita a todos os cidadaos” (Saviani,
2011, p. 119).

Vale ressaltar que, na pratica, essa instrucdo ndo era para todos, pois,
durante o periodo colonial, a educagao formal era considerada privilégio mesmo entre

a populacao livre. De acordo com Schwarcz (2019), embora nao existisse uma lei
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especifica, os escravizados ndo podiam ser alfabetizados, sob justificativa de motivos
de seguranga de que era preciso evitar rebelides.

Em meio a necessidade da grande expansdo escolar e a partir dela,
ressurgem criticas em relacdo a educagdo e ao ensino, dessa forma, o método
Lancaster enfraquece. Nesse contexto, ocorre a criagdo das escolas normais,
instituicdes que contribuem para o processo de profissionalizacdo da atividade
docente, embora apresentando muitas limitagdes com relagédo ao seu conteudo.

A educacao do periodo é organizada em trés niveis: primario, secundario e
superior. De acordo com Saviani (2011), apesar da criagao das escolas normais para
preparacdo de novos professores, o acesso a educacgao era precario pois faltavam
escolas e professores; Curriculos diferenciados para meninos e meninas e a fundagao
dos primeiros institutos educacionais para pessoas com deficiéncia: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos (1854) e o Imperial Instituto dos Surdos- Mudos (1857).

O corpo docente, em sua grande maioria, era formado por professores
homens, pois ndo se acreditava que as mulheres seriam capazes de desenvolver esse
trabalho. Com o crescimento do capitalismo e a modernizagcdo da economia, 0s
homens passam a ocupar outras fungdes, dessa forma, surge uma nova fase da
educacgédo: a feminizagdo do magistério. As mulheres ensinavam as meninas e 0s
homens ensinavam os meninos, mas, os curriculos de ambos eram distintos, pois as
meninas cabia conhecimentos basicos e cuidados domésticos; aos meninos,
conhecimentos mais complexos e cientificos.

A educacdo continuava sendo para poucos e, de uma forma geral,
beneficiava somente a elite, apesar da Constituicdo de 1824 estabelecer a gratuidade
da instru¢do primaria, ela continuava sendo um privilégio de poucos. “O suposto geral,
naquele momento, era que o ensino primario seria mais que suficiente para as
camadas pobres” (Schwarcz, 2019, p. 134). Ja o ensino secundario nao era obrigatério
e, Como consequéncia, tornava-se restrito a uma parcela seleta da populagao livre. A
desigualdade de base era incontestavel. Tanto o curso secundario como o superior,
os quais facultavam o exercicio das atividades intelectuais mais prestigiosas e
capacitavam as pessoas para os cobigados cargos publicos, ficavam nas maos das
classes senhoriais, sendo que o restante da populagdo acabava se dedicando aos

trabalhos manuais.
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2.4 Periodo da primeira republica, revolugcao de 1930, ditadura militar e a Nova
Republica (1889 a 1985)

Durante o século XIX houve varias tentativas de criacdo de Universidades
no Brasil, porém, todas fracassaram. Para a obtencdo de formacao universitaria, os
altos funcionarios da Igreja e da Coroa; e, para os filhos dos latifundiarios, havia os
estudos na Europa, com o intuito de voltar ao Brasil e administra-lo. A implantagao do
ensino superior no Brasil ocorreu somente a partir de 1908 com a chegada da familia
real ao Brasil. Inicialmente, foram criadas as chamadas catedras, que eram unidades
de ensino extremamente simples e em locais improvisados. Apés o ano de 1813,
evoluiram e se tornaram academias e faculdades especializadas com locais
apropriados.

A primeira Universidade legalmente criada de fato no Brasil foi em 1920 —
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), por iniciativa do governo Federal,
unindo as Faculdades Federais de Medicina e Engenharia com a Faculdade de Direito.
O primeiro curso de Pedagogia no Brasil foi criado em 1939, na Universidade do Brasil,
dentro da Faculdade de Ciéncias, Filosofia e Letras.

A década de 1930 foi fértil na implementagdo de iniciativas na area da
educacao. Por meio de um golpe de Estado, Getulio Vargas chega ao poder e revoga
a Constituicdo de 1891. Nesse periodo: O Governo Vargas criou o Ministério da
Educacdo e Saude Publica; ocorreu a expansao no numero de instituicoes
universitarias no Brasil; e, em 1932, é publicado o “Manifesto dos Pioneiros no Brasil”,
texto que defende os principios da escola publica, gratuita, laica e obrigatéria para
todos. Anisio Teixeira e Afranio Peixoto faziam parte de um grupo de intelectuais que
assinaram o Manifesto. As ideias defendidas pelos pioneiros propunham uma ruptura
com o passado e ecoam ainda hoje nos documentos norteadores da educagao do
século XXI.

Importante mencionar que, em 1950, houve a separacao das pastas dos
Ministérios da Educacdo e o da Saude, dessa forma, cada Ministério pdde
desenvolver, de forma mais especifica, agdes em cada area. Outro fato relevante foi
a criagao da primeira LDB, Lei n.° 4024/ 1961, que foi publicada em 20 de dezembro
de 1961, pelo presidente Joao Carlos Goulart, quase 30 anos apds ser prevista pela
Constituicdo de 1934. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
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iniciou a tramitagcdo em 1948 e somente apds dez anos o debate veio a tona a partir
do Substitutivo de Carlos Lacerda apresentado a Camara dos Deputados.

Saviani (1997) destaca que o Substitutivo Lacerda mudou os rumos do
projeto original que tinha como eixo a organizagdo de um sistema nacional de
educacéo juntamente a Associacéo Brasileira de Educagao (ABE), a qual defendia a
democratizacdo dos saberes, a descentralizagao do ensino e a Universidade publica
como direito do cidadao brasileiro, principios expressos no Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova em 1932.

Cury (1984) detalhou um estudo das divergéncias entre catdlicos e liberais
no contexto dos anos 1930 e revelou os antagonismos ideoldgicos entre os dois
grupos no processo de elaboragdo da Constituigao Brasileira de 1934, conflitos esses
que se repetiram durante a elaboragdo do projeto de Lei n.° 4.024/ 1961 e sua
tramitagdo no Congresso Nacional.

As divergéncias se davam da seguinte forma: de um lado, profissionais
filiados a tendéncia educacional da Escola Nova, a qual defendia o Estado laico e
democratico, bem como a escola basica unica e gratuita para todos os brasileiros,
independente de classe e ragal/etnia; e, do outro lado, os intelectuais catolicos que
pretendiam manter o ideario da pedagogia tradicional e conservadora, ou seja, uma
educacgao classista e proveniente do ensino privado.

Na perspectiva da pedagogia conservadora e classista, Bourdieu (2002)
reflete que a educacdo perde o papel que lhe fora atribuido de instancia
transformadora e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das
principais instituigdes por meio da qual se mantém e legitimam os privilégios sociais.

Em 1964, em decorréncia do golpe empresarial-militar, tivemos um
retrocesso politico, econémico, cultural e educacional. Alunos e professores das
universidades passaram a ser perseguidos por ndo aceitarem as arbitrariedades
impostas pelo sistema. O avango do capitalismo e a exigéncia de uma melhor
qualificacdo profissional impulsionaram a expansao do ensino superior pelo Pais,
principalmente a partir da iniciativa privada. Outro elemento que contribuiu para o
avanco das faculdades particulares foi a influéncia do neoliberalismo que
desencadeou o sucateamento das universidades publicas.

Nesse periodo de contradigbes, surge a segunda LDB, Lei n.° 5.692 de
1971, diferentemente da primeira, na qual houve, durante uma década, discussdes e

reflexdes, a segunda LDB, atendendo aos interesses do regime militar e do capital,
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traz poucos avangos com relacao a democratizacéo e qualificacdo do ensino e prioriza
o ensino profissionalizante no 2° grau.

A LDB de 1971 amplia a obrigatoriedade do ensino dos 7 aos 14 anos,
prevé a educacao a distancia, cria dois niveis de ensino: 1° e 2° graus, estabelece a
educacgédo compulsoriamente profissionalizante no 2° grau, com duragao de 2 a 5 anos,
determina a arrecadacgao de 20% dos municipios a educacgao e exclui os estados e a
Unido do financiamento da educagéao (Brasil, 1971).

Fazendo um comparativo entre as duas versdes iniciais da LDB,
percebemos que a primeira, de 1961, da mais autonomia aos 6rgéos estaduais,
diminui a centralizagdo do poder do MEC, regulariza a existéncia dos Conselhos de
Educacéo e prevé a obrigatoriedade de matriculas apenas nos quatro anos do ensino
primario. Com relagdo ao financiamento, estabelece que a Unido deve destinar 12%
da sua receita a educagao e aos municipios 20%.

A ditadura militar (1964 -1985) afetou profundamente a educacao a partir
de algumas mudancgas que trouxeram um retrocesso a histéria da educacao brasileira,
dentre elas, citamos: precarizagcao do ensino e das escolas; desvalorizacido salarial
dos professores; censura e perseguicdes a professores e estudantes; subordinagao
das reformas educacionais a interesses econdémicos; e a criagdo de disciplinas

obrigatérias para difundir a ideologia do regime.

2.5 O periodo de 1985 aos dias atuais

Em 1985, com o fim da ditadura militar, José Sarney assumiu a presidéncia
do Pais e se inicia o periodo chamado de Nova Republica, que marcou a transicao do
Brasil para a democracia, porém, mudanc¢as mais significativas ocorreram somente
apods a Constituicdo de 1988, dentre elas, podemos citar: 0 acesso a educagdo como
um direito publico subjetivo; o Estado passou a ter o dever de garantir o ensino
fundamental, inclusive para quem nao teve acesso na idade certa; estabeleceu
conteudos minimos para o ensino fundamental; a educacdo das criancas de 0 a
6 anos passou a ser considerada um direito do cidadao e passou a prever a avaliagao
da qualidade por meio de avaliagbes externas (Brasil, 1988).

A histéria da educacéao brasileira é fortemente marcada pelo retrocesso,
pela desigualdade social, pelo machismo, pelo racismo, enfim, pela negagdo de

direitos. A Constituicdo de 1988 nos trouxe novas perspectivas de se pensar a
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educacao a partir da redemocratizagdao do ensino, movimento esse que ampliou
significativamente o acesso a educacgao publica, porém, ndo garantiu a permanéncia
dos alunos na escola. Faltavam condi¢des minimas de adequacgado estrutural nas
escolas, o numero de matriculas foi ampliado, mas o numero de professores e salas
de aula era 0o mesmo.

No periodo de tramitagéo do projeto da atual LDB, que foi de 1988 a 1996,
o conflito publico versus privado, com a disputa entre dois projetos distintos de
sociedade e educagdo, volta ao cenario politico-ideolégico. As profundas
transformacgdes da sociedade brasileira e das relagdes de produgao impulsionam uma
nova forga hegemébnica na educacdo, buscando transformar as instituicoes
educacionais da Educacao Basica e do ensino superior em empresas, utilizando a
I6égica do mercado e do lucro.

No Congresso Nacional, a disputa se dava da seguinte forma: de um lado
alguns parlamentares defendiam as reivindicagées dos educadores, e, do outro lado,
outros parlamentares atendiam aos interesses dos empresarios do ensino privado. Os
debates eram tensos, pois se discutia sobre principios, concepg¢des de sociedade, de
cidadania e de educacéao, concepgdes bem distintas e divergentes.

Somente em 1996, temos a promulgagao da nova LDB, Lei n.° 9.394, e, por
meio dela, ha a inclusdo da educacao infantil, com creches e pré-escolas; o ensino
fundamental obrigatorio e gratuito; a criagdo do Plano Nacional de Educagéo e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental, o qual destina 18% das
verbas da Unido para a educagao e 25%, no minimo, para estados e municipios.

A ultima LDB orienta que, para atuar na Educacao Basica, a formacgao de
professores deve ser feita em cursos de Pedagogia ou em nivel de P6s-graduacgéo.
Cumpre destacar que o Plano Nacional de Educacgao (PNE), decénio 2014 a 2024,
tem como meta que todos os professores da Educag¢ao Basica tenham ensino superior
até 2024 e determina que as redes de ensino devem oferecer formagao de professores
de forma continua (Brasil,1996).

Florestan Fernandes (1990) sobre a reconfiguragdo da sociedade, da
economia, da politica e da educacao brasileira no periodo de redemocratizacao do
Pais, nos anos 1980 e 1990, nos faz refletir sobre as consequéncias do neoliberalismo
na sociedade brasileira e, de uma forma muito particular, sobre os seus impactos na

educacao. De acordo com ele:
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[...] um fortalecimento generalizado e energético do privatismo escolar e
do “neo-liberalismo” econdmico, como propulsores da articulagao de
diversos tipos de empresa. As probabilidades de éxito séo relativas. Mas
€ necessario avalia-las a luz das agéncias de financiamento
internacional e norte-americanas, que pretendem incrementar
rapidamente a privatizagao e destruir um sistema de instituicbes publicas
que opdem o Estado e a Nagdo a dominacdo imperialista e a
internacionalizagdo dos nossos recursos materiais e humanos
(Fernandes, 1990, p.143).

Segundo Carvalho (2019), a contemporaneidade brasileira € permeada
pela disputa entre duas configuragdes estatais — Estado Democratico de Direito e
Estado Ajustador — com perspectivas absolutamente distintas e contraditorias de
Politicas Publicas Sociais. E importante ressaltar que os diferentes Ciclos de Ajuste
brasileiros, mesmo utilizando o mesmo modelo, apresentam caracteristicas préprias
em cada fase, como o ocorrido na era petista (2003 - 2015), no qual a implementacao
desse modelo era sustentada na tentativa de “conciliagdo de classes”, permitindo,
assim, uma expansao do mercado brasileiro interno nunca antes vivenciada. Nesse
periodo, ganham espaco politicas publicas de enfrentamento a pobreza, diminui¢ao
da pobreza e a insergédo social de segmentos da classe trabalhadora pela via do
consumo e pela expansio de politicas publicas no ensino superior que possibilitou o
acesso a setores historicamente excluidos da educacgao nesse nivel.

Nas disputas entre Democratizagao e Ajuste dos ultimos anos, destacamos
outro marco historico; o golpe juridico-parlamentar’ de 2016, que desencadeou
reconfiguragées no Estado Brasileiro materializadas em politicas ultraliberais,
autoritarismo, desmonte da protec¢ao social, pobreza e miséria, ou seja, um verdadeiro
retrocesso. Esse cenario nos faz perceber que, ao longo da contemporaneidade
brasileira, a Politica de Assisténcia Social como expressao do Estado Democratico de
Direito se constroi diariamente a partir de conquistas, avangos e retrocessos.

Em 2022, tivemos um novo momento politico a partir da posse do 3°
mandato do presidente Lula e eis que com ele surgem novas perspectivas
educacionais, visto que suas gestdes anteriores foram marcadas por iniciativas

importantes na educagao, como a criacdo de 18 Universidades e 173 campus

' Golpe juridico-militar de 2016: termo utilizado por Luis Felipe Miguel, professor de Ciéncia Politica, de
acordo com ele:” O golpe de 2016 retirou do poder uma presidente que dispunha de legitimidade
conferida pelas urnas sem que sua destituicdo encontrasse respaldo na constituicdo [...] trama
protagonizada pela velha elite politica, grandes empresas, interesses estadunidenses, grupos de midia
e o aparelho repressivo do Estado” (Miguel, 2019, p.179).



27

universitarios, praticamente duplicando o numero de alunos entre 2003 a 2014 de 505
mil para 932 mil alunos.

Apesar dos avancos alcancados na educacao brasileira, visualizamos,
nesse breve historico, um passado de negligéncias com a educacgéao, principalmente
com a populacdo mais vulneravel, temos muitos desafios a serem enfrentados, tais
como: o analfabetismo funcional; a ampliagcdo de vagas para a educacao infantil; a
formacéao de profissionais para o atendimento adequado na educacéao especial; agdes
de valorizagdo e melhores condi¢gdes de trabalho aos profissionais do magistério;
investimento em infraestrutura escolar; investimento em formacéao continuada docente
e um amplo debate nacional sobre a valorizagao do trabalhador docente.

A polarizagdo politica no atual cenario brasileiro trouxe a tona a
representatividade de falas que desqualificam a producdo do conhecimento cientifico
nas escolas, nas universidades, nas pesquisas, nos laboratérios, enfim, uma busca
continua pelo descrédito da educacgao brasileira e da negag¢ao da produgéo cientifica.
Porém, combativos como somos, continuamos trabalhando em prol de um futuro

melhor no qual o acesso a educagao de qualidade realmente seja para todos.

3 TRAJETORIA DOCENTE: CONCEPGAO E FORMAGAO

A histéria da formagéao docente no Brasil inicia-se de forma tardia e deveras
atrelada a questao religiosa. Durante mais de trés séculos, o fazer pedagdgico foi
desenvolvido por religiosos ou leigos sem formacgao especifica na area da educacgéo.
Pensar numa formacao inicial ou continuada nos remete a refletir inicialmente sobre

como tem se dado essa formacado, de que forma(s) a legislacdo brasileira e os
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documentos tidos como marcos legais estaduais e municipais tém priorizado e
orientado o fazer docente na sua complexidade diante das particularidades de cada

sistema de ensino.

3.1 O professor e sua pratica pedagégica

O trabalho docente no modo de produgdo capitalista traz questdes
inerentes a profissdo, concebendo a personalidade do professor em modelos
idealistas e descontextualizados. E cada vez mais comum vermos professores
afastarem-se de suas atividades por questdes de saude mental. Além das questbes
de condicdes de trabalho e desvalorizagao da profissdo, os professores passam por
um processo de captura da sua subjetividade que o responsabiliza por diversos
problemas advindos da sociedade capitalista e dos quais ele, que também esta
inserido nessa sociedade, jamais conseguira resolver.

O mal-estar docente € um tema cada vez mais relevante na atualidade,
considerando o contexto de crescente demanda e pressdo dos professores
inversamente proporcional a sua valorizagao frente a sociedade. Essa desvalorizagao
histérica ndo esta ai por acaso, tendo em vista que esse professor, socialmente
desvalorizado, é um profissional controlado e controlavel.

A carga de trabalho excessiva, estresse croénico, falta de apoio, pressao
para atingir metas e resultados e as relagdes interpessoais que permeiam o ambiente
de trabalho séo alguns dos fatores que temos de forma aparente que contribuem para
o adoecimento dos docentes.

Para além desse cenario, ndo podemos separar o professor da sua
condigao social e da sua vida, numa sociedade na qual “[...] as relagbes de alienagéo
determinadas pela propriedade privada circunscrevem as condi¢gdes de construgao da
subjetividade dos individuos [...]" (Martins, 2018, p.144).

Essas caracteristicas presentes na carreira docente tém afastado jovens
de se interessarem por atuarem nessa area, ocorrendo um processo constante de
desvalorizagao; além disso, as demandas sao cada vez mais desafiadoras:

O novo professor € um profissional do sentido [...] deixa de ser lecionador
para ser um “gestor” do conhecimento social (popular) [...] O novo professor
€ um profissional que aprende em rede (ciberespago da formacgdo), sem

hierarquias, cooperativamente (saber organizar o seu préprio trabalho). E um
aprendiz permanente, um organizador do trabalho do aluno; consciente, mas



29

também sensivel. Ele desperta o desejo de aprender para que o aluno seja
auténomo e se torne sujeito da sua propria formagao. [...] Ensinar € mobilizar
o desejo de aprender. Mais importante do que saber é nunca perder a
capacidade de aprender. [...]

A ética é parte integrante da competéncia do professor, do saber ser
professor. Isso significa que um professor que ndo tem um sonho, uma utopia,
nao é comprometido... ndo é competente, ndo é ético. [...] O novo professor
€ também um profissional do encantamento. Num mundo de desencanto e de
agressividade crescentes, o novo professor tem um papel biéfilo. E um
promotor da 51 vida, do bem viver, educa para a paz e a sustentabilidade
(Gadotti, 2003, p. 52-55).

Tem sido recorrente, no ideario pedagdgico das duas ultimas décadas, um
pensamento educacional sobre o reconhecimento do processo de personalizagéo do
professor para sua atividade como educador (Martins, 2007). Nesse sentido,
concordamos com a autora que, ao referir-se sobre o processo de adequacao as
novas e complexas relagées entre educagdo e sociedade, o projeto neoliberal e
globalizante tem se materializado nas escolas por meio de professores e alunos, os
quais tendem a adaptar-se a esses “novos paradigmas” e a ndo priorizar a construgao
e a apropriagao dos conhecimentos historicamente sistematizados.

Ainda de acordo com a autora, a finalidade emancipatéria da educagao
requer uma atividade reflexiva na qual os individuos possam se apropriar do
conhecimento produzido socialmente e ter condicbes de humanizacido e
emancipacgao.

Martins (2007, p. 27) ainda complementa sua critica afirmando que “os
professores j4 ndo mais precisardo aprender o conhecimento historicamente
acumulado, pois ja ndo mais precisardo ensina-los aos seus alunos”. Nessa
perspectiva, o profissional da educacao € orientado a contribuir com a producao, a
competicdo e com a preparacao de atores sociais obedientes e alienados. O Estado,
como regulador dessas mudancas, propde que os docentes preparem os estudantes
a responder testes padronizados, resumindo a educagdo a mera reproducdo, um
processo sem reflexdo e desprovido de aprendizagens significativas.

A meritocracia surge no contexto liberalista, ignorando as particularidades
de cada classe social e reafirmando o poder da classe média e da elite brasileira, as
quais propdéem que os privilégios sao resultantes de méritos individuais,
desconsiderando as diferencas sociais de acesso a moradia, a alimentacdo, a
educacdo. Ou seja, numa sociedade tdo desigual como a brasileira, deveriamos
pensar em politicas publicas educacionais baseadas em equidade e n&o em

meritocracia (Souza, 2018).
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Para Saviani (2008), o lema “aprender a aprender” desloca o eixo do
processo educativo do aspecto l6gico ao psicoldgico; dos conteudos para os
métodos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; uma teoria na qual
0 mais importante ndo é ensinar ou aprender, mas, sim, assimilar alguns
conhecimentos. O professor deixa de ser 0 que ensina e passa a ser auxiliar do aluno

no processo de aprendizagem.

3.2 Formagao continuada de professores: Marcos Legais

Pensar em formagao docente pressupde dois aspectos indissociaveis:
formagao inicial e formacéo continuada. A formacéo inicial é a que acontece nos
cursos de licenciatura, ofertados pelas instituicdes de ensino superior, sejam elas
publicas ou privadas (Negrine,1998).

A formacdo continuada ou formagcdo permanente compreende o0s
processos formativos que ocorrem apds a graduagéo e/ou ingresso no exercicio do
magistério. Para Gatti (2008), o foco na formagédo continuada € proporcionar a
atualizacao de saberes e praticas pedagdgicas, reflexao critica a pratica, a produgao
individual e coletiva de novos saberes e o desenvolvimento profissional docente, de
forma continua e permanente.

Quanto a organizagdo das politicas de formacdo de profissionais da
Educacdo Basica no Brasil, esta em vigor o documento — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a Educacdo Basica, que institui
a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC — Formacao) por meio da Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019.
Esse documento, que foi publicado no Diario Oficial da Unido, em 15 de abril de 2020,
estabelece:

Art. 1° A presente Resolugao define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagéao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagéo Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC Formacgao), constante do Anexo, a qual deve ser
implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados
a formacgao docente. Paragrafo unico. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagéao
Basica e a BNC — Formagéo tém como referéncia a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular da Educagéo Basica (BNCC), instituida pelas
Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018. Art. 2° A formacgao

docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias
gerais previstas na BNCC-Educacgao Basica, bem como das aprendizagens
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essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de  sua formagéo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagao
Integral (Brasil, 2019, p. 2).

Esse documento € resultado de outros que o antecederam e,
especialmente, atende ao principio estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988 no
que se refere a valorizagao dos profissionais da educacao e a implementagcéo de uma
base curricular comum (Brasil, 1988). Além disso, esta em consonancia com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao Basica (LDB), Lei n.° 9394/1996, a qual estabeleceu
que os entes federados, Unido, Distrito Federal, estados e municipios, deveriam
promover acbdes para o aperfeicoamento e a valorizagdo dos profissionais da
Educacéo Basica, sendo instruidos para tal fim tecnologias e recursos da educagéao a
distancia, devendo ocorrer prioritariamente na escola de Educacéo Basica e nas
instituicbes de ensino superior.

A LDB/1996 evidencia que as instituicbes de ensino superior devem
manter cursos de formagdo continuada para atendimento dos profissionais da
educacao (Brasil, 1996). E importante destacar que a BNC — Formacéo, homologada
em 2019, enquadra-se no cumprimento da meta 15 do Plano Nacional de Educacgao
(PNE), decénio 2014-2024, que indica a criagao de uma politica nacional de formagao
dos profissionais da educagao para melhoria da Educagéo Basica (Brasil, 2014).

Quanto a questdo da formacdo de professores, a BNC — Formacéao
estabelece que:

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes
fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se
integram e se complementam na ac&do docente. S&o elas: | - conhecimento

profissional; Il - pratica profissional; e Il - engajamento profissional (Brasil,
2019, p. 2).

Esse documento reconhece que o trabalho docente possui especificidades
e, portanto, é necessario proporcionar aos profissionais em formacado e aos ja
graduados uma maior articulagdo entre teoria e pratica, mais ainda, uma praxis
reflexiva que leve em consideragao a realidade das instituicbes educativas e da
profissdo. Porém, partindo do pressuposto da diversidade e complexidade de cada
unidade de ensino, num Pais de dimensdes continentais, é relevante refletir sobre
como a legislacao se efetiva na pratica docente a partir de competéncias gerais que
nao tém como contemplar as particularidades de cada regido, estado ou municipio.

No que se refere a formagao continuada docente, a BNC — Formagao estabelece que:



32

Art. 6° A politica de formagéo de professores para a Educacao Basica, em
consonancia com os marcos regulatorios, em especial com a BNCC, tem como
principios relevantes: [...] V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a
formagdo docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao,
visando a garantia do desenvolvimento dos estudantes;VI - a equidade no
acesso a formagéo inicial e continuada, contribuindo para a redugédo das
desigualdades sociais, regionais e locais;VIl - a articulagao entre a formagéo
inicial e a formagao continuada;VIll - a formagao continuada que deve ser
entendida como componente essencial para a profissionalizagdo docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da instituigdo educativa e considerar os
diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto pedagdgico
da instituicdo de Educacédo Basica na qual atua o docente. (Brasil, 2019, p. 3).

Consideramos os avangos resultantes da busca pela normatizagao
histérica do “fazer pedagdgico docente”, porém, ndo podemos deixar de mencionar os
muitos desafios e conflitos de interesse de ideais que permeiam a educacao brasileira
e se refletem nos documentos norteadores.

No ultimo ponto citado acima, temos que “[...] a profissionalizacdo docente
deve integrar-se ao cotidiano da instituicdo educacional e considerar os diferentes
saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de
Educagdo Basica em que atua” (Brasil, 2019, p. 3). Essa autonomia torna-se
contraditoria e falha, pois, de acordo com a BNCC, o DCRC e com outros documentos
legais que orientam a Educag¢ao Brasileira, temos um curriculo padronizado,
descontextualizado e reprodutor de um viés econdémico, o qual reproduz as
desigualdades sociais, reforca o universo ideoldgico neoliberal do capitalismo e
manipula a subjetividade dos individuos, fazendo-os acreditar em proposi¢des

pedagodgicas de carater pragmatico e neoprodutivista.

3.3 A formagao continuada no municipio de Fortaleza — CE

As informagdes acerca dos dados institucionais desta secdo foram
pesquisadas no Documento Curricular Referencial de Fortaleza (DCRFOR), que
apresenta a caracterizagdo da Educagao Publica Municipal de Fortaleza e orienta
sobre os principios, fundamentos, concepgdes pedagdgicas e curriculo da Rede. “O
documento nasce considerando as reformas educacionais brasileiras das ultimas
décadas, alinhado aos desafios contemporaneos e observa a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC” (Fortaleza, 2024, p.12).
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De acordo com Fortaleza, a capital cearense € o maior municipio do Ceara
em populagao e o 5° do Brasil, é a cidade nordestina com a maior area de influéncia
regional e possui a terceira maior rede urbana do Brasil em populagdo. Apresenta
ainda uma rede educacional organizada a partir de secretarias e distritos, dessa forma,
a Secretaria Municipal de Educag¢ao (SME) é composta por 12 secretarias regionais e
06 Distritos de Educacgao, nos quais estao subdivididas 581 escolas sob sua jurisdi¢ao.
Dados de 2024 mostram que:

Fortaleza (CE) possui 24.793 matriculas em creches municipais localizadas
em zona urbana; 31.472 matriculas em pré-escola municipais em zona
urbana; 21.091 matriculas em tempo integral em nivel de creche e 547
matriculas em tempo integral em nivel de pré-escola. Possui 3.702 matriculas
em tempo parcial em creche e 30.925 matriculas em tempo parcial na pré-
escola. No Ensino Fundamental, possui 93.744 matriculas nos anos iniciais,
municipal, em zona urbana e 82.377 matriculas nos anos finais, municipal em
zona urbana. Possui, ainda, 58.475 matriculas em tempo integral para os
anos iniciais e 35.269 matriculas em tempo parcial. A matricula de Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) em nivel fundamental é de 6.722. Na Educagao
Especial, a rede possui oferta apenas em classes comuns, em um total de
11.522 matriculas. A rede possui 9.434 docentes, sendo que 2.012 atuam
exclusivamente em creches e 2.108 na pré-escola. No ensino Fundamental,
séo 3.799 professores dos anos iniciais e 2.733 professores dos anos finais,
na Educagéo de jovens e adultos, sdo 379 docentes atuando nesse mesmo

nivel de ensino. E 7.714 docentes da rede municipal atuam em classes
comuns da Educacéo Especial (Fortaleza, 2024, p. 26-27).

Os dados mostram que a rede municipal € muito ampla e complexa. Ela
tem desenvolvido politicas publicas de educagcdo em tempo integral, ampliagao de
matriculas da educacdo especial e promovido, nas unidades escolares, politicas
publicas de combate ao racismo e acdes afirmativas, porém, apesar dos avangos
mencionados, um dado com relacdo aos profissionais docentes nos chamou a
atencdo: o maior numero de professores encontra-se em regime temporario de
atuacédo, o que nos faz refletir sobre a necessidade de qualificar o regime de
contratagao desses profissionais, garantindo mais oportunidades e direitos.

No que diz respeito a formacdo continuada docente, a Portaria n.°
204/2014-SME estabelece diretrizes para a realizagdo de formagao continuada para
os profissionais da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza: considerando a
necessidade de formagdo continuada dos profissionais da Educagao Basica nos
termos do inciso |l do art. 67 da Lei n.° 9394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB).

De acordo com essa portaria e tendo como principio basico o Plano de

Cargos, Carreiras e Salario (PCCS), deve ser estimulada a oferta continua de
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programas de capacitagao, visando ao aperfeicoamento e a valorizagao profissional
dos servidores e a melhoria da qualidade da educagao municipal. Dispde também no
paragrafo unico que a formagédo de professores seja um processo permanente de
aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, que deve ser
ofertada no decorrer do ano letivo, nas modalidades presencial e/ou a distancia, sendo
a participagado dos docentes obrigatdria e considerada uma atribuicdo inerente ao
exercicio das atividades educacionais, com o objetivo de assegurar um ensino de
melhor qualidade aos educandos (Fortaleza, 2014, p. 22).

Em consonéncia com a portaria acima, a SME propée uma articulacao
entre Formacgao, Curriculo e Avaliacdo, os quais “compdem o tripé da atuacao da
gestao municipal de educagéao de Fortaleza” (Fortaleza, 2024, p. 36). A rede municipal
atua em diferentes frentes formativas, tais como: formacao em contexto; formacao de
gestores; formacéo externa; formagédo continuada e em servico. Tem ampliado
diversos projetos como “Professor Autor”’, “Observatério da Educacgao”, “Professor
sem Fronteiras”, que ampliam os espacos formativos e promovem boas praticas em
nivel de rede (Fortaleza, 2024).

Sobre o curriculo, “neste documento, assumimos a concepgao apresentada
pela BNCC, onde as habilidades dizem respeito a algo mais pratico, ao saber-fazer
algo” (Fortaleza, 2024, p. 52). Consideramos essa concepg¢ao muito limitada e passiva
de muitos questionamentos que vao desde a fungcado da escola, a questdes inerentes
a como tem se dado o conhecimento cientifico no “ch&do da escola”, e sobre como tem
se dado esse processo de predilecdo do fazer pratico sobre o tedrico. Nossas
reflexdes vao ao encontro do que pensa Saviani (2008, p. 437):

Em suma, a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que Ihe permitam ajustar-se as condi¢gdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia nao estao
garantidas. Sua satisfagao deixou de ser um compromisso coletivo, ficando

sob a responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz etimolégica
dessa palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”.

Algumas questdes nos instigam a aprofundarmos a pesquisa aqui proposta:
a quem serve essa escola? Que tipo de alunos estamos formando? Que formagdes
tém sido ofertadas aos professores da rede publica municipal? Como acreditar na
formagao de cidadaos criticos e reflexivos capazes de mudar a realidade social se a
educacao proposta continua reproduzindo os valores de uma histéria fortemente

marcada pelas desigualdades sociais?
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Acreditamos que precisamos investir no aprofundamento teérico, amplo e
por que nao citar politico, das formagdes docentes, sejam elas nas universidades ou
nas formagdes continuadas ofertadas pelas redes de ensino, durante o exercicio do
magistério. A esse respeito, Schwarcz (2019) enfatiza sobre a importancia de mais
programas de capacitagdo docente, compra de livros para os docentes e discentes,
além da necessidade de uma formagao digna nas mais diferentes areas do
conhecimento.

Ainda de acordo com Fortaleza (2024, p. 49): “a concepgao de educagao
proposta pela rede municipal pressupde um processo consciente e continuo de livre
adesdo dos sujeitos, cuja agao educativa da escola construa e reconstrua o
conhecimento”. Essa perspectiva pode otimizar e abrir possibilidades para uma
formagao docente mais profunda e transformadora.

As dificuldades de consolidagao de uma vivéncia do professor como agente
social sdo muitas, principalmente pela forma como as politicas educacionais sao
postas, pacotes prontos, programas fragmentados e, por vezes, desconectados da
realidade escolar. Nesse sentido, Freire (2001) acredita na formagao permanente e
coerente com a sua opcao politica, filosofica e cultural. Para o autor:

Entre “pacotes” e formag&o permanente o educador progressista coerente
ndo vacila: se entrega ao trabalho de formagéo. E que ele ou ela sabe muito
bem, entre outras coisas, que & pouco provavel conseguir a criticidade dos
educandos através da domesticacdo dos educadores. Esta forma autoritaria
de apostar nos pacotes e ndo na formacgao cientifica pedagdgica, politica do
educador e da educadora revela como o autoritario teme a liberdade, a

inquietacdo, a incerteza, a duvida, o sonho e anseia pelo imobilismo (Freire,
2001, p. 37).

E um grande desafio ser um professor progressista visto que, na histéria da
Educacao Brasileira, pouco se tem investido nesse sentido. O Estado serviu
prioritariamente aos interesses privados, o que desencadeou no passado e se
perpetua até a atualidade as desigualdades sociais e a falta de politicas publicas que
atendam a varias demandas basicas de uma boa parte da populacao brasileira.

Constatar, por meio de dados, a ampliacdo de matriculas na Rede
Municipal de Fortaleza, bem como vivenciar a implementacédo de politicas publicas
gue garantem o acesso e a permanéncia das criangas nas escolas, faz-nos acreditar

num futuro mais promissor para a educagao municipal.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Pesquisar sobre a formacido de professores e as implicacbes desse
processo na atuagao docente nos instiga a partir de varios questionamentos; enquanto
pesquisadora, a buscar entender os varios aspectos da docéncia e do trabalho
cotidiano do professor. De acordo com Minayo (2000), a pesquisa € um caminho
sistematico que nos permite perguntar e entender o tema de estudo, percebendo os
problemas cotidianos por meio da relagao da teoria com a pratica.

Na atualidade brasileira, as politicas educacionais em geral e, mais
especificamente, as politicas de formagéo continuada de professores tém impactado
fortemente a pratica docente. Nosso tema de pesquisa, buscando uma compreensao

mais profunda desse fendmeno, apoia-se na pesquisa qualitativa, tendo como
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instrumento de coleta de dados a observacao direta e a entrevista semiestruturada a
fim de investigar sobre a formacéao dos professores que atuam nas escolas municipais
de Fortaleza — CE, analisando aspectos da realidade docente que ndo podem ser
quantificados, mas analisados, compreendidos e explicados a partir das relagdes

sociais, como mencionado a seguir:

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica,
mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de
uma organizagao, etc [...] A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com
aspectos da realidade que n&o podem ser quantificados, centrando-se na
compreensido e explicagdo da dindmica das relagdes sociais (Gerhardt;
Silveira, 2009, p. 31 - 32).

Essa metodologia nos permitira uma compreensao aprofundada de como
o proprio docente enxerga o seu processo de formacao, pois esse € o objetivo central
deste trabalho. Construir o objeto diante dos fatos predispde uma postura ativa e
sistematica que nos faca romper com o empirismo e com elementos do senso comum
(Bourdieu,1989).

Buscamos, a partir da pesquisa bibliografica, explicacdes sobre a realidade
na propria base material da existéncia, na pratica social concreta dos seres sociais.
Entendemos que somos produto de uma totalidade ao mesmo tempo que agentes
dela e que compreender o percurso histérico em suas multiplas determinacdes nos
permite entender a realidade para além de sua aparéncia.

De acordo com Matos e Vieira (2002, p. 42), a pesquisa de campo
“caracteriza as investigagcbes em que, além da analise bibliografica e por vezes
documental, os pesquisadores coletam dados com pessoas, fazendo o uso de
diversas técnicas”. Partindo desse pressuposto tedrico, nossa pesquisa € de natureza
basica, pois se propde a estudar novos conhecimentos que sejam uteis para a
ampliacdo de teorias sobre o processo de formacao continuada.

“‘No estudo de campo, o pesquisador realiza a maior parte do trabalho
pessoalmente, pois € muito importante que ele tenha uma experiéncia direta e
significativa com a situagao de estudo” (Gil, 2002, p. 53), s6 assim podera
compreender as particularidades do grupo pesquisado. Para tal, delimitamos o
universo da pesquisa a duas escolas municipais de Fortaleza — CE, situadas na
Regional 3, nas quais foram feitas as observacbes diretas e a realizagdo das

entrevistas semiestruturadas.
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De acordo com Fortaleza (2024), a capital cearense apresenta uma rede
educacional organizada em 06 Distritos de Educacédo e 12 Secretarias Regionais.
Dados atuais mostram que “ao todo sdo 9.208 turmas na Educacéo Basica, sendo
3.041 da educacéo infantil. Dessas, 1.369 sao turmas de creche; 1672 em pré-escola,
3.557 nos anos iniciais; 2.367 nos anos finais e 243 de EJA” (Fortaleza, 2024, p. 27)

A Secretaria Regional 3 (SER 3) da Prefeitura Municipal de Fortaleza — CE
abrange 13 bairros, com uma populagéo estimada de 230.063 habitantes. Um dos
critérios para a escolha dessa Regional foi a sua localizagao geografica, que agrega
muitas escolas da Rede Municipal de Fortaleza e a diversidade na distribuicdo de
renda, de acordo com o IBGE — 2010, ocupando o 4° lugar na distribuicdo de renda
por Regionais Administrativas de Fortaleza, uma caracteristica das desigualdades
sociais dentre os muitos bairros da cidade de Fortaleza.

Os sujeitos da pesquisa sao: 02 professores de cada série de 1° ao 5° ano,
em cada escola, incluindo professores de menor e maior carga horaria, pois os grupos
participam de formacgdes distintas. Foram selecionados professores que participaram
das formacgdes continuadas durante os anos de 2024 e 2025, bem como
coordenadores pedagogicos que acompanham os docentes no exercicio funcional,
limitando-se a 01 profissional por escola, pois tais profissionais desempenham papel
relevante no processo de formagao em contexto escolar.

Partindo do pressuposto de que a rotina escolar € extremamente dinadmica
e que requer dos sujeitos envolvidos atengcao e trabalho constante, teremos como
ponto de atengcdo um roteiro objetivo de observagédo e a escolha de perguntas que
estejam diretamente relacionadas ao problema proposto e que, dessa forma,
contemple as narrativas docentes e também elementos documentais, como o diario
de classe docente. Para Gil (2002), a realizagdo de entrevista como técnica de coleta
€ muito complexa, pois € necessario que o pesquisador considere duas etapas
fundamentais: a especificagdo dos dados que pretende obter e a escolha e formulagéo
das perguntas.

Apos a coleta de dados e a escuta ativa das narrativas docentes,
organizamos as informacdes e iniciamos a analise do conteudo, articulando as falas
dos entrevistados; os contextos historicos, sociais e politicos; e as demais variaveis
que consolidam os resultados encontrados. Importante ressaltar que: “[...] nas

pesquisas qualitativas, o conjunto inicial de categorias em geral é reexaminado e
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modificado sucessivamente, com vistas em obter ideais mais abrangentes e
significativos” (Gil, 2002, p. 134).

O resultado deste estudo, além de propor uma reflexao sobre o tema, tem
como propoésito analisar o momento atual e suas especificidades e,
consequentemente, pensar em acgdes de qualificacdo mediante politicas publicas que
impactem positivamente o desenvolvimento do processo formativo dos professores da
rede municipal. Nesse contexto, Freire (1996, p. 21) ressalta que: “[...] na formagéao
permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”. Nossas reflexdes vao ao encontro do que o autor propde,
organizando um espacgo coletivo de reflexdo e debate sobre esse processo de
formagdo permanente e, principalmente, ressaltando o protagonismo do professor

nessa busca.

5 A FORMAGAO DE PROFESSORES NA COMPREENSAO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

Somente a partir da articulacdo entre o conhecimento, a pesquisa e a
pratica temos as condi¢cdes necessarias para uma formagao continuada que possibilite
o pleno desenvolvimento docente.

Gatti (2008) analisa que muitas iniciativas publicas de formagao continuada
na area da educacgao foram compensatorias e nao propriamente de atualizacdo do
conhecimento, sendo realizadas com a finalidade de suprir aspectos de ma formacao

anterior, modificando assim o propdsito inicial dessa formacgao.
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Nesta secdo, detalhamos a abordagem metodoldgica da pesquisa de
campo; a caracterizagao dos instrumentos de coletas; a caracterizagado do locus da

pesquisa e a caracterizagédo dos sujeitos da pesquisa.

5.1 Abordagem metodolégica

A pesquisa, além de recorrer, inicialmente, a analise de documentos
existentes e a pesquisa bibliografica sobre a area tematica, compreendeu uma
investigacdo empirica em duas escolas da Rede Municipal de Fortaleza, visto que um
dos seus objetivos foi analisar, a partir das narrativas docentes, sobre como a
Formacgéao Continuada tem sido incorporada as praticas pedagogicas dos professores.

De acordo com os documentos analisados neste estudo, essa formacao
continuada deve se constituir em espagos de compartilhamento de experiéncias e
resolucdo de problemas, como forma de construgdo de conhecimentos dos
professores.

A pesquisa se fundamenta em uma abordagem interpretativa, pois
“acreditamos que a analise e a interpretacado estdo contidas no mesmo movimento:
olhar atentamente para os dados da pesquisa” (Minayo, 2012, p.74).

Como aponta Minayo (2012), uma boa analise metodolégica de uma
pesquisa qualitativa se inicia com a compreensdo e a internalizacdo tedrica e
epistemoldgica, tornando-se, assim, um caminho para a fundamentacdo da
investigacao.

Com o intuito de um aprofundamento na andlise das narrativas dos
docentes pesquisados, utilizamos a pesquisa qualitativa, pois, por meio dela,
exploramos os significados manifestados pelos sujeitos da pesquisa em relacdo ao
objeto de estudo, uma vez que as ideias despontadas se tratam de questbes
subjetivas e requerem do pesquisador um distanciamento de suas proprias
convicgdes e o foco constante na interpretacdo dos dados encontrados (Bardin, 2016).

A analise do conteudo segue as seguintes etapas de analise do conteudo:

Quadro 1 — Etapas da analise de conteudo

Analise do contelido

Pré- anadlise — Exploragdo do material — Tratamento dos resultados
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interferéncia e interpretacao

Fonte: Adaptado de Bardin (2016)

De acordo com Bardin (2016), podemos inferir que a analise de conteudo
€ um procedimento de pesquisa que se situa em delineamento amplo, possibilitando
ao pesquisador realizar suas proprias conclusdes baseadas em informacgdes obtidas
pela selecado, analise e interpretacdo de dados e que deve considerar os objetivos de
investigacdo e avaliar quais dados sao significativos para serem utilizados como
conteudo de analise.

Ainda de acordo com a classificacdo de Bardin, recorremos a Analise
Tematica ou Categorial como técnica para facilitar a compreensao e perceber as
opinides dos sujeitos sobre o objeto de estudo e, a partir de tais dados, identificar as
categorias de acordo com as regras descritas pela autora: homogeneidade,

pertinéncia e exaustividade.

5.2 Instrumento de coleta de dados

Inicialmente, foi necessario protocolar uma solicitagdo de pesquisa junto a
SME, pois, para ter acesso as instituicbes educacionais da Rede Municipal para fins
de pesquisa, no processo, foi obrigatorio anexar todos os documentos relativos ao
trabalho: projeto, cronograma e autorizagao assinada da orientadora e das gestoras
das escolas, I6cus da pesquisa, concordando com a realizagao da pesquisa.

Essa fase demandou um tempo além do previsto no cronograma inicial,
pois o projeto tramita, em varios setores da SME; e, na auséncia de uma declaragao
solicitada, ndo anexada por engano, o processo demorou mais de trés meses para
ser autorizado. Ressaltamos que ambas as gestoras escolares, entendendo os
trAmites legais, permitiram o inicio da pesquisa com a documentagio inicial
encaminhada pela UFC.

A pesquisa foi realizada por meio da aplicacdo de entrevista
semiestruturada (Apéndice A), contendo 11 questbes que abordaram os seguintes
aspectos: dados de identificagdo do professor, contendo nome, idade, tempo de

trabalho na Rede Municipal, situacdo de trabalho atual; perguntas relativas a
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motivagdo e participagdo na Formagédo Continuada realizada pela Prefeitura de
Fortaleza; e, por ultimo, perguntas sobre como os professores e professoras tém
incorporado o conhecimento das formagdes as suas praticas pedagodgicas, se
encontram algum tipo de dificuldade para coloca-las em pratica e sobre quais
tematicas poderiam ser acrescidas a esse processo de formagao de acordo com as
suas demandas.

As entrevistas duraram cerca de trinta minutos, com cada participante, e
foram gravadas mediante autorizagao dos entrevistados e apds apresentacgao inicial
dos objetivos da pesquisa. Na Escola 1, foram entrevistados 10 professores e 01
Coordenadora Pedagdgica; e, na Escola 2, foram realizadas 08 entrevistas com
professores e 01 com a Coordenadora Pedagogica.

Na escola 1, foram 06 sessbes de entrevistas, em média com 3 a 4h em
cada visita as escolas; na escola 2, foram 05 sessbes, com média de 4h de duragao
por visita. Ambos os grupos foram receptivos, poucos se mostraram receosos devido
a natureza avaliativa da pesquisa, porém, ao explicar sobre o sigilo escolar, a ndo
identificacdo dos sujeitos da pesquisa e sobre a importancia de trazer suas narrativas
e perspectivas ao debate municipal sobre formagao continuada, houve um processo
espontaneo de adesao.

Sobre os desafios enfrentados durante as entrevistas, na escola 1, tivemos
dificuldades com a disponibilidade de espacos fisicos, pois devido a reconstrucao de
50% dos espacos da escola, ndo ha sala especifica para os professores. Dai fomos
nos adaptando aos espacos disponiveis: biblioteca e patio. Na escola 2, tivemos de
remarcar algumas sessbOes de entrevistas devido a uma paralisacdo da Rede
Municipal e ao calendario de projetos e outros eventos escolares.

Bardin (2016) caracteriza a entrevista semiestruturada como “Mensagem
Singular’, pois a coleta é realizada de forma livre, aberta, exploratoria e nao

estruturada, permitindo ao sujeito do estudo uma ampla possibilidade de respostas.

5.3 Caracterizagao do l6cus da pesquisa

A Secretaria Regional 3 (SER 3) da Prefeitura Municipal de Fortaleza — CE
abrange 13 bairros, com uma populagao estimada de 230.063 habitantes. De acordo
com um estudo proposto em 2010, pela Secretaria Municipal de Desenvolvimento

Econémico (SDE), a qual realizou uma analise comparativa do padrao de vida das
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pessoas, com énfase nos indices de Renda, Educacéo e Longevidade, uma parte dos
bairros que compdem a Regional 3 estio entre os que possuem o menor indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) da cidade.

Vale destacar que, nesse mesmo universo geografico, na mesma
Regional, encontram-se bairros com melhor IDH, fato que reproduz a realidade de
extrema desigualdade social da Capital de Fortaleza. As linhas (imaginarias ou nao)
que distinguem realidades sociais tao distintas as vezes podem ser uma avenida, um
trilho, uma praca ou simplesmente nada, mas elas, de alguma forma, existem e
demonstram uma cidade complexa, bonita e desigual.

Inicialmente, foram realizadas visitas para apresentacdo da pesquisa aos
gestores das duas escolas e, na ocasiao, foi feita a solicitagdo para a realizagdo das
entrevistas com os professores das duas instituicbes. Diferente do processo
protocolado na SME, o acesso as gestoras e aos professores transcorreu de forma
mais acessivel e rapida.

Fomos direcionadas, num segundo momento, as coordenadoras, e, em
seguida, aos professores. Assim, de acordo com a carga horaria e com os horarios de
planejamento, realizamos um cronograma para a realizagdo das entrevistas. Em
virtude dos feriados, formag¢des em polo e outras questdes pessoais, algumas foram
sendo reagendadas, de acordo com a disponibilidade dos docentes. O processo de
realizacdo das entrevistas levou em média 60 dias, pois, estando na gestdo
pedagdgica, ndo é possivel afastamento para estudo, figurando, assim, como mais
um desafio para este estudo: conciliar o trabalho e a pesquisa.

Nas primeiras visitas, foi possivel analisar alguns espacos que compdem
as duas escolas: salas de aula, patio, coordenagdo e sala dos professores. Sao
ambientes bem distintos visto que uma das escolas passou por processo de
requalificacdo e ja foi entregue a comunidade com os espagos devidamente
construidos e organizados para receber a comunidade escolar.

A outra escola, apdés requalificacbes, apresentou comprometimento
estrutural e, desde o0 ano passado, aguarda a constru¢ao de 60% do prédio que teve
de ser demolido e até o momento s6 apresenta o alicerce. Os outros 40% da escola
funcionam do 2° ao 5° ano, contando também com duas salas modulares para
atendimento dos alunos. A biblioteca atualmente comporta também a sala dos
professores, espaco de planejamento e coordenagdo pedagdgica. A secretaria

comporta a diregdo, AEE e arquivo. As turmas da Educacao Infantil estdo sendo
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atendidas em outro espaco proximo a escola. Todos tém se reinventado para

continuar o trabalho pedagdgico da Instituicao.

Quadro 2 — Caracterizagao do l6cus da pesquisa

Escola N° de alunos N° de Séries Gestao escolar
professores atendidas
Escola 1 787 60 Educ. Infantil 1 Diretor(a)
/1°ao 5° ano e | 2 Coord.
EJA Pedagogico(a)
1 Secretario(a)
Escola 2 458 25 1°ao 5° ano 1 Diretor (a)
1 Coord.
Pedagogico(a)

1 Secretario(a)

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

De acordo com o quadro apresentado, a Escola 1 apresenta um numero
maior de alunos, consequentemente de professores. De acordo com a qualificagdo da
Prefeitura, ela tem direito a um Coordenador Pedagdgico a mais. A Escola 2 apresenta
um numero menor de alunos com relagao a Escola 1, porém, ambas atendem a um
publico significativo da Regional 3. Vale lembrar que de acordo com dados do Censo
Escolar de 2025, Fortaleza tem mais de 240 mil alunos matriculados na Rede

Municipal.

5.4 Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sao professores e coordenadores pedagogicos das
02 escolas pertencentes a Regional 3. Foram convidados a participar das entrevistas
de acordo com as séries em que ensinam, tempo na Rede de Ensino e disponibilidade
para a entrevista.

Durante o periodo de entrevistas, foram realizadas na Escola (1) 10
entrevistas a professores e professoras e 01 entrevista a coordenagao pedagogica;
na Escola (2), foram realizadas 08 entrevistas a professores e professoras e 01 a
coordenacgao pedagogica. A seguir, apresentamos dados gerais dos professores e
professoras entrevistados.

Caracterizagéo dos sujeitos da pesquisa- Escola 1
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(Continua)
Professor/ | Idade | Tempo | Regime de | Série | Carga | Formagéao | Instituicdo
Professora na trabalho horaria inicial
PMF
P1-F 59 11 Efetivo (2) 3° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano
P2 -F 50 23 Efetivo 5° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano
P3 -F 62 05 Temporario | 1° 200h | Pedagogia | Privada
anos ano
P4- F 33 09 Efetivo 1° 200h [ Pedagogia | Publica
anos ano
P5- F 53 24 Efetivo 1°e 100h | Pedagogia | Privada
anos 2°
P6- F 59 24 Efetivo 1°e 100h | Pedagogia | Privada
anos 2°
Quadro 3 — Caracterizagao dos professores da Escola 1
(Concluséo)
Professor/ | Idade | Tempo | Regime de | Série | Carga | Formagéao | Instituicdo
Professora na trabalho horaria inicial
PMF
P7-F 48 15 Efetivo 3° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano
P8- F 58 24 Efetivo 4° 100h | Pedagogia | Privada
anos ano
PO -F 47 24 Efetivo 3°e 100h | Pedagogia | Privada
anos 4°
P10 -F 42 03 Efetivo 5° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados de pesquisa.

Quadro 4 — Caracterizagao dos professores da Escola 2
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Professor/ | Idade | Tempo | Regime de | Série | Carga | Formagao | Instituicdo
Professora na trabalho horaria inicial
PMF
P1-F 30 | 2anos | Temporario | 2°ao | 200h | Pedagogia | Publica
50
P2 -F 34 7 anos | Efetivo (3) 3° 200h [ Pedagogia | Publica
ano
P3 -F 47 23 Efetivo 5° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano
P4 -F 36 08 Efetivo 2° 200h [ Pedagogia | Publica
anos ano
P5 -M 34 10 Efetivo 3° 200h | Pedagogia | Publica
anos ano
P6 -F 40 03 Efetivo 2°ao | 200h | Pedagogia | Publica
anos 5°
P7 -F 43 08 Temporario | 1°ao | 200h | Pedagogia | Publica
anos 2°
P8 -F 53 15 Efetivo 4° 200h [ Pedagogia | Privada
anos ano

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

Os Quadros 3 e 4 apresentam, em linhas gerais, os participantes da
pesquisa das duas escolas de acordo com: idade, sexo, tempo de servico na SME,
situacao de trabalho, série em que atua, carga horaria de trabalho na Rede Municipal
e a formacéo inicial. Estamos utilizando a sigla P + numero para identificagdo dos
professores, mantendo, assim, o sigilo acordado com os participantes.

De acordo com os dados destacados, a Escola 1 tem professoras que,
geralmente, apresentam maior faixa etaria e maior tempo de servico na Rede
Municipal, inclusive algumas ja adquiriram o direito a reduzir carga horaria, pois
atendem aos critérios da legislagdo municipal vigente. Dentre os entrevistados,
apenas 1 nao tem vinculo efetivo com a SME.

Na escola 2, os professores apresentam menor faixa etaria, porém, com
excegao de 01 professora, os demais ja possuem 3 ou mais anos de experiéncia
trabalhando na Rede Municipal. Dentre os entrevistados, apenas 2 nao possuem

vinculo efetivo com a Rede Municipal.
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Vale ressaltar que, sobre a situacao de trabalho, essa n&o é a realidade
encontrada em todas as escolas da Rede. De acordo com Fortaleza (2024), a maior
parte dos professores da Rede Municipal, atualmente, trabalham em regime
temporario: “Em contrato temporario, temos 1.026 professores em creche; 1.166 na
pré-escola; e 2.745 no ensino fundamental. Com contrato terceirizado, temos 459
professores em creche. No regime CLT, temos apenas 12 professores” (Fortaleza,
2024, p. 27).

5.4.1 Caracterizacdo dos coordenadores pedagdégicos

Os coordenadores pedagogicos, apos contato inicial com os diretores,
foram as pessoas responsaveis pelo acompanhamento aos espacos escolares e pelo
contato com os professores. Apesar das muitas atribuicbes que essa fungéo
desempenha na rotina escolar, conseguiram tempo para nos apresentar aos docentes

e para participarem das entrevistas, sendo um coordenador entrevistado por escola.

Quadro 5 — Caracterizagado dos coordenadores pedagogicos

Escola / Idade/ sexo Tempo na Tempo na Formacgao
Coordenador(a) PMF gestao
C1/ E1 51-F 24 anos 11 anos Graduacgao em
Pedagogia/
Po6s-graduagao em
Matematica/

Mestranda em
Politicas Publicas

C2/ E2 43-F 16 anos 03 anos Graduagao em
Pedagogia e
Direito/
Po6s-graduagao em
Psicopedagogia/
Mestre em
Educacao

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.
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De acordo com o quadro acima, as coordenadoras pedagodgicas tém
experiéncia como professoras e gestoras da Rede Municipal, ambas investem
atualmente na formacao profissional, além da formacao continuada realizada pela
SME, uma terminou o Mestrado e a outra esta em fase de conclusdo. Durante a
entrevista, mencionaram os desafios das varias fungcbes exercidas por elas: mae,
gestora pedagdgica e estudantes de pds-graduacao stricto sensu.

Para Saviani (2009), a formacéo de professores ndo pode ser dissociada
do problema das condi¢des de trabalho que envolve a carreira docente, questdes de
salario e jornada de trabalho, fatores que geralmente se tornam ainda mais evidentes

quando referentes ao género feminino.

6 ANALISE DE DADOS: FUNCIONALIDADE E FRAGILIDADE DA FORMAGAO
CONTINUADA A PARTIR DA COMPREENSAO DOS PROFESSORES

Este capitulo apresenta a analise dos dados obtidos a partir das entrevistas
com professores e coordenadoras pedagdgicas das duas escolas pesquisadas. A
analise foi realizada com base na técnica de Analise de Conteudo (Bardin, 2016),
articulando os resultados empiricos com os referenciais tedricos da formagao docente
critica. Busca-se compreender como os saberes produzidos nos espacgos de formagao
continuada da Rede Municipal de Fortaleza (CE) sdo incorporados — ou ndo — a pratica
pedagogica, atendendo aos objetivos geral e especificos da pesquisa.

A investigacdo empirica foi desenvolvida em duas escolas municipais
localizadas na Regional 3, em Fortaleza (CE). Foram realizadas 11 entrevistas na
Escola 1, envolvendo 10 professores que atuam diretamente em sala de aula nas
turmas do 1° ao 5° ano e 01 coordenadora que acompanha essas turmas; na Escola
2 foram 08 professores do 1° ao 5° ano e também 01 coordenadora que acompanha

essas turmas.
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O roteiro da entrevista semiestruturada continha um cabecgalho com
identificacdo dos participantes e 11 questdes subjetivas que podem ser subdivididas
da seguinte forma: questdes 1 e 2 — area de formagao inicial e tempo de atuagao na
SME; questdes 3, 4 e 5 — sobre motivacao, participacao e relevancia da Formacéao
Continuada em polo; questédo 6 — sobre investimento pessoal em outras formagdes na
area da educacao; questdes 7, 8 e 10 — sobre como a Formagao Continuada da Rede
tem sido incorporada a pratica pedagogica — fragilidades e oportunidades; e, por
ultimo, as questbes 9 e 11 — que abordam, na perspectiva dos professores, quais os
saberes necessarios a serem abordados na Formacao Continuada de Professores e
as consideragdes gerais sobre esse processo de formacgao.

Anterior as entrevistas, apresentamos o roteiro de entrevista, e todos os
professores participantes assinaram o termo de consentimento e confidencialidade na
sua participagao. A realizagao das entrevistas durou cerca de trinta minutos cada, foi
solicitada a gravacdo e foram feitas algumas anotagbes enquanto realizava as
perguntas com cada um deles. Mediante as gravacgoes, foi realizada a transcrigao,
seguida de codificagdo e organizagdo dos dados brutos em unidades de contexto e
unidades de registro, com o objetivo categorizar as ideias mais recorrentes, utilizando,
dessa forma, a analise de conteudo de acordo com Bardin (2016), a fim de realizar

uma avaliagcido qualitativa dos dados encontrados.

6.1 Formagao inicial e tempo de atuagao dos professores

Analisando as 18 respostas, vide caracterizagao dos professores, Quadros
3 e 4 apresentados na segao anterior, vimos que todos sao graduados em Pedagogia
e que todos os entrevistados possuem experiéncia de no minimo 02 anos, atuando na
Rede Municipal e, consequentemente, participando da Formacado Continuada, visto
que esta faz parte da carga horaria de um tergo para planejamento e formacgao
previstos em lei.

Dos 18 entrevistados, 15 sdo funcionarios efetivos da Rede e 03
encontram-se contratados como professores temporarios. Fato que contrasta com a
realidade de outras escolas, pois, como fora mencionado em se¢do anterior,
atualmente, “destaca-se que o maior percentual de docentes se encontra em regime

temporario de atuagao” (Fortaleza, 2024, p. 27).
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Os dados sobre o numero de professores em regime de contratagao
temporaria nos faz antecipar um dos elementos identificados na pesquisa: a
precarizacao das condi¢cdes de trabalho, pois os professores que atuam nesse
regime nao tém vinculo especifico em uma unica escola, estdo sempre em situagao
de instabilidade com a possivel chegada de um professor efetivo para a vaga ocupada,
além de ter de “aceitar”, em muitos casos, carga horaria dividida em varias escolas, o
que dificulta ainda mais os desafios da rotina desses profissionais.

Essa constatacao dialoga com dados oficiais de Fortaleza (2024) sobre o
numero de professores contratados de forma temporaria, os quais vao ao encontro de
uma pesquisa realizada por Hypolito (2011, p. 69): “[...] cresce 0 numero de
contratagdes temporarias, chegando em algumas redes publicas de ensino a quase
50% da populacdo docente”. E essa tem sido também a realidade encontrada na
cidade de Fortaleza.

A presencga expressiva de vinculos temporarios evidencia o fendmeno de
precarizagao do trabalho docente, conceito amplamente discutido por Kuenzer (2022),
que aponta como as reformas neoliberais incidem sobre a instabilidade, a
intensificagdo e a desvalorizacao profissional. Tal contexto repercute diretamente na
formagdo continuada, a qual passa a operar, muitas vezes, como estratégia de
compensacao das deficiéncias estruturais do sistema.

Esses dados iniciais permitem compreender o perfil dos docentes como
profissionais experientes, com trajetéria consolidada na Rede Municipal, o que reforga
a pertinéncia de escuta-los sobre a efetividade das politicas de formacao continuada.
Ao mesmo tempo, revelam tensbes entre estabilidade e precarizagcédo, aspectos

estruturais do trabalho docente na contemporaneidade.

6.2 Concepcgoes sobre a politica de Formagao Continuada a partir dos relatos

dos professores entrevistados

A abordagem desta secdo estd associada a avaliar como tem sido a
participacdo dos professores na Formagao Continuada realizada pela PMF; qual a
motivacao desses profissionais em participar dessa formacéo; e quao relevante ela

tem sido em suas praticas pedagogicas.
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A pergunta inicial sobre esses aspectos foi: “Como tem sido a sua
participacdo na Formacao Continuada proposta pela SME? As respostas dos

entrevistados sdo agrupadas no quadro seguinte:

Quadro 6 — Participacéo dos professores na Formagao Continuada

Respostas Escola 1 Escola 2
Participam ativamente 07 05
Tento participar 01 01
Depende do tema 01 0
Vou por obrigacao 01 02

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

Os dados apresentados mostram que, dos 18 entrevistados, 12
responderam que participam ativamente; 02 tentam participar; 01 depende do tema e
03 disseram ir por obrigagdo. Um fato relevante foi que mesmo os que disseram
participar ativamente fizeram algumas ressalvas sobre questdes, as quais, de acordo
com eles, precisam ser melhoradas. Outro dado pertinente nesse item foi a mengéao
de 06 professores sobre o fato de, neste ano, a formacao estar melhor do que no ano
passado.

As categorias de analise foram definidas a partir dos objetivos da pesquisa
e da recorréncia tematica nas falas dos participantes. Assim, foram estabelecidas trés
categorias principais: (i) Concepgdes sobre a politica de formacdo da SME; (ii)
Relagao entre teoria e pratica pedagdgica; e (iii) Incorporagao dos saberes formativos
ao planejamento e a atuagdo docente. Cada uma delas foi discutida a luz do
referencial tedrico adotado. O Quadro 7 traz as respostas, analisadas a luz da
Categoria 1 — Concepgdes sobre a politica de formagdo da SME, a qual busca
compreender a percepgao dos docentes quanto a intencionalidade, a relevancia e a
coeréncia das formagdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacgéo.

Em linhas gerais, as respostas encontradas nessa questdo nos sugerem
que os professores gostam de participar dos momentos de formagéo, porém, apesar
de gostarem, apontam alguns elementos que merecem nossa atengdo, como se vé a

sequir.
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Quadro 7 — Analise da categoria 1

Atitude Negativa Categoria: Concepgdes sobre a politica de formagao da
SME

Unidade de registro | Unidade de contexto

Desabafos P2-E1:”... participo da vivéncia e tento ndo lavar mais roupa
constantes suja”

P8-E1:” Ndo ha um aproveitamento total do tempo com o
desvio do foco, pois ha uma reclamacgdo generalizada por
parte dos professores”

P10-E1:” A formagao acaba perdendo o foco por conta de
tanta reclamacéo dos professores, lavagéo de roupa suja.”

Repeticdes P6-E1: “O que a gente esta consumindo ndo atende as
nossas necessidades. Mesma editora repetitiva.”
P4-E2:” Vou por obrigagéo, porque ndo agrega... so repete”

Obrigatoriedade P3-E2:” Muita teoria...letras minusculas...a gente vai né é
o jeito”
P5-E2:” Ndo me sinto motivado, € muito engessada a
formacéo”

Fonte: elaborado pela autora, baseado na pesquisa.

A partir da Categoria 1: Concepgdes sobre a politica de formagao
continuada da SME, é possivel verificar que alguns elementos que exigem atencao se
revelam. De acordo com os exemplos citados, temos a necessidade de desabafos
constantes no espaco da Formagao Continuada. Isso sinaliza que os professores
necessitam de um espaco de escuta ativa. Assim, na presenca de seus pares e diante
da falta de outros espacos, a Formagao Continuada acaba sendo utilizada para uma
finalidade que néo a sua de origem.

Esses depoimentos revelam o carater catartico que a formagao continuada
tem assumido em muitos contextos escolares, convertendo-se em espaco de
desabafo e nao de reflexdo pedagdgica. Isso indica a auséncia de espagos
institucionais de escuta e didlogo, elemento que Freire (2022) denomina como
condicdo essencial da praxis educativa: a escuta como parte do ato de ensinar e
aprender.

As inquietacbes das coordenadoras, especialmente quanto a auséncia de
escuta e participacdo no planejamento das formagdes, revelam um processo
verticalizado de gestao da politica formativa. Tal centralizagdo contraria os principios
de autonomia e dialogo que sustentam as perspectivas critico-emancipatérias da
educacao (Freire, 2022).
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Paulo Freire (2022) nos traz a reflexdo sobre como os sistemas de
avaliacao pedagogica dos alunos e professores assumem discursos “de cima para
baixo”, mas, na teoria, se identificam como democraticos. Para o autor: “quem tem o
que dizer tem igualmente o direito e o dever de diz&-lo” (p. 114). E necessario repensar
o modelo de formacao no que se refere ao espaco de fala dos professores, incluindo,
assim, espago para escuta ativa no que concerne as fragilidades e as potencialidades
da pratica pedagdgica.

Outro elemento citado de forma negativa é a repeticdo das tematicas
formativas, incluindo o material utilizado pela mesma editora, a qual expressa uma
tendéncia a padronizagéo curricular e didatica, reflexo das politicas educacionais de
matriz gerencialista (Saviani, 2009). E, finalizando a anélise do Quadro 7, temos um
aspecto ja visualizado no Quadro 6, que é a obrigatoriedade na participagcado da
Formacao Continuada, ou seja, alguns professores ndo se sentem motivados a
participarem dessa formacgao, esse aspecto antecipa a discussao sobre a questao
seguinte.

A pergunta diz respeito a motivagéo dos professores: “Qual a sua principal
motivacdo em participar da Formacao Continuada proposta pela SME?” Uma
curiosidade € que a maioria dos professores sorriu ao ouvir essa pergunta, vamos

consolidar as respostas obtidas no quadro a seguir:

Quadro 8 — Motivagao dos professores

Motivacao Escola 1 Escola 2
Aprendizagem 04 04
Troca de experiéncias 01 0
Garantia de um direito 01 01
Obrigagao /salario 03 03
Certificado 01 0

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

A analise das respostas permite identificar uma contradi¢do central: embora
a maioria dos docentes afirme participar das formagbes com interesse de
aprendizagem, a motivagao esta atravessada por fatores externos (obrigatoriedade,

controle de frequéncia e vinculos trabalhistas). Tal ambivaléncia demonstra o que
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Frigotto (2010) denomina de dupla determinagdo do trabalho docente: entre a
necessidade de subsisténcia e 0 compromisso ético-politico com a formagao humana.
De acordo com as respostas do Quadro 8, percebemos que a maioria dos
professores se sente motivado a participar da formagao com o objetivo de aprender.
Uma fala que, de certa forma, foi recorrente e pode resumir essa resposta seria:
“Quero aprender novas maneiras de lidar com as diversas situagoes de aprendizado
dos alunos” (P1-E1). De forma intrinseca, percebe-se que os professores tém
consciéncia da necessidade da formagao continua, pois estdo constantemente sendo
desafiados por meio de novas demandas relacionadas a ensinar e aprender.

A segunda resposta mais mencionada foi que a motivagdo em ir a
formagao € proveniente da questdo salarial, isto é, vao por obrigagdo para néo ter
descontos no salario, pois as faltas da Formacédo Continuada s6 sao justificadas
mediante atestado médico e, em caso de faltas sem justificativas, tornam-se
irrecuperaveis (Fortaleza, 2014). Esse item nos instiga a refletir sobre a importancia
de uma formacdo que se aproxime ainda mais dos anseios e necessidades dos
professores.

Santos (2012) propde que a Formagao Continuada é uma atividade muito
necessaria aos docentes, porém, encontra-se extremamente comprometida, pois os
professores lecionam em média 40h/semanais, assim, Santos questiona que tempo
pedagogico o professor reserva a reflexdo: “...a leitura do mundo, numa organizagao
do trabalho escolar que impde um ritmo fabril ao docente?” (Santos, 2012, p. 66)

Alguns professores mencionaram dificuldades para aprofundamento
tedrico, reconhecem a importancia do estudo, porém, citam n&o ter condigdes de
aprofundamento tedrico na escola devido ao ambiente de trabalho n&o ser o ideal para
estudo em virtude do barulho, distragdes e outras demandas; em casa, desempenham
outras fungdes, o que geralmente impede o estudo, e citam que ficam restritos as
leituras realizadas na formacgao continuada, embora reconhegam que nao suprem
todas as necessidades.

Ainda na andlise do Quadro 8, dois professores mencionam que ir a
formacao € manter a garantia de um direito conquistado, de acordo com uma das
respostas: “Formagédo é um direito que nado pode abrir mao, tem que melhorar...e
muitas coisas poderiam ser on-line” (P6-E1). Essa resposta nos aponta uma
perspectiva de que a formagao precisa melhorar, e nos traz uma outra possibilidade

que é o recurso utilizado nas formagdes a distancia, de forma remota, a partir de
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plataformas virtuais, as quais, inclusive, foram utilizadas em algumas formagdes
durante a pandemia do Covid-19.

Uma resposta sinalizou a importancia da troca de experiéncias no ambiente
da Formagao Continuada, essa ideia foi muito recorrente em uma questdo da
entrevista que é analisada posteriormente.

Freire (1987) define educar como um ato dialégico mediado pelo mundo, o
qual busca construir um sujeito critico, consciente politicamente, com capacidade para
fazer a leitura do mundo a partir de suas vivéncias e ser sensivel as experiéncias
coletivas. Por isso, € importante perceber que até os gestos do educador podem afetar
0 coletivo.

Ao refletir sobre esse aspecto “[...] os gestos que multiplicam diariamente
nas tramas do espaco escolar, é algo que teriamos de refletir seriamente. E uma pena
que o carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia que se vive
nela, de formagao ou deformagao, seja negligenciado” (Freire,1996, p. 23).

Importante perceber o saber que se constréi diariamente nos espacos
escolares, algumas vezes até negligenciado em detrimento do curriculo; dos projetos
oficiais; da organizagao do calendario e da rotina escolar.

Alguns dos entrevistados foram enfaticos ao abordar essa questdo: a
importancia dos momentos de partilha e reflexdo na escola em que atuam e 0 mesmo
exercicio com profissionais de outras escolas.

E, por ultimo, encontramos uma resposta que fez referéncia a certificagao.
De acordo com o Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS) do municipio de
Fortaleza, a cada dois anos €& concedida a professores e professoras efetivos a
ascensao funcional por qualificagdo por meio de certificacdo a partir de 40h, devendo
chegar ao total de 180h.

As questbes trazidas nesta secdo foram analisadas a partir de uma
categoria comum, considerada como a Categoria 1 — Concepgdes sobre a politica de
formagao da SME que responde ao objetivo 1: “investigar a politica atual de formagéao
de professores da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza/Ce”, porque foi a que
inicialmente se revelou a partir das unidades de registro semelhantes, obtidas a partir
das entrevistas.

A pergunta que fecha este bloco é: “Qual a relevancia da Formacgao
Continuada na sua formagao docente?”. Essa pergunta encontra-se no mesmo campo

semantico que a anterior, porém, as respostas adicionaram alguns novos elementos.
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Quadro 9 — Relevancia da formacéao

Relevancia Escola 1 Escola 2
Sim 04 03
Nao 02 01
Mais ou menos 04 04

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

O resultado nos mostra que, enquanto sete participantes consideram a
formagao relevante, trés ndo consideram relevante e o numero maior de respostas foi
dos que a consideram mais ou menos relevante.

Esse ultimo dado nos alerta sobre como os professores tém percebido as
formagdes: trés deles justificaram as respostas alegando que, no inicio, ja foi
relevante, mas que hoje tem sido repetitiva, vejamos um exemplo: “[...] ndo tém
acrescentado muito. Formacgoées repetitivas, alguns eixos da Lingua Portuguesa ndo
contemplam todas as visées e ndo tém formagéo para as demais Disciplinas” (P5-E2).

Essa fala nos aponta para alguns caminhos a serem repensados. Primeiro,
rever a organizagdo dos conteudos, pois alguns professores alegam repetigdes;
segundo, possibilitar uma visdo mais ampla das teorias e autores abordados e, por
ultimo, e ndo menos importante, o fato de que as formacgdes, do 1° ao 5° ano, abordam
apenas as disciplinas de Portugués e Matematica. As demais disciplinas, mesmo
sendo contempladas como obrigatdrias no Curriculo dos anos mencionados, ficam do
lado de fora das formacgdes.

Sobre esse aspecto, recorremos a Hypolito (2011), o qual, ao se referir
sobre a interferéncia neoliberal no processo de precarizagao da educacao, reflete que
o controle, outrora desenvolvido por supervisores que fiscalizavam o trabalho docente,
hoje é desenvolvido “[...] via controle curricular e gerencial. Os exames padronizados,
os sistemas de avaliagao e os indices de desempenho regulam o que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado” (p. 73).

E, na pratica, essa interferéncia vai ao encontro da fala dos professores, os
quais mencionam que determinadas disciplinas curriculares, nao avaliadas em
avaliagdes externas, geralmente sdo ignoradas ou nao tém o devido

acompanhamento pedagogico nos espagos de formagao continuada.
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Ainda sobre a mesma questdo, um elemento comum mencionado como
positivo na formagao, por quatro professores da Escola 1 e quatro professores da
Escola 2, foi a importancia dos momentos de troca de experiéncias entre seus pares.
Seguem alguns trechos que denotam essa afirmativa:

Tem um peso, hdo saimos como chegamos. A troca de experiéncias exitosas

com os colegas tém uma contribuicdo. A fala dos colegas é motivagao (P2-
E1)

O que gosto é a troca de experiéncias com professores da mesma série, 0
resto é muito repetitivo (P3-E1)

Foi importante ao longo do tempo... hoje a gente aprende mais na hora da
troca de experiéncias com os colegas do que com o formador (P6-E1)

Considero mediana. Algumas contribuem mais e outras fogem da realidade.
E bom ver o relato dos colegas e as dicas (P1-E2)

Com certeza o que eu mais gosto é a troca de experiéncia e a contagcdo de
historia” (P4- E2)

Essas falas nos mostram que, mesmo diante de uma analise ndo muito
favoravel, grifo dos professores, sobre a Formagao Continuada, os momentos de
trocas de experiéncias colaborativas foram citados de forma muito recorrente e nos
apontam a necessidade de maior protagonismo dos docentes nas formacdes
realizadas pela SME.

Tardif (2014) discorre sobre o conjunto de saberes de formagéo profissional
docente, para ele, o educador deve ter, além dos saberes da formacao inicial, os
seqguintes: os disciplinares, os curriculares e os experienciais.

Os saberes experienciais sdo os mais evidenciados por Tardif, pois eles
nao sao transmitidos por instituicbes, mas sdo desenvolvidos durante a pratica
docente assim como mencionado por alguns professores entrevistados.

Esses saberes sao especificos de cada professor e se desenvolvem na
rotina pedagdgica. Segundo Tardif (2014, p. 39), “[...] brotam da experiéncia e sao por
ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
“habitus” e de habilidades, de saber fazer e saber-ser”.

Na mesma perspectiva de Tardif, Novoa (2019) enfatiza a necessidade de
a formacédo de professores ser plural. Segundo Tardif (2014), no processo de
formacdo docente, sdo validas fontes: da formagdo académica, das disciplinas
escolares, dos curriculos, das interagdbes com colegas e, principalmente, da

experiéncia adquirida no cotidiano da profissdo. O autor afirma que “os saberes
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docentes sao plurais, compdsitos, provenientes de diversas fontes e de diferentes
momentos da historia de vida e profissionalizacdo dos professores” (Tardif, 2014, p.
36). Essa multiplicidade revela que o conhecimento do professor n&o se restringe ao
que é aprendido na universidade, mas € constantemente reconstruido no exercicio da
docéncia em dialogo com a realidade escolar e com os desafios da pratica
pedagogica.

Em sintese, as concepg¢des docentes sobre a politica de formacao revelam
tensdes entre o ideal formativo e a pratica institucional. Embora reconhegcam a
importancia da formacgao continuada, os professores percebem limitagdes estruturais
e metodologicas que comprometem sua efetividade, especialmente pela auséncia de
dialogo, pela repeticdo de conteudos e pelo distanciamento das reais necessidades
escolares. Essa constatacao reforca a necessidade de repensar a formagao docente
como processo emancipatério, pautado na praxis e na participagao critica dos
educadores, conforme propéem Freire (2022) e Saviani (2009).

Nesse primeiro bloco de questdes pesquisamos sobre a motivagao e a
percepcao dos professores sobre a Formacdo Continuada, detivemo-nos em
elementos da analise de conteudo e da analise de contexto, propostos pela avaliagéo
em profundidade. Na proxima se¢édo, abordamos como as concepgdes e praticas tém
sido incorporadas no planejamento e na rotina pedagdgica dos professores a partir

das contribuigdes das formacgdes.

6.3 A Formacao Continuada aplicada a pratica pedagégica

Nesta seg¢do, abordamos questbes pertinentes a Categoria 2: Relagao
teoria e pratica da formagao que responde ao objetivo 2 da nossa pesquisa: “analisar,
a partir da voz dos professores, a relacéo entre teoria e pratica voltada para o fazer
pedagogico”. E questdes relacionadas a Categoria 3: Incorporagéo ao planejamento
e a atuagao que esta diretamente ligada ao objetivo 3 da pesquisa: “refletir sobre como
a formacgado de professores tem sido incorporada ao processo de planejamento e
atuacao dos docentes”. A ideia € compreender como o0s conteudos e metodologias
discutidos nas formagdes da SME tém sido incorporados a rotina pedagdgica e quais

contradigbes emergem desse processo.
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Quadro 10 — Incorporacdo das contribuicbes da formacdo no

planejamento

Aplicagao nos planejamentos Escola 1 Escola 2
Aplica 02 01
Aplica adaptando 08 05
Nao aplica 0 02

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

Os dados sintetizados no Quadro 10 permitem observar o grau de
apropriagao dos conteudos formativos pelos docentes no momento do planejamento
escolar. Ao analisar o referido quadro, constatamos que apenas 03 professores
respondem diretamente sobre a aplicagdo das formagdes em seus planejamentos; 13
dos entrevistados afirmaram a necessidade de adaptacado do material estudado, pois
este ndo corresponde as realidades vivenciadas nas escolas em que os docentes
atuam e, por ultimo, 02 professores disseram que ndo incorporam as formacdes aos
seus planejamentos.

A predominancia de respostas que indicam a “aplicagado adaptada” sinaliza
a distancia entre a proposta formativa e a realidade concreta das salas de aula. Esse
movimento de adaptacéo revela, segundo Pimenta (2012), o esforgo docente em
transformar prescricoes em praticas significativas, reafirmando a escola como espacgo
de mediacgao entre as politicas educacionais e a experiéncia vivida.

Uma das respostas nos intrigou, a saber: “Utilizei apenas uma vez” (P5,
E?2), pois se trata de alguém que ja esta na Rede Municipal. O professor mencionou a
falta de sentido técnico ao afirmar que nao incorpora elementos da formacado em sua
pratica, além disso, falou sobre o esvaziamento do material da formagcado que nao
atende a demandas técnicas, praticas e nem politicas.

Essa foi a nossa entrevista mais longa, ouvimos atentamente, e a
impressao que nos dava é que ha muito ele precisava ser ouvido, ndo de qualquer
forma, mas atentamente. De acordo com ele, € necessaria uma revisdo dos
conteudos, autores e abordagens pedagdgicas, ampliando inclusive o repertério sobre
alfabetizacao e letramento, pois, em sua fala, é recorrente nas formag¢des uma Unica

abordagem e um unico método.
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O que P5-E2 refletiu dialoga de forma mais diretiva com uma de nossas
autoras de referéncia, Ligia Martins, a qual defende que o papel da educacéo é
promover o desenvolvimento das maximas capacidades humanas, superando a visao
tecnicista de mero reprodutor de praticas. Segundo Martins (2007), formar professores
é formar “sujeitos conscientes de sua pratica social”’, capazes de compreender a
educacao como um ato politico e transformador.

Essa analise converge com a perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica,
que entende o trabalho educativo como mediagao entre o conhecimento elaborado
historicamente e o desenvolvimento das capacidades humanas. Assim, a formacao
docente deve instrumentalizar o professor para compreender as contradi¢des sociais
e atuar nelas de forma transformadora (Saviani, 2009).

Compartilhamos dessa percepgao de formacao e educacao e do fato de a
teoria ser indispensavel a pratica educativa, pois instrumentaliza o professor no
processo que envolve acao, reflexdo, analise e reconstru¢ao. Entendemos que, nesse
movimento, ha uma intencionalidade pedagodgica, historicamente situada e
transformadora.

Pimenta (2012) ressalta que a formacdo docente deve possibilitar ao
educador compreender a escola como espac¢o de mediagao e transformacéo social. A
proposta da autora converge com o proposto por dois professores que participaram
das entrevistas, é necessario que o processo formativo inclua nos debates politicas
publicas, diversidade e democracia. Enquanto Martins (2007) enfatiza a dimensao
politica da formacado, Pimenta (2012) amplia a discussdo ao compreender a escola
como lécus de praxis transformadora, em que o professor é sujeito de produgéo de
conhecimento e ndo mero executor de diretrizes externas.

Foram enriquecedores e necessarios os dialogos acerca da falta de sentido
social e politico das formacdes. E, na verdade, preocupante a auséncia dessas
tematicas no processo formativo, pois gera uma ideia de “formagao neutra” que ignora
as contradi¢cdes da sociedade e da fungao social da escola.

As demais respostas obtidas nos revelam a dificuldade encontrada por boa
parte dos professores em incorporar as formagdes as suas aulas devido a
necessidade de adequa-las a realidade de cada turma. Essa questdo nos traz um
dado muito relevante sobre a necessidade de que o material utilizado nas formagdes
esteja em maior consonancia com a diversidade pedagodgica encontrada na Rede

Municipal.
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Sobre essa questdo, temos alguns trechos para analise:

Quando dao algumas estratégias, eu procuro utilizar nas aulas (P5, E1)
Procuro adaptar para a realidade da minha sala e aplicar... (P10, E1)

A parte tedrica tento transformar em praxis. A PMF investe muito em
experiéncias praticas e as trago para a minha realidade. (P4, E1)

Por meio da troca de experiéncias e discussbées consigo alinhar o
planejamento as reais necessidades dos meus alunos, no entanto,
ressalto, com dificuldades. Sempre fago um plano B pois acontece de internet
ineficaz, material que demora a chegar na escola e outros problemas que
dificultam a acédo planejada (P8, E2)

Néo utilizo. O meu trabalho néo esta distante do que é esperado (P2, E2)

Se a formagao nao tiver envolvido exemplos de atividades praticas, tenho
dificuldades de incorporar ao planejamento (P6, E2)

Gatti (2008, p. 57) destaca que o conceito de formacéo continuada “ora se
restringe ao oferecimento de cursos estruturados e formalizados apds a graduacao,
ora é tomado de modo amplo e genérico, como qualquer atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional”. De acordo com os professores
entrevistados, as abordagens tedricas utilizadas nas formagdes continuadas tém tido
carater mais amplo, o que dificulta a adaptacéo e utilizagao na pratica pedagogica.

Essa diversidade de significados revela a falta de clareza e de coeréncia
das politicas educacionais no Brasil. Segundo a autora, “muitas das iniciativas
publicas de formagdo continuada adquiriram caracteristicas de programas
compensatoérios e ndo propriamente de atualizagao e aprofundamento em avangos do
conhecimento” (Gatti, 2008, p. 58), o que evidencia o carater remediativo dessas
acgdes, voltadas a suprir lacunas da formacéo inicial deficiente.

Tardif (2014) nos propde uma reflexdo acerca do trabalho do professor, o
qual difere de técnicos e cientistas que trabalham apenas com modelos. Segundo o
autor, o docente:

No exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que nao sao possiveis de definicdes
acabadas e que nado sao possiveis de definicbes acabadas e que exigem
improvisagdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situagdes mais ou menos ftransitérias e variaveis. Ora, lidar com
condicionantes e situacdes é formador: somente isso permite ao docente
desenvolver os “habitus” (isto &, certas disposigdes adquiridas na e pela

pratica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e
imponderaveis da profissao (Tardif, 2014, p. 49).
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Para o autor, a pratica docente se revela como elemento relevante no
processo formativo, ou seja, determinadas situacdes, apesar de se mostrarem
desafiadoras, concretizam-se como formadoras e alguns programas de formacgao séo
meramente técnicos.

Gatti (2008, p. 59) observa que “alguns programas nao preveem
acompanhamento e apoio sistematico da pratica pedagdgica dos professores”, o que
foi evidenciado na fala de muitos professores e dificulta a consolidacdo de mudancas
efetivas em suas praticas. Dessa forma, conclui-se que as politicas de formagéao
continuada ainda necessitam de articulagcdo com as necessidades reais da escola e
dos professores, exigindo uma abordagem mais contextualizada, reflexiva e

sustentada por politicas de valorizagao docente.

Quadro 11 — Elementos que dificultam colocar a formagao em pratica

Dificuldades Escola 1 Escola 2
Material ndo adequado/adaptado 07 04
Tempo para organizagao do material 03 02
Numero de alunos por sala 06 04
Espaco da sala de aula pequeno 01 0
Indisciplina 02 01
Falta de Material 01 01
Diversidade das turmas 05 04
Falta de apoio humano 0 01
Formacoes ja prontas (“engessadas”) 01 01

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

*Observagéao: alguns professores citaram mais de uma opg&o no quadro 10.

As dificuldades relatadas pelos docentes constituem uma subcategoria de
andlise, denominada “Condicbes objetivas e subjetivas de implementagcédo da
formagao”, a qual permite compreender os entraves que se interpdem entre o ideal
formativo e a pratica pedagdgica cotidiana.

De acordo com as respostas do Quadro 11, foram citados varios elementos

em relacao as dificuldades de implementacéo da formagao na rotina escolar. Os itens
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citados, de acordo com a quantidade de vezes, foram: material ndo adequado as
turmas; o grande numero de alunos por sala; a heterogeneidade das turmas, incluindo
as especificidades das criangas com deficiéncia, que requerem intervencoes
especificas em cada caso; o tempo reduzido para organizagao e utilizagdo do material;
a indisciplina em sala de aula; a falta de recursos materiais; falta de apoio humano;
formagdes “engessadas” e a limitagdo de espacgo nas salas de aula.

A inadequacgao do material reflete o tensionamento entre curriculo prescrito
e curriculo vivido, conforme discute Sacristan (2000), e evidencia as limitagdes de
politicas formativas centralizadas. A andlise das falas reforca o que Piovezan (2017)
chama de intensificacdo e esvaziamento do trabalho docente, em que o professor &
demandado a cumprir multiplas funcbes sem tempo e condi¢cdes para estudo,
planejamento e reflexdo. Tal cenario também amplia o risco de adoecimento e
fragmentacao da identidade profissional.

A énfase nas questdes emocionais evidencia que a formacao continuada
deve contemplar dimensdes subjetivas e coletivas do trabalho docente, ndo apenas
conteudos pedagogicos. Nesse sentido, a perspectiva freireana de formacgao integral
— que une afeto, reflexdo e compromisso ético — torna-se fundamental para o
fortalecimento da profissio.

A partir das palavras dos professores:

A realidade complexa da sala de aula; turmas heterogéneas, alunos com

defasagem de aprendizagem, excesso de tarefas e o distanciamento entre o
que é discutido nas formagdes e os desafios concretos (P8, E2)

A escassez de tempo para planejar. Embora ele exista, devido as demandas
de projetos e avaliagbes, o tempo ndo permite um aprofundamento e
incorporacdo da teoria a pratica efetiva. Apenas ideias de atividades sdo
realmente incorporadas. O estudo das teorias acaba modificando a nossa
pratica, embora ndo consiga influenciar tanto na sistematizagcéo (P6, E2)

A rotina, o nivel de conhecimento da turma e o elevado nimero de criangas
por turma (P4, E1)

Algumas falas vdo ao encontro do que afirma Piovezan (2017) sobre os
principais elementos que caracterizam o fendbmeno da precarizagao do trabalho
docente, tendo em vista as novas tendéncias produtivas, a saber: a intensificacdo do
trabalho; a flexibilizacdo nas formas de contratacido; o arrocho salarial; a perda de
controle sobre o processo de trabalho e um forte movimento de alienagéao.

Concordamos com o autor, o qual menciona que a precarizagao do trabalho

afetou diversas categorias de trabalhadores, desde aqueles do setor industrial, do
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setor de servigos e as categorias conhecidas por realizarem um trabalho intelectual,
entre as quais, a classe trabalhadora docente.

Hypolito (2011) reitera que as formas de controle e regulacdo que se
processam nas formas gerencialistas de organizar a educacdo geram novas
demandas, de tal forma que o professor sobrecarregado “passa a se sentir
responsabilizado e culpado pelo seu desempenho, medido e avaliado desde fora do
que acontece no seu espago de trabalho” (p.71).

Assim, o professor se sente culpado e, muitas vezes, frustrado por nao
conseguir os resultados esperados. De acordo com algumas entrevistas, em alguns
meses especificos do ano, principalmente proximo as avaliagdes externas, alguns
professores adoecem fisica e psicologicamente, pois trazem para si a
responsabilidade de atingir resultados que nao deveriam ser apenas seus, mas sim
de todo o sistema de ensino.

A saude mental foi citada como algo que deve ser “pensado” na formagao
continuada, pois cuidar da saude mental e emocional € uma condig¢ao indispensavel
para a qualidade da pratica pedagdgica. O equilibrio entre o trabalho e a vida pessoal
favorece o bem-estar do professor e impacta diretamente no clima escolar e no
aprendizado dos alunos.

Os professores precisam de tempo, tempo para se cuidar, tempo para
estudar. Paulo Freire (2022, p. 30) nos instiga sobre: “N&o ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino”. No entanto, como pesquisar e estudar sem tempo? Estudar no
exercicio da fungdo tem se mostrado um desafio a varias categorias e, de uma forma
bem especifica, aos docentes que precisam se atualizar para atender ndo as
demandas do mercado, grifo nosso, mas as demandas educacionais que se revelam
de acordo com o tempo.

Uma das pessoas entrevistadas mencionou a dificuldade de n&o saber falar
espanhol e o quanto isso tem impactado o seu trabalho, pois a escola tem recebido
refugiados venezuelanos e algumas dessas criangcas ndo sao alfabetizadas e néo
falam a lingua portuguesa. Essa situagdo evidencia as particularidades de cada
comunidade, escola e o quanto precisamos ampliar nossas parcerias e redes de apoio
com as Universidades e redes de apoio.

No quadro a seguir, apresentamos algumas tematicas que foram citadas

por contribuir com o processo de formacao dos professores:
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Quadro 12 — Tematicas abordadas que contribuiram para a formagao docente

(Continua
Temas citados Escola 1 Escola 2
Leitura e producéo textual 05 02
Consciéncia fonoldgica 02 0
Alfabetizacdo e Letramento 03 02

Quadro 12 — Tematicas abordadas que contribuiram para a formagao docente

(Conclusdo
Temas citados Escola 1 Escola 2
Ensino de Matematica 02 01
Educagao Socioemocional 01 0
Praticas de Leitura 01 02
Agrupamento Produtivo 01 01
Praticas de inclus&o 02 01
Nenhum tema contribuiu 0 03

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.
*Observagéo: alguns professores citaram mais de uma opgéo no quadro 11.

Um dos elementos mais mencionados nessa questao refere-se a leitura, os
demais estado relacionados a formacgdes praticas que contribuem diretamente com o
processo de ensino e aprendizagem das criangas, incluindo os desafios da educagao
inclusiva.

A formacgao em leitura, producao textual e letramento € um dos pilares
fundamentais do processo educativo, pois é a base sobre a qual se desenvolvem as
demais aprendizagens. A escola, a0 assumir o compromisso de formar sujeitos
criticos, criativos e participativos, precisa garantir que professores e alunos dominem
praticas de linguagem que permitam compreender, interpretar e transformar a
realidade.

Pensar sobre a leitura vai além da simples decodificacdo de palavras; ela
envolve a construcado de sentidos a partir de contextos culturais, sociais e histoéricos.
De acordo com Freire (1989), ler € um ato politico, pois implica interpretar o mundo

antes mesmo de decifrar o texto. Por isso, o professor deve ser mediador de praticas



66

significativas de leitura, estimulando o contato com diferentes géneros, linguagens e
perspectivas.

Nesse contexto, a formagdo docente desempenha papel crucial. O
professor precisa dominar ndo apenas os conteudos de lingua portuguesa, mas
também estratégias didaticas que favoregcam o desenvolvimento do letramento dos
alunos. A formacéo continuada, os grupos de estudo e as trocas entre pares sao
caminhos importantes para o fortalecimento da pratica pedagodgica e para a
construgéo de uma escola que forme leitores e escritores fluentes.

Outro aspecto mencionado como carente de formacao foi a questao da
inclusdo, ndo na teoria, como afirmaram alguns professores, mas na pratica e
oportunizando ndo somente 0 acesso a escola, mas o seu desenvolvimento e a sua
permanéncia.

Na pratica, cabe ao professor desenvolver estratégias pedagogicas
diversificadas, adaptar materiais, utilizar recursos de acessibilidade e promover
atividades colaborativas que favoregam a participacao de todos os estudantes. Para
isso, a formacao continua precisa contribuir e dar subsidios para que os professores
possam trabalhar de forma interdisciplinar e colaborativa. Todo esse processo requer
tempo, estudo e apoio dos demais segmentos da escola.

E necessario que a gestdo escolar promova uma cultura de inclusdo,
garantindo apoio pedagogico, infraestrutura adequada e envolvimento da comunidade
escolar. Porém, ressaltamos que essa gestao precisa ser inicialmente no ambito
municipal, pois, em uma das escolas pesquisadas, depois que uma parte da escola
teve de ser demolida, observamos que os espacgos fisicos ficaram muito restritos e
multifuncionais, inclusive, no momento ndo ha sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o que, de acordo com professores e coordenagao, dificulta o
trabalho e algumas intervengdes com as criangas atendidas pelo AEE.

De acordo com o Fortaleza (2024, p. 33): “[...] para ampliar as condi¢des
de aprendizagem, € necessario criar condi¢des apropriadas para agdes pedagogicas
adequadas dentro dos espacos escolares”. Compreendemos que, por se tratar de
uma acgao necessaria e complexa, SME, Distritos de Educagao, Unidades Escolares

e seus colaboradores, todos precisam estar a servigo dessa acao.

Quadro 13 — Investimento em outras formacgdes
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Investimento em outras formacodes Escola 1 Escola 2
SIM 06 07
NAO 04 01

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

No quadro 13, vimos que a maioria dos professores investe em algum tipo
de formacgao, no total foram 13, enquanto 05 mencionaram que nao estido investindo
em outras formagdes, dos quais 02 professores alegaram dificuldades em estudar: 01
mencionou questdes de saude e a outra pessoa falou sobre nao ter tempo suficiente
para estudar.

Dentre os cursos stricto sensu e lato sensu mencionados estao:
Alfabetizacdo e Construgcédo Fonica; Avaliagdo Continuada; Neurociéncias; Educagao
Etnico-racial e Educacédo Escolar Quilombola; Educacdo Inclusiva; Mestrado em
Educacao e Doutorado em Educacdo. A maioria desses cursos sdo ministrados pelo
MEC, outros pelas Universidades: UFC e UECE.

Para Freire (1996), o educador € um ser em permanente formagéao, pois
“‘ensinar exige consciéncia do inacabamento” (Freire, 1996, p. 52). O ato educativo,
segundo o autor, deve se basear no movimento agao e reflexao para que o professor
compreenda sua pratica como um espaco de transformacéo social.

As respostas obtidas nessa questdo nos fornecem dados de como os
professores tém buscado suprir suas necessidades de formagdo continuada na
Educacao Basica, ampliado outras perspectivas de formacgao e atuagao docente nos
Cursos de Graduagéao e Pos-graduagao.

Freire, um de nossos autores de referéncia, valoriza o saber que nasce da
experiéncia e da convivéncia com os educandos. Ele afirma que “ndo ha docéncia
sem discéncia”, pois ensinar e aprender sdo movimentos inseparaveis (Freire, 1996,
p. 25). Desse modo, a formagao docente, para o autor, deve propiciar o dialogo e a
consciéncia critica, rompendo com modelos prontos e “engessados”, como 0s
criticados por alguns professores da pesquisa.

Ao final da entrevista, perguntei a cada professor /professora se gostaria
de fazer mais alguma consideracao, eis algumas das reflexdes e encaminhamentos

apresentados:
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Gostaria que tivessem um olhar mais pratico para a sala de aula, levando em
conta as especificidades de cada série. Ex: letramento inclusive das criangas
atipicas, e demais limitagbes de aprendizagem. (P7, E1)

A formacéo de professores deveria ter um nivel de autonomia maior, escolher
0 que ele necessita estudar e seria muito importante uma parceria com as
Universidades e ndo com as Editoras. Creio que essa parceria seria
interessante para ambos os lados. (P4, E1)

A Educagdo é uma Ciéncia...é necessario acompanhar os novos autores,
importante se atualizar...; ajuda o professor a se manter saudavel, evitar o
adoecimento de professores e cuidar da saude mental. Temos muitos
problemas na sala de aula, é preciso instrumentalizar o professor para
trabalhar as questées comportamentais dos alunos. (P6, E1)

Sugestdo de um aplicativo para formagdes;, Formagdo para todas as
Disciplinas e ndo somente Portugués e Matematica;, A Universidade esta
muito distante da Rede Publica, seria muito importante que ela continuasse
parceira no processo de formagéao continuada. (P5, E2)

Alternar formagbes presenciais e on-line. O acesso é dificil, ndo tenho
transporte. O on-line ficaria disponivel e com possibilidades de maior fixaggo.
E muito cansativo ir em dois turnos. (P1, E2)

Na formagdo ha um momento de escuta, mas ndo tem
encaminhamentos...ndo me sinto ouvida (P2).

Em um cenario educacional marcado por desafios estruturais, excesso de
demandas e politicas muitas vezes distantes da realidade da sala de aula, torna-se
essencial reconhecer a importancia de os professores se sentirem ouvidos. Mais do
que executores de curriculos, os docentes sédo sujeitos que vivem diariamente as
contradigbes, dificuldades e potencialidades do processo de ensino-aprendizagem.
Contudo, suas vozes, muitas vezes, sao silenciadas por decisdes impostas de forma
vertical, as quais desconsideram o conhecimento pedagdgico construido na pratica.
Ouvir o professor, portanto, € reconhecer seu papel como protagonista na construgao
de uma educacg&o democratica e significativa.

A auséncia de escuta ativa aos professores reflete um problema estrutural:
a desvalorizagdo histérica da docéncia. Segundo Paulo Freire (1996), “ensinar exige
escuta” — e essa escuta nao se limita a relacdo entre educador e educando, mas
também deve ocorrer entre os préprios agentes do sistema educativo. Quando o
professor é ignorado em espacos de deciséo, planejamento e avaliagéo, o processo
educativo perde sua esséncia dialdgica.

Pesquisadores, como Bernadete Gatti (2008) e Alvaro Hypolito (2015),
também apontam que a falta de voz e de reconhecimento docente contribui para a
precarizacao do trabalho e para o desanimo profissional, afetando diretamente a

qualidade da educacéo oferecida. A escuta pedagodgica, portanto, ndo € apenas um
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gesto simbdlico: € uma pratica de valorizagao, respeito e reconstrugado coletiva da
escola.

Garantir que os professores sejam ouvidos implica criar politicas
educacionais participativas, espacgos de dialogo nas escolas e formagao continuada
que considere suas experiéncias e saberes. Quando a escuta se transforma em
pratica institucional, surgem solucbes mais adequadas a realidade, maior
engajamento e sentido para o trabalho docente.

Ouvir o professor € também ouvir a escola, compreender suas dores e
potencializar suas possibilidades. Em ultima instancia, a escuta é o primeiro passo
para uma educacgao verdadeiramente humana, democratica e transformadora — pois,
como ensina Freire (1996), “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo,
0s homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”.

Em sintese, ap0s a analise das entrevistas, observando os elementos que
compdem a trajetdria institucional, os resultados dessa se¢do mostram que a
formagao continuada tem contribuido de modo fragmentado para a pratica docente.
As formacbes ainda ndo se configuram como espagos de producdo coletiva de
saberes, mas como repasses de conteudos, muitas vezes, descontextualizados. No
entanto, as falas dos professores evidenciam movimentos de resisténcia e recriagao,
nos quais a adaptacdo e o dialogo entre pares se transformam em praticas de
autoformacao critica, expressao concreta da praxis docente.

Na préxima secao, abordamos as respostas sobre a formagao

continuada a partir da ética da coordenagao pedagogica.

6.4 A formacao continuada na concepgao dos gestores pedagoégicos

Utilizamos o roteiro de entrevistas semiestruturadas, fazendo adaptacoes,
com as duas coordenadoras pedagogicas entrevistadas. Nosso intuito foi aproximar
as questdes a partir da analise dos professores e dos gestores pedagogicos sobre os
mesmos elementos.

ApO0s iniciar os tramites estabelecidos pela Universidade e pela SME para
dar entrada no processo e ter acesso a escola, fomos direcionados as diretoras e
posteriormente a coordenagao pedagdgica de cada escola. Assim, conhecemos os

espagos fisicos das escolas e, em seguida, fomos apresentados aos professores. No
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entanto, ressaltamos que foram elas, as coordenadoras pedagdgicas, que acolheram
inicialmente a nossa pesquisa.

A andlise das entrevistas com as coordenadoras pedagogicas busca
compreender o papel desses sujeitos na mediagao entre as politicas de formacéao e
as praticas escolares. Essa perspectiva amplia a analise anterior, permitindo observar
as convergéncias e dissonancias entre a percepgao dos professores e a dos gestores
sobre a formacéo continuada da SME.

As entrevistas com as coordenadoras foram praticamente as ultimas, visto
que o ativismo da dinamica escolar sempre impedia uma conversa mais longa, as
demandas n&o paravam e sempre havia algum aluno ou profissional para atender,
situagdo compreensivel e comum nas unidades escolares. Iniciamos o dialogo com
as perguntas sobre participagdo, motivagao e relevancia da formagao continuada, e

as respostas foram as seguintes:

Quadro 14 — Sobre participagdo, motivagédo e relevancia da formagao para as

coordenadoras

Coordenadora Participagao Motivacao Relevancia

Escola 1 “Sempre patrticipo e “Os temas sao “Aprendizagem.
gosto muito” voltados a pratica” | Melhorar a minha

Eu gosto de pratica”
aprender, me sinto
motivada”

Escola 2 “Eu vou e patrticipo, “Eu gosto de “Conhecimento
mas acredito mesmo | receber sempre agrega”
em formagéo na conhecimento. “
escola. La ndo acho | “So é ruim ter que
muito pratico” sair da escola”

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

As respostas indicam que as coordenadoras reconhecem a importancia das
formagdes promovidas pela SME, mas demonstram preferéncia por atividades
desenvolvidas na prépria escola, mais proximas da realidade e das demandas do
corpo docente. Essa percepcao reforca a relevancia da formagcao em contexto,
defendida por Imberndn (2011), que valoriza o coletivo escolar como espacgo formativo

privilegiado.
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De acordo com as respostas, as coordenadoras gostam de aprender e
entendem que a formacéao agrega valores, uma delas cita que se sente motivada a ir,
mas a outra prefere as formacdes desenvolvidas na escola, muitas vezes
desenvolvidas pelo nucleo gestor e, de uma forma mais especifica, pela prépria
coordenacao.

Uma das entrevistadas cita que os temas da formacio continuada para
coordenacdo pedagdgica estdo voltados a pratica, porém, a outra compreende que
refletir sobre as demandas especificas da escola em que trabalha, na prépria unidade,
€ mais pratico e voltado para questdes mais especificas da instituicdo de ensino.

A pergunta seguinte foi: “Como vocé incorpora as contribuicbes da
formagao continuada no planejamento?” As respostas foram as seguintes:

Coordenadora Escola 1- “Sempre repasso através das reunibes,
planejamentos e formagées. Algumas vezes fago adaptagbes.”

Coordenadora Escola 2- “Seleciono o que é mais pratico e sempre repasso
aos professores”

As respostas demonstram que ambas incorporam as formacbdes em
contexto, ministradas pela SME, as suas proprias formacdes na escola. Elas sao
chamadas de formagao em contexto, pois acontecem na propria escola e de acordo
com as coordenadoras, além disso, os conteudos sdo adaptados, por elas, as
realidades das escolas em que atuam.

Durante a entrevista, as coordenadoras relataram sua rotina, marcada pela
multiplicidade de tarefas, que inclui, desde o acompanhamento dos planejamentos até
a conducdo de oficinas pedagogicas e intervengbes a partir dos resultados das
avaliagoes internas. Além de realizar as formacoes, elas também acompanham os
planejamentos semanais dos professores e realizam oficinas chamadas de “Conhecer
para Intervir’, as quais sdo momentos de analises de resultados de avaliagbes
diagnodsticas realizadas trés vezes ao ano pela SME: inicial, intermediaria e final. Ao
final de cada aplicagcdo das avaliagcbes de Portugués e Matematica, periodo
determinado em calendario unico pela Secretaria de Educagéo, o Nucleo gestor e os
professores se debrugam na analise desses resultados e realizam intervengoes
pedagogicas para sanar e/ou minimizar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Esse relato evidencia o papel mediador e articulador da coordenagao

pedagogica. Para Libaneo (2013), o coordenador é o agente que assegura a unidade
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entre planejamento, execucao e reflexdo coletiva das praticas docentes, sendo peca-
chave para a concretizacdo de uma formacéao continuada efetiva.

O(a) coordenador(a) pedagdgico(a) € o(a) agente que articula momentos
de estudo, planejamento coletivo, analise de resultados e trocas de experiéncias.
Essas acgbes permitem que o professor se reconhega como sujeito de sua proépria
formacao, desenvolvendo autonomia profissional e senso de pertencimento. Tardif
(2014) ressalta que os saberes docentes se constroem na experiéncia e no dialogo
entre teoria e pratica — e é exatamente essa articulagdo que o coordenador tenta
promover nas escolas.

A pergunta seguinte foi a seguinte: “Que tematicas abordadas pela SME
tém contribuido no seu processo de formagao?” As respostas sdo demonstradas no

quadro a seguir:

Quadro 15 — Sobre tematicas relevantes para a coordenagao pedagogica

Coordenadora Escola 1 Coordenadora Escola 2

“Gestéao de resultados e analise” “Competéncias socioemocionais”
“Clima Escolar” “Material de apoio ao professor”
“Estudos de caso” “Gestao de resultados”

“Gestéo de sala de aula”

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

As coordenadoras ressaltaram a importancia dos temas acima, pois
afirmaram que, por meio deles, tiveram mais elementos tedricos e praticos para o
planejamento com os professores e para ajudar em questdes mais especificas de
determinado grupo ou individuo da escola.

As duas citam a importancia das formagdes que abordam a “gestdo de
resultados”, visto que, nas duas ultimas décadas, as gestdes estadual e municipal tém
investido nessa abordagem educacional, na qual o foco corresponde aos resultados
obtidos de acordo com o desempenho dos alunos. Embora as formagdes sobre gestéao
de resultados possam contribuir para o monitoramento das aprendizagens, sua énfase
excessiva em indices e metas aproxima-se da ldgica gerencialista das politicas

neoliberais. Conforme Hypolito (2011) e Saviani (2011), essa racionalidade técnica
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tende a subordinar o trabalho pedagdgico a parametros de eficiéncia e produtividade,
enfraquecendo sua dimensao humanizadora.

No Ceara, ela foi implementada de forma sistematica a partir dos anos
2000, integrando planejamento, monitoramento e avaliagao de politicas publicas. O
principio central € que cada 6rgao do governo deve atuar com metas, indicadores e
acompanhamento sistematico.

E importante reconhecer os avancos educacionais propiciados pelos
investimentos realizados na educagao, porém, € importante estarmos atentos ao que
tem acontecido no nosso sistema educacional, ndo podemos reduzir a educacao a
resultados de avaliagdes externas. Hypolito (2011) nos instiga a refletir qual o real
objetivo destas, de acordo com o autor, no inicio das politicas educativas neoliberais,
existia a tentativa de induzir a educacao a assemelhar-se aos métodos e praticas de
mercado, e, de certa forma, isso vem ocorrendo a partir do controle curricular, dos
testes padronizados e dos indices de desempenho, regulando os sistemas de ensino.

Acreditamos numa educacdo baseada no dialogo, na construgdo do
conhecimento entre professores e alunos, na reflexdo e na criticidade, algo que
transcende o mecanicismo. As avaliagdes padronizadas geralmente ndo nos ajudam
a “ler o mundo”. Como mencionado em outro capitulo, precisamos ver o trilho e
perceber que podemos ir além, para alguns ele pode ser o fim, o limite, mas para
outros ele € apenas o comego de uma longa viagem, pessoal e intransferivel.

Retomando a analise dos saberes referentes a formagao continuada, as
coordenadoras citaram alguns temas que requerem aprofundamento, pois, de acordo
com elas, envolvem situagdes desafiadoras na rotina escolar, resumidamente, sédo
eles:

formagbes na area da incluséo, incluindo praticas pedagdgicas para as
criangas com deficiéncia; conhecimento e estudo prévio dos materiais
pedagbgicos enviados pela SME as escolas; mediagdo de conflitos;
desenvolvimento de linhas de estudo, as vezes ndo ha conexao entre as
formagbes e para quem estd ha muito tempo, alguns temas sdo muito

repetitivos e construgao coletiva do calendario escolar, nés nunca opinamos
sobre isso, apenas executamos

As inquietagbes das coordenadoras vao ao encontro de algumas
demandas citadas pelos professores, ou seja, novamente €& mencionada a
necessidade de ser ouvida, de se sentir participante ndo s6 da execucao, mas tambéem
no planejamento das agdes. E acrescentam outros componentes que podem contribuir

ainda mais com o processo formativo da coordenacao pedagdgica da Rede Municipal.
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A gestdo de conflitos foi mencionada pelas duas coordenadoras, como
vemos também na proxima questdo, ela € um ponto sensivel do trabalho da
coordenacao. Ao atuar como mediadora entre a dire¢ao, os professores, os alunos e
as familias, a coordenagdo pedagodgica precisa desenvolver habilidades
socioemocionais e comunicativas.

A construcado de um clima escolar pautado no respeito e na colaboracéao é
um processo desafiador, o qual exige paciéncia e empatia. Segundo Alarcdo (2001),
o coordenador deve promover uma cultura reflexiva, em que o didlogo se torne
instrumento de transformacao das praticas e das relagdes escolares.

Os gestores geralmente auxiliam e cuidam de todos na comunidade
escolar, além de mediar os conflitos e acolher as suas angustias. No entanto, quem
cuida dos gestores? Esse nao € o foco da nossa pesquisa, mas ao ouvir professores
e coordenadoras nos sentimos impelidos a pensar na saude dos professores, pensar
formacao também é pensar no bem-estar dos docentes.

A sobrecarga e a auséncia de politicas de cuidado voltadas aos gestores
pedagogicos reforcam a necessidade de compreender a formagéo continuada como
um processo coletivo de humanizagdo. Conforme destaca Martins (2007), o
desenvolvimento profissional exige condi¢des materiais e simbdlicas que preservem
o sentido do trabalho educativo como pratica social transformadora.

Na sequéncia da entrevista, a questdo seguinte foi: “Existe algum
elemento(s) que dificulte a implementagdo das teorias abordadas na formacéao

continuada em sua pratica pedagdgica? Se sim, cite exemplos”.

Quadro 16 — Sobre as dificuldades de implementagdo da formacédo pelas
coordenadoras
Coordenadora Escola 1 Coordenadora Escola 2
“Muitas demandas ao mesmo tempo, “Tentar adaptar as formacgdes as
incluindo falta dos professores” condigbes do grupo”
“Interrupgbes constantes” “Tempo corrido”

“Muitos projetos ao mesmo tempo”

“Falta de local adequado por causa da
demoligdo, ndo temos sala de coordenacgéo e
nem sala dos professores... todo mundo
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Jjunto na biblioteca”

Fonte: elaborado pela autora, baseado em dados da pesquisa.

Nas falas das coordenadoras, percebe-se que a dinamica escolar dificulta
os momentos de formacdo e planejamento, o tempo foi citado por ambas as
coordenadoras. Mencionou-se a adaptacdo do material formativo a realidade escolar,
0 que €& compreensivel ao pensarmos nas especificidades de cada Distrito de
Educacao e de cada escola, em rede ampla como a de Fortaleza.

As respostas nos trazem questbes que envolvem recursos humanos e
estruturais. Na falta de professores, geralmente, cabe a coordenagéo assumir a turma
e fica ainda mais dificil quando a falta € em namero maior; no caso da estrutura, a
escola citada passou por processo de requalificacdo e, devido a problemas na
estrutura, teve 50% do prédio demolido, o que limitou bastante os espacos de
atendimento da escola.

De acordo com Libaneo (2013), o coordenador pedagdgico € um mediador
do processo educativo e um articulador do projeto politico-pedagogico da escola.
Contudo, uma das dificuldades mais recorrentes € o acumulo de fungdes, incluindo
substituicdo dos professores, em caso de faltas e outras demandas burocraticas,
como: elaboracdo de relatorios, preenchimento de planilhas e atendimento a
exigéncias externas das secretarias de educacao.

Na entrevista, perguntamos se as coordenadoras tém realizado algum
investimento em outras formacdes paralelamente a formacéao ofertada pela SME. Uma
delas finalizou o Mestrado em Educacao neste ano e a outra esta cursando Mestrado
em Avaliagéo de Politicas Publicas.

Retomando o quadro de apresentagao inicial, as duas coordenadoras
apresentam experiéncia em sala de aula, em gestdo escolar e, mesmo assim,
continuam investindo em outras formagdes académicas; profissionais que, mesmo
diante do acumulo de varias fungbes dentro e fora da escola, se mostraram
entusiastas e colaboradoras ativas da educacgao publica. Como mencionado pela
Coordenadora da Escola 2: “Eu acredito na escola publica”.

Como afirma Libaneo (2013), a fungcdo do coordenador s6 se realiza
plenamente quando ha espago para o dialogo, a escuta e a construgdo compartilhada

de saberes pedagdgicos. Esse espago para uma relagdo dialégica é citado pelas
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coordenadoras como um espago que precisa ser qualificado pela SME, para que haja
um movimento realmente democratico.

Em sintese, a andlise das entrevistas com as coordenadoras revela
convergéncias com as percepgdes dos professores: ambas as categorias reconhecem
a relevancia da formacgéo, mas denunciam sua fragmentacgéo, a repetigao tematica
e a falta de escuta institucional. O papel mediador das coordenadoras emerge como
fundamental para aproximar teoria e pratica, desde que lhes sejam garantidos tempo,
condigbes de trabalho e autonomia intelectual. Esses resultados evidenciam que a
consolidagdo de uma politica de formagao continuada emancipadora depende do
fortalecimento das instancias escolares como espacos de producdo e partilha de
saberes.

Na préxima sec¢ao, apresentamos as consideragodes finais, sintetizando as

principais contribui¢des e desafios identificados no percurso da pesquisa.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa intitulada Saberes da formagéo continuada a partir da narrativa
docente: avaliagdo dos avancgos e desafios na rede municipal de Fortaleza (Ce) teve
como objetivos avaliar as concepg¢des e saberes incorporados no processo de
formacéo continuada, analisando, a partir das narrativas docentes, a relacao entre a
teoria e a pratica, refletindo como a formacdo tem sido incorporada a pratica
pedagogica.

Os dados coletados foram analisados a partir dos eixos da avaliagdo em
profundidade: Analise de Conteudo, Analise de Contexto, Trajetdria Institucional e o
Espectro Temporal e Territorial, os resultados nos direcionam a elementos
importantes acerca do processo de formacao de professores enquanto uma politica
publica de educacao no municipio de Fortaleza, pois a formacao de professores tem
sido tema constante na pauta das politicas educacionais a partir da Lei n.° 9394/1996,
marco dos programas de formacgao docente no Pais.

A LDB é respaldada pelo principio da Constituicao Federal no que se refere
a valorizagdo dos profissionais da educagdao e a implementacdo de uma base
curricular comum (Brasil, 1988). Partindo do que determina a LDB, a Prefeitura
Municipal de Fortaleza (PMF) regulamenta a Portaria n.° 204/2014 que estabelece
diretrizes para a realizagdo da formagdo continuada e estimula programas de
capacitacdo visando ao aperfeigopamento dos servidores e valorizagdo dos
professores.

A partir desse documento, os professores da Rede Municipal de Fortaleza
passaram a ter o processo de formagédo continuada assegurado e sob a
responsabilidade da Secretaria Municipal de Educac¢ao (SME) de Fortaleza.

Consideramos os avancgos resultantes da busca pela normatizacao
histérica do “fazer pedagdgico docente”, porém, ndo podemos deixar de mencionar 0os
muitos desafios e conflitos de interesse de ideais que permeiam a educacéao brasileira
e se refletem nos documentos norteadores e consequentemente nas formacodes

docentes.
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A pesquisa de campo foi realizada em duas escolas da Rede Municipal de
Fortaleza, foram entrevistados dezoito professores do 1° ao 5° ano e duas
coordenadoras pedagogicas, uma de cada escola. Apds o periodo de pesquisa nas
escolas, coletamos o material, fruto das entrevistas e gravagdes, e organizamos a
partir da analise de conteudo proposta por Bardin (2016).

Para facilitar a compreenséo dos dados, as respostas das coordenadoras
foram contempladas na analise geral das questdes/categorias. Tendo como objetivo
especifico 1 — Compreender a atual politica de formacdo de professores da Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza e partindo das respostas obtidas, foi estabelecida a
categoria 1 de andlise: concepgdes sobre a atual politica de formagao da SME.

Trés questdes abordaram a motivagao, a participagao e a relevancia da
formacdo para os professores. No campo da motivacdo, obtivemos respostas
distintas, a aprendizagem e a obrigagéo tiveram destaque entre as respostas, porém
também foram mencionados: troca de experiéncia, garantia de direito e certificagao.
Com relacdo a participacdo, a maioria disse participar ativamente, outros
mencionaram que depende do tema e um grupo menor disse que tenta participar.
Sobre a relevancia da formacgao, a maior parte disse que a formagao € mais ou menos
relevante, além disso, foram feitas varias ressalvas, outros disseram que é relevante
€ um grupo menor disse nao ser relevante.

Diante desses resultados, constatamos que uma parte dos professores se
sente motivado a participar das formacgdes, e a outra parte vai por obrigagao; a maior
parte disse participar da formacao ativamente e afirmou que as formacgdes tém sido
mais ou menos relevantes.

Dentre as ressalvas, temos que as formagdes “fogem da realidade”, nao
estdo contextualizadas com a vivéncia das escolas; “sdo repetitivas”; as formagoes
“sdo engessadas”, ou seja, ndo ha mudancas; alguns professores questionaram que
ha apenas formagdo para Portugués e Matematica, as outras disciplinas sao
ignoradas do processo de formagéo, apesar de serem componentes curriculares
obrigatérios; a critica mais contundente foi sobre a limitagcdo de comunicagao, o fato
de nao se sentirem ouvidos e valorizados no processo de planejamento das formagdes
em relagao as suas ideias, suas angustias, e isso repercute diretamente no processo
de formacgao, porque, para alguns, o dia da formacgao é o dia do desabafo, e, de acordo

com eles, sem encaminhamentos pela SME ao que é dito.
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Ha elementos de uma formagdo nos moldes do tradicionalismo:
reprodutiva e tecnicista. Os docentes anseiam por uma formacgao critica e dialdgica,
na qual o professor € sujeito ativo e reflexivo.

E necessario romper com alguns padrées de formacdo meramente
reprodutivos. Um aspecto positivo mencionado sobre as formacdes: foi o momento
informal de troca de experiéncias entre os professores, essa pratica precisa ser mais
valorizada no processo de formacao, pois favorece o movimento de reflexdo e
reconstrucao sobre a acao docente.

Na visao de Tardif (2005), os professores sdo agentes de transformagéo da
sociedade e, diante de tao relevante papel, necessitam ter a sua formacao cada vez
mais consolidada.

A questao seguinte responde ao objetivo especifico 2 — Analisar, a partir da
voz dos professores, a relagédo entre a teoria e a pratica voltada para o fazer
pedagogico, a qual esta associada a categoria 2: relagéo teoria e pratica.

Sobre essa questao, os professores citaram alguns temas abordados nas
formacdes continuadas que propuseram reflexdes e praticas mais satisfatérias. Dentre
os citados, os mais recorrentes foram: praticas de leitura; producdo textual;
alfabetizacao; letramento e temas relacionados a inclusio.

Destaca-se aqui a preocupacao referente ao uso da linguagem. Para
Vygotsky (1998), por meio da escrita, 0 sujeito organiza o pensamento, amplia seu
repertorio e se constitui como ser histoérico.

As referéncias a leitura e a escrita, realizadas pelos professores, séo
essenciais porque, para além de habilidades técnicas, elas constituem praticas
culturais e politicas que permitem ao sujeito compreender o mundo e intervir nele de
forma critica. De acordo com Paulo Freire (1988), a leitura do mundo é anterior a da
palavra, o ato de ler vai muito além da decodificagado de letras: € um processo de
interpretacao da realidade e de construgao de sentido.

No ultimo bloco de questdes, respondemos ao objetivo especifico 3 —
refletir como a formacdo de professores tem sido incorporada ao processo de
planejamento e atuagao docente, a partir dele temos a categoria 3 — Incorporagéao do
planejamento a atuagéo.

A maior parte dos professores respondeu que incorpora parcialmente parte
das formagdes aos seus planejamentos, pois, de acordo com eles, o material utilizado

nas formacdes nao esta adequado as suas realidades; apenas trés professores
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disseram utilizar e dois ndo utilizam, de acordo com esses ultimos ha um
“engessamento tedrico, pratico e politico no que é abordado”.

Dentre as dificuldades apontadas, além do material pedagodgico
apresentado nas formagdes nao ser adequado as turmas, € necessario tempo para
adaptar e produzir material para grupos distintos. Outro elemento citado foi a grande
heterogeneidade das turmas, os diferentes niveis de aprendizagem e, em particular,
as criangas atipicas, que requerem atividades bem especificas de acordo com suas
necessidades. Por ultimo, a dificuldade em incorporar as formagdes a pratica se da
pelo grande numero de alunos por sala, o que, de acordo com os professores, gera
uma série de problemas, desde espaco limitado para atividades diversificadas a
questdes de indisciplina pela proximidade das cadeiras.

Hypolito (2012) afirma que ndo podemos pensar em qualidade, sem investir
nas condigbes adequadas de trabalho. Essa percepgao sobre a crise educacional ndo
€ apenas relativa a aprendizagem dos alunos, mas as condi¢gbes de trabalho dos
professores: salarios baixos, horarios extensos, falta de infraestrutura e falta de
reconhecimento, isto é, as péssimas condigdes e jornada de trabalho tém aumentado
ainda mais a precarizagao do trabalho docente.

A partir das narrativas docentes, constatamos que algumas abordagens,
durante o processo de formacgao, estao desvinculadas das condigdes concretas das
escolas pesquisadas.

De modo geral, os resultados desta pesquisa revelam uma formagao
continuada marcada por avancgos institucionais, mas ainda limitada por contradicoes
estruturais e ideoldgicas. A voz dos professores e das coordenadoras evidencia tanto
fragilidades quanto potencialidades, demonstrando que a transformacdo desse
processo exige politicas participativas, sustentadas em bases tedricas criticas e na
valorizagéo efetiva do trabalho docente.

Acreditamos que a formacao de professores € um processo que deve
articular dimensdes técnicas, humanas, sociais e politicas, articulando uma pratica
docente comprometida com a transformacéo social.

Os resultados da pesquisa convergem com a percepgao da autora no que
diz respeito aos avancos no processo de formacao docente, ha 25 anos, era apenas
uma ideia, hoje, uma politica publica em desenvolvimento. Apesar das ressalvas,
demonstra carater mobilizador e potencial para o aprimoramento das praticas

pedagogicas diante dos constantes desafios, para tal ndo pode perder o foco na
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identidade docente, compreendendo que os desenvolvimentos pessoal, profissional e
politico sdo indissociaveis.

A formacgao continuada € um direito do professor, e, de acordo com o que
vimos, os docentes anseiam por ela, mas para tal, € necessario garantir condi¢goes de
trabalho e uma formac&o docente que dialogue com os professores e com 0s seus
anseios.

N&o precisamos de um esvaziamento técnico, pratico e politico proveniente
das lacunas tedricas e da falta de sentido social e politico nas formagdes docentes.
Ignorar essas dimensdes reduz o professor a expectador e executor de tarefas, o que
reforca uma educacéao reprodutora das desigualdades sociais.

Acreditamos que € possivel um processo permanente de formacgao
docente, o qual seja critico, historico, em oposi¢ao a Iégica neoliberal que tem atuado
nas politicas educacionais; que seja capaz de superar as contradigbes e ajude os
alunos a perceberem as desigualdades sociais e desenvolverem consciéncia e
atitudes criticas para intervirem diretamente na constru¢do de uma sociedade mais
justa, democratica e humanizada. Nessa perspectiva, sera compartilhado um produto
final, resultado da nossa pesquisa, com o intuito de contribuir com a agenda publica
da SME de Fortaleza.

Sobreviver a uma realidade marcada pelas desigualdades sociais nos fez
perceber o quanto cada pessoa (crianga ou adulto) tem o direito de viver e de
aprender que ha vida, ha possibilidades, ha esperanga, ha educacao e ha professores.
Esses sdo imprescindiveis, pois nos ensinam a ler as palavras, e ha aqueles que nos
encorajam a “ler o mundo”, esses transformam nossas vidas. Eles nos fazem acreditar
gue ha espaco para nés na sociedade, nos mostram que 0s muros invisiveis podem
ser transpostos e, assim, nos fazem entender que nds temos o direito de existir, resistir
e, muito além de sobreviver, viver plenamente. Alguns deles nos trouxeram até aqui e
nos ajudaram a ver o trilho e a entender seus lados, mas, para além disso, eles foram
pontes e nos abriram um mundo de possibilidades e como também nos ensinaram a

sonhar. Aqui, provavelmente, ndo é o fim.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PROPOSTO

1) Qual a sua area de formacao e atual lotagdo na Prefeitura Municipal de
Fortaleza?

2) Qual o tempo de atuagao docente na Prefeitura Municipal de Fortaleza?

3) Como é a sua participagdo na formagao continuada proposta pela
SME(Secretaria Municipal de Educagao) ?

4) Qual a principal motivagdo em participar da formagédo continuada
proposta pela SME?

5) Qual a relevancia da Formagao Continuada na sua formag¢ao docente?

6) Atualmente, investe em outro tipo de formacao ? Se sim, qual curso e
area?

7) Como vocé incorpora as contribuicdes da formagédo continuada no
planejamento de suas aulas?

8) Que tematica(s) abordada pela SME tem contribuido no seu processo
de formacao profissional?

9) Que outra(s) tematica (s)vocé considera relevante(s) serem abordadas
no processo de formagao continuada?

10) Como vocé avalia os seguintes aspectos da formagédo continuada:

tematica; material formativo e metodologia.

RECOMENDAGOES DA PESQUISA AVALIATIVA PARA A AGENDA PUBLICA
DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE FORTALEZA

Mediante a avaliacdo em profundidade do processo de formacido de
professores ,modalidade que faz parte da politica publica de formacao de professores
do municipio de Fortaleza, realizada nesta pesquisa para a dissertacao do Mestrado
Profissional em Avaliagao de Politicas Publicas, foram identificados dados relevantes
que apontam para a necessidade de melhorias no aprimoramento do processo de
formagao continuada dos professores do Ensino Fundamental das escolas da Rede
Municipal de Fortaleza.

Para Hypolito (2012), a precariedade na educagdo publica envolve

elementos materiais e subjetivos. Ele descreve que envolvem “formacéao; carreira,
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remuneragao e formas de contratagao; processo de trabalho-intensificagéo, cargas de
trabalho, tempos, caracteristicas das turmas (aspectos materiais € emocionais);
condicdes fisicas e materiais do trabalho, dentre outros”. Essas condigdes fragilizam
o papel social do professor e transformam o ato de ensinar que deveria ser ato de
emancipag¢ao em tarefa vulneravel a mercantilizagdo e a légica neoliberal.

Pensando em romper com esse padrao, elencamos algumas
recomendacdes, com base na analise dos conteudos, fundamentada nas observacdes
realizadas durante a pesquisa de campo, com a finalidade de aperfeigcoar o
desenvolvimento das atividades do programa de formagédo docente do municipio de
Fortaleza.

1) Criar um canal de comunicagao entre os professores e a SME, de tal
forma que possibilite a escuta ativa dos professores sobre a formacao
docente e outras abordagens pedagdgicas;

2) Aproximar a teoria da pratica no material de formagdo docente, é
necessario ampliar o repertério das formagdes e dar maior aplicabilidade
ao material pedagdgico proposto;

3) Fortalecer parcerias entre Universidades, Institutos de Linguas
estrangeiras e escolas, nos ultimos anos temos recebido na Rede
Municipal alunos de outras nacionalidades, € importante garantir que
haja comunicagao e aprendizagem e para isso se faz imprescindivel uma
rede de apoio que envolva: estagios, cursos e iniciativas que favoregam
a comunicagédo, mesmo em outras linguas, no fazer pedagadgico;

4) Promover comunidades de aprendizagem entre os professores, esses
espacos podem ser inicialmente virtuais e posteriormente podem fazer
parte da estrutura da formagao docente. O compartilhamento de ideias
e praticas pedagdgicas € um aliado no processo de desenvolvimento do
conhecimento. Incluindo aqui a formacéao técnica e também politica, visto
gue em esséncia ser professor € ser também agente de transformagao
social,

5) Garantir politicas publicas de valorizagao e carreira docente, aqui
ressaltamos as condigbes de trabalho dos professores; garantia de

direitos e ampliagcao de investimentos na area da educacéo;
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6) Ampliar a internet nas escolas. Alguns professores citaram a dificuldade
em utilizar metodologias ativas e realizar uso das tecnologias em virtude
das dificuldades de acesso a internet;

7) Integrar tecnologias e metodologias ativas na formacgao, essa agao esta
associada a anterior, alguns docentes afirmaram nao ter conhecimentos
minimos sobre a utilizacdo de equipamentos como: Datashow, o préprio
Chromebook, e espagos pedagdgicos virtuais.

8) Propiciar, durante as formagdes, momentos de cuidado fisico e
emocional aos professores; é importante que a formagédo seja um
momento prazeroso de conhecimento e bem estar;

9) Ampliar o numero de professores atendendo nas salas de AEE; diante
da ampliacao de vagas as criangas atipicas e com outros transtornos, é
necessario dar condi¢cdes de atendimento especializado, qualificando a
pratica e apoiando o desenvolvimento do trabalho dos professores;

10) Investir em formacdo Inclusiva constantemente. Essa acao esta
totalmente atrelada a anterior, urge formagdes tedricas e praticas que
instrumentalizam, qualificam e humanizam o trabalho pedagdgico nas
salas de aula;

11) Realizar formagdes on-line e presenciais, economizando assim custos
para os docentes e para a Prefeitura, para tal agao pode ser utilizado o
espaco virtual proposto a seguir;

12) Criar um ambiente virtual permanente de divulgacdo de pesquisas e
produgdes docentes da Rede Municipal, como espag¢o de estudo e
aprofundamento teérico. E um retorno do grande investimento que a
Rede Municipal tem realizado na formagao de mestres e doutores, uma
iniciativa pioneira no processo de formagao dos professores.

13) Aproximar através de publicagbes, debates, encontros, formagdes e
momentos de estudos com o apoio das Universidades. Apds, 0 processo
de formacéo inicial durante a graduagao, promover agées de formagao
nesses moldes, amplia e enriquece os debates, aproximando o
movimento constante entre a teoria e a pratica docente.

O investimento em formagao docente é um ato politico. Quando o Estado

oferece condigdes dignas de formagao, com tempo, recursos e acompanhamento,

demonstra reconhecimento pelo papel essencial do professor na transformacéao
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social. Portanto, investir no processo de formacéo € um compromisso ético e politico
com o direito a educagao de qualidade.

Os espacos de formacdo permitem que os docentes construam um
sentimento de pertencimento e valorizagao. O investimento continuo ajuda o professor
a compreender-se como sujeito historico, produtor de saberes e transformador de

realidades.



