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RESUMO

Esta pesquisa trata da avaliagdo da Politica Publica de Formacao Continuada para professores
da rede municipal de ensino de Fortaleza em escolas do Distrito 5, tendo como principal objeto
de estudo a avaliacdo na modalidade em contexto, caracterizada por sua execu¢do no interior
das instituigdes de ensino. Diante da relevancia da formagao de professores para a qualidade da
educacdo publica, partiu-se da questdo norteadora: a politica de formacdo continuada na
modalidade em contexto atende as necessidades formativas dos professores? Os objetivos
especificos sdo analisar a politica de formacdo continuada na modalidade em contexto;
investigar a compreensao de coordenadores pedagdgicos e de professores sobre a politica de
formagao continuada alinhada as dimensdes de Libaneo (2003) e identificar os fatores positivos
e desafios da politica de formacdo continuada pesquisada, a partir da perspectiva dos
participantes da pesquisa. A pesquisa apoia-se num breve apanhado sobre legislacdo,
documentos oficiais e material académico de autores relacionados ao tema, numa perspectiva
discursiva e democratica, amparada em Freire (1989), Candau (1997), Libaneo (2003), Névoa
(2002) e Garcia (1999), dentre outros. O texto discorre brevemente sobre educacao no Brasil;
formacao do professor na educagao sistematizada; formacao docente no municipio de Fortaleza
e politica publica, referenciado principalmente em autores como Souza (2002, 2003, 2006,
2007) e Oliveira (2010), além de consideragdes sobre o coordenador pedagdgico, visto como o
agente de qualificagdo na escola. A metodologia emprega-se de pressupostos da perspectiva
avaliativa em profundidade de politica publica, apoiada em estudos de Lea Rodrigues (2008) e
Alcides Gussi (2019), a partir da abordagem qualitativa de Minayo (2009), com a utilizagao de
recursos de coleta da pesquisa social, como questionario e entrevista. A analise dos dados basea-
se na analise de conteudo de Bardin (1977), o que possibilitou ao estudo, partir de aspectos mais
qualitativos. O /ocus da pesquisa de campo foi composto por quatro unidades escolares da rede
municipal de Fortaleza, com a participacdo de professores e coordenadores pedagogicos. Apos
analise dos dados, foram identificados pontos como a relevancia da formagdo em contexto para
a pratica docente, desafios como falta de inclusao de temas mais adequados as necessidades das
escolas e a auséncia de autonomia dos agentes pesquisados na constru¢do do programa

pedagégico da formagdo em contexto.

Palavras-chave: politicas publicas educacionais; formagdo de professores; formagado

continuada; formag¢ao em contexto.



ABSTRACT

This research addresses the evaluation of the Public Policy for Continuing Education for
teachers in the municipal education network of Fortaleza in schools in District 5, with the main
object of study being the evaluation in context, characterized by its implementation within
educational institutions. Given the relevance of teacher training for the quality of public
education, the guiding question was: does the continuing education policy in context meet the
training needs of teachers? The specific objectives are to analyze the continuing education
policy in context; to investigate the understanding of pedagogical coordinators and teachers
about the continuing education policy aligned with Libaneo's dimensions (2003); and to identify
the positive factors and challenges of the researched continuing education policy, from the
perspective of the research participants. This research is based on a brief overview of
legislation, official documents, and academic material from authors related to the topic, from a
discursive and democratic perspective, supported by Freire (1989), Candau (1997), Libaneo
(2003), Novoa (2002), and Garcia (1999), among others. The text briefly discusses education
in Brazil; teacher training in systematized education; teacher training in the municipality of
Fortaleza and public policy, mainly referencing authors such as Souza (2002, 2003, 2006, 2007)
and Oliveira (2010), in addition to considerations about the pedagogical coordinator, seen as
the agent of qualification in the school. The methodology employs assumptions from an in-
depth evaluative perspective of public policy, supported by studies by Lea Rodrigues (2008)
and Alcides Gussi (2019), based on Minayo's (2009) qualitative approach, using social research
data collection resources such as questionnaires and interviews. Data analysis is based on
Bardin's (1977) content analysis, which allowed the study to proceed from more qualitative
aspects. The field research locus comprised four school units in the municipal network of
Fortaleza, with the participation of teachers and pedagogical coordinators. After data analysis,
points were identified such as the relevance of in-context training for teaching practice,
challenges such as the lack of inclusion of themes more suited to the needs of schools, and the
absence of autonomy of the agents researched in the construction of the pedagogical program

for in-context training.

Keywords: educational public policies; teacher training; continuing education; in-context

training.
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1 INTRODUCAO

A Constituicao Federal Brasileira de 1988, em seu artigo 205, assegura a educacao
como um direito de todos e um dever do Estado e da familia. Para tanto, € necessario todo um
conjunto de agdes para a sua efetivagdo. Em termos de agdes sistematizadas, um ponto de
partida ¢ a definicdo e implementagdo de politicas publicas que contemplem as necessidades
especificas que envolvam o atendimento a essa premissa.

De forma geral, politica publica pode ser compreendida como um conjunto
estruturado de agdes de um governo ou organizacdo civil para enfrentar um problema ou
alcangar um objetivo especifico na sociedade. Dentre as politicas publicas de educagdao do
municipio de Fortaleza estd a de formagdo continuada, voltada para o alinhamento sobre as
concepgOes educacionais entre a Secretaria Municipal de Educacdo, os professores e o
aperfeicoamento das praticas pedagogicas ao longo da carreira dos docentes. Segundo o
documento Orientagdes gerais para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico do Ensino

Fundamental - OGDTP-EF (SME, 2021), a formagao continuada para professores:

E um processo permanente de aprimoramento dos saberes necessarios a
atividade docente. Realizada apds a formagao inicial, ela tem como objetivos:
apresentar ao profissional da educagdo as concepgdes educacionais adotadas
pela Rede Municipal de Educacdo de Fortaleza, promover um didlogo sobre
as praticas de ensino e aprendizagem e favorecer trocas de experiéncias entre
os pares (SME, 2021, p. 27).

A politica de formagao continuada para professores do municipio de Fortaleza conta
com uma estrutura que inclui desde o financiamento de cursos e incentivo financeiro até a
qualificagdo vertical e horizontal. A formagdo continuada ¢ gerenciada pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), que ¢é responsavel técnica e administrativamente pela
contratagdo de formadores para o contetido programatico. E destinada aos professores, diretores
e coordenadores pedagogicos com encontros formativos realizados na carga horaria semanal de
trabalho do professor, de acordo com a Lei Federal n° 11738/2008, que destina um terco da
carga horaria total de trabalho a atividades sem interagao com os alunos.

A estrutura da politica de formagdo continuada inclui parcerias com institui¢des
publicas e privadas, espagos fisicos como a Academia do Professor (Centro de Formagao),
prédios da rede, espacos locados, escolas e ambiente virtual, além da assessoria técnico-
pedagogica contratada realizada por formadores técnicos da propria rede, terceirizados e

coordenadores pedagogicos.
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Os coordenadores pedagogicos sdo os responsaveis pela denominada formagdo em
contexto, realizada no interior da escola. Segundo Domingues (2013), o coordenador
pedagogico € “o principal responsavel pela elaboragdo, pelo acompanhamento e pela avaliagao
dos processos formativos na escola”. A formagdo em contexto realizada no espago da escola,
ou seja, no locus de atuagdo do professor, pressupde estudos e aprofundamentos sobre as
necessidades teoricas e praticas da realidade daquela unidade. Entretanto, no formato atual, o
coordenador pedagogico apenas executa na unidade escolar uma tematica previamente definida
pela Secretaria Municipal de Educagao (SME).

A proposta ¢ relevante, pois os temas abordam questdes pertinentes ao ambiente
escolar e contam com material tedrico de qualidade. Contudo, diante da dindmica cotidiana da
escola, essa estrutura representa um desafio, uma vez que, em determinados periodos, podem
surgir tematicas mais urgentes ou prioritarias para estudo e reflexao.

Cada unidade escolar possui seu proprio contexto e suas especificidades,
apresentando, em muitas circunstancias, diferengas significativas mesmo em relagao a outras
escolas geograficamente proximas. De acordo com Marcelo Garcia (1999), no que diz respeito
a formacao, ¢ essencial o exercicio da autonomia dos professores na definicdo de suas
prioridades formativas. Portanto, ¢ imprescindivel que a formagao desenvolvida na instituigao
constitua um espago de reflexao sobre as proprias necessidades formativas, ocorra de maneira
colaborativa, promova o engajamento dos professores e, sobretudo, esteja a servico dos
docentes no enfrentamento de seus desafios praticos.

O modo como vem sendo executada essa etapa da politica de formagao continuada
para os professores da rede municipal de ensino de Fortaleza, por si so, descaracteriza o
conceito de formagdo em contexto. Tal formato tende a limitar as possibilidades de atendimento
a demandas mais urgentes ou especificas de cada unidade escolar, restringindo praticas de
gestdo mais democraticas e participativas dos processos pedagogicos, além de dificultar o
engajamento dos profissionais e inibir o desenvolvimento tedrico e pratico necessario ao
aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem.

De maneira geral, o sistema de Educagdo Basica de Fortaleza, ao longo do tempo,
vem apresentando resultados positivos, seja reduzindo a reprovacao de alunos, a distor¢ao série-
idade, ou ainda nos avangos no processo de alfabetizacdo. Entretanto, deve ser observado como
se materializa esse processo de escolariza¢do diante das escolas deste municipio, ao existir a
necessidade de produzir um ambiente colaborativo com condi¢des apropriadas na
infraestrutura, material didatico de qualidade, ¢ um ambiente escolar que apresente praticas

pedagodgicas inovadoras aos alunos.
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Neste sentido, esta pesquisa versa sobre a Formacao em Contexto, parte integrante
da Politica de Formacao Continuada para professores da rede municipal de Fortaleza, que tem
como caracteristica principal sua realizagao no interior das unidades escolares.

O tema da pesquisa surgiu da inquietude dessa pesquisadora em relagdo ao suporte
teorico e metodoldgico adequado as suas necessidades e de sua equipe, durante sua experiéncia
profissional de 25 anos como pedagoga da rede de Fortaleza. Desses, 15 estdo a frente da
coordenacao pedagdgica dos Anos Iniciais, primeiro segmento do Ensino Fundamental (1° ao
5° ano), de uma escola situada no Grande Bom Jardim, uma microrregido periférica marcada
pelo baixo IDH e altos indices de violéncia.

A atuag@o como coordenador/formador ¢ desafiadora, pois as necessidades tedricas
e praticas dos professores se apresentam bastante diversificadas, seja pelo contexto da escola,
turma de atuagao, experiéncia profissional ou pessoal. Nesse aspecto, um tema pré-estipulado
nao atende as necessidades da instituigdo. Instiga bastante como a execugao dessa politica esta
sendo percebida por coordenadores pedagdgicos e professores dos anos iniciais de outras
unidades escolares, se esse formato e os temas propostos estdo atendendo as necessidades dos
profissionais dessas instituigdes.

E nessa conjuntura de locus da atuagdo do coordenador/formador, o ator
responsavel pela tltima etapa de execugao da politica de formacao continuada em contexto para
os professores da rede de ensino de Fortaleza, que a presente pesquisa pretende investigar,
avaliar, e ao final, contribuir com reflexdes que possam colaborar para a melhoria dessa politica,
tao imprescindivel para o atendimento das necessidades tedricas e praticas das unidades, e
determinante para a elevagdo da qualidade do ensino ofertado a populagdo atendida pela rede
publica de ensino municipal. Diante do exposto, seguem os objetivos deste estudo:

O objetivo geral desta pesquisa constitui-se em avaliar a politica de Formacao
Continuada para professores da rede municipal de ensino de Fortaleza na modalidade em
contexto(in loco) em escolas do Distrito 5 e, tem como objetivos especificos analisar a politica
de formagdo continuada na modalidade em contexto; investigar a compreensdo de
coordenadores pedagogicos e de professores sobre a politica de formagao continuada alinhados
as dimensdes de Libaneo (2003) e identificar os fatores facilitadores e desafios na
implementagao da politica de formacao continuada na modalidade em contexto, a partir da
perspectiva dos participantes da pesquisa.

O desenvolvimento dessa pesquisa tem como inspiragao a perspectiva avaliativa da
Avaliacdo em Profundidade (Rodrigues, 2008), que incorpora elementos contra hegemonicos,

com logica nao-linear e foco no plano metodoldgico e epistemoldgico da avaliagdo em politicas
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publicas. Esta proposta se caracteriza por ser extensa, detalhada, densa e ampla e considerar
diversas dimensodes de uma politica publica. Para tanto, ¢ constituida por quatro eixos analiticos,
a saber: analise de contetido do programa, analise de contexto, trajetoria institucional, espectro
territorial e temporal (Rodrigues, 2008), possibilitando, integralmente, uma melhor
compreensdo da politica avaliada.

A pesquisa esta dividida em trés capitulos, além da presente introducao. O primeiro,
referencial teodrico, apresenta um breve apanhado sobre legislagdo, documentos oficiais e
material académico de autores relacionados a temadtica pertinente a politica de formacgao
continuada, sobretudo no contexto escolar, numa perspectiva discursiva e democratica,
amparada em Freire (1989), Candau (1997), Libaneo (2003), Novoa (2002) e Garcia (1999),
Vieira, Satiro e Lopes (2022), dentre outros.

Discorre-se brevemente sobre temas como a educa¢do no Brasil: fundamentos e
analises, do informal ao formal; a formacao do professor na educagao sistematizada: legislagao
e praticas; a formacgdo docente no municipio de Fortaleza; formagdo em polos e em contexto,
além de importantes consideracdes sobre o coordenador pedagogico, visto como o agente de
qualificacdo na escola. Politica publica, amparada principalmente em autores como Souza
(2002, 2003, 2006, 2007) e Oliveira (2010), além de importantes consideragdes sobre o
conteudo e o contexto da politica de formagao continuada para professores na modalidade em
contexto do municipio de Fortaleza.

O segundo capitulo traz a metodologia adotada na pesquisa, que esteve apoiada em
pressupostos teoricos da perspectiva avaliativa em profundidade de politica publica, amparada
em estudos de Lea Rodrigues (2008) e Alcides Gussi (2019), a partir da abordagem qualitativa
de Minayo (2009), com a utilizagao de metodologia de coleta e analise dos dados da pesquisa
social, como questionario e entrevista, aplicados ao campo de avaliagdao de politicas publicas
de acordo com Gil (2008), e a triangulagdo de analise de dados segundo Marcondes e Brisola
(2014). Essa abordagem permitiu aprofundamento das analises e, por conseguinte, da avaliagdo,
partindo de aspectos mais qualitativos.

O tultimo capitulo discorre sobre a analise dos dados encontrados a partir de
questionario e entrevista aplicados a 14 participantes entre coordenadores pedagodgicos e
professores de quatro unidades escolares. A escolha por esses participantes se deu em virtude
de coordenadores pedagogicos serem os executores da politica pesquisada nas unidades e os
responsaveis pela formagao dos professores nas institui¢des escolares e, aos professores, por se
tratarem dos atores principais do objetivo da formacdo continuada em contexto, por estes

serem o0s profissionais responsaveis diretamente pelo atendimento aos alunos, implantarem o
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curriculo da rede nas salas de aula e, por conseguinte, serem os agentes natos da qualidade do
ensino e de transformacao social. Essa se¢do também traz as impressdes e consideragdes finais

sobre os achados gerais da pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta se¢do busca subsidiar o objetivo especifico de analisar a politica de formagado
continuada na modalidade em contexto, ¢ a sua medida, atender trés de quatro eixos analiticos
da avalia¢do em profundidade em politica publica, a saber: andlise de contetido do programa,

analise de contexto, trajetdria institucional e espectro territorial e temporal.

2.1 Abordagens e conceitos fundamentais

Para tanto, apresenta uma breve revisdo das principais abordagens e conceitos que
fundamentam a pesquisa, incorporando elementos de discussdo que se correlacionam com a
formagao docente no Brasil e a politica piblica de formagdo continuada para professores no
municipio de Fortaleza. A partir de uma analise critica, procura-se compreender principios que
influenciam a formag¢do do professor, especialmente a formacao em contexto, que tem como
formato principal a realizacdo pelo coordenador pedagdgico na unidade de ensino em que atua.

No intuito de facilitar a reflexdo, a analise estd organizada em subtemas que
envolvem desafios e oportunidades presentes no processo educativo brasileiro no que tange a
educacdo no Brasil, formagao de professor, processos formativos tanto em polos de formacao
quanto no contexto da unidade escolar, com foco na atuagdo dos coordenadores pedagogicos
como agentes de qualificagdo do ensino. Esse formato permitird melhor compreensdo dos
fatores que influenciam a formagdo dos professores e, consequentemente, a qualidade da
educacgao oferecida no municipio de Fortaleza.

Os estudos sobre educagdo, formacdo de professores, politica de formacao
continuada, sobretudo, no contexto escolar e na coordenacio pedagogica, estdo fundamentados
em concepgoes tedricas apoiadas principalmente no estudo de Candau (1997), Garcia (1999),
Libaneo (2003), Novoa (2002) e Freire (1989). Politica Publica e a Politica de Formagao
Continuada para professores do municipio de Fortaleza estdo amparadas principalmente em
autores como Souza (2002, 2003, 2006, 2007), Oliveira (2010) e em documentos gerais e
legislagdo atinente.

Em observancia aos eixos da avaliagdo em profundidade (AP), a andlise de
conteudo do programa se encontra contemplada no item 2.2 que trata da formagao do professor
na educagdo sistematizada: legislacdo e praticas. Neste, consta uma breve analise de elementos
que subsidiaram a conjuntura da politica de formac¢ao continuada para professores. Destarte, a
partir de analise documental legal e de valioso apoio tedrico, foi possivel trazer a luz pontos

bastante relevantes da politica pesquisada.
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Em seguimento aos eixos da AP, a andlise de contexto esta evidenciada no item 2.3,
sob o titulo A formagdo docente no municipio de Fortaleza, assim como nos subitens 2.3.1 e
2.3.2 sobre as especificidades dessa politica municipal. Os pontos discutidos favoreceram uma
visdo mais aproximada do ambito da tecitura da politica, foco desse trabalho.

Buscando atendimento ao eixo trajetoria institucional, que se concentra no nivel de
coeréncia do programa da politica ao longo do transito pelas diferentes instancias, o item 2.6
apresenta questdes atinentes, possibilitando um olhar mais detalhado relacionado ao percurso
dessa politica.

Salienta-se que o arcabougo teorico escolhido para essa pesquisa busca defender a
construgdo coletiva do conhecimento, em didlogo constante com as praticas desenvolvidas
pelos coordenadores e docentes no que concerne a avaliagdo da politica de formacao continuada

em contexto no municipio de Fortaleza.

2.2 Educacao no Brasil: fundamentos e analise, do informal ao formal

A legislacao brasileira considera a educacdo uma pratica social presente nas
experiéncias humanas em todas as suas relagoes sistematizadas ou nao, e dessa forma, considera
que ndo estd restrita apenas as instituicdes de educacdo formal, assim como diz a Lei de

Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (LDB):

A educagio abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais (Brasil, 1996, p. 1).

Em geral, pode ser dito que a educagao nao se restringe a instru¢ao de algum saber
especifico ou mero repasse de conteudos por institui¢des de ensino, visto que estas nao sao as
Unicas agentes responsaveis pela agdo formativa ao longo da vida de individuos. Portanto, em
sentido geral, a educacgdo estd relacionada com o desenvolvimento pleno do ser humano em
suas varias dimensdes. Compreendida como um processo, com inicio anterior ao ingresso
escolar, e concomitante a vivéncias plurais, a educagdo também envolve acdes continuas e
sistematizadas que ndo se encerram com a conclusdo da educagdo bésica nem tdo pouco ¢
finalizada no ensino superior.

E de acordo com Brandao (2007, p. 7):
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A educacdo esta presente em casa, na rua, na igreja, nas midias em geral e
todos nos envolvemos com ela, seja para aprender, para ensinar e para
aprender— e — ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos
os dias misturamos a vida com a educa¢do. Com uma ou com varias.

Brandao (2007, p. 7) destaca o carater multifacetado dos processos educativos e a
inexisténcia da exclusividade da educacgao escolar. De forma enfatica, o autor afirma ndo haver
apenas um modo ou uma estrutura de educa¢do, uma vez que a organizagao escolar, com suas
normas, métodos e espagos formais, ndo constitui a Unica forma possivel de educar, e o
professor tampouco € o Unico agente de ensino. Portanto, a educagdo ¢ uma pratica social que
surge como resultado da experiéncia humana, fruto das relagcdes nos espagos de convivéncia
entre pares e na coletividade, ocorre tanto de maneira sistematizada em escolas, institui¢des de
ensino, organizacoes religiosas e politicas, por exemplo, quanto de forma nao planejada
institucionalmente, como familia e demais espacos de interacao social.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Vieira, Satiro e Lopes (2022, p. 111)
defendem que, enquanto a educagdo ¢ moldada pelas pessoas que com ela interagem, esta
também altera essas mesmas pessoas em suas praticas sociais. Destarte, a educagdo se
estabelece na relagdo dialética entre o individual e o coletivo no interior das interagdes sociais,
possibilitando ao ser humano se transformar e ser agente transformador no espaco da cultura e
tempo historico no qual esté inserido.

Os autores reiteram, ainda, que a educagdo ¢ marcada pelo viés socio-historico da

acao humana, compreendendo o homem como sujeito historico de seu tempo:

A educacdo, portanto, ¢ uma pratica social, presente em todas as esferas da
sociedade humana, influenciada pela historia e pela cultura em diferentes
instancias e espagos humanos, estando intrinsecamente ligada a realidade por
ela vivenciada (Vieira; Satiro; Lopes, 2022, p. 111).

Sobre esse aspecto, Pimenta (1997, p. 55) advoga que educacdo ¢ uma pratica da
sociedade humana, ndo estatica, com aspectos inconclusivos que s6 pode ser concebida pela via
da dialeticidade. Para ele: “o homem e o seu mundo sdo uma entidade dialética unitéria e
indissoluvel” (Pimenta, 2011, p. 85). Destarte, a figura humana, esse sujeito historico, através
de sua agdo, possui meios de modificar a pratica educativa ao mesmo tempo em que, consciente
ou ndo, por ela também pode ser modificado.

Nessa linha de compreensao, a partir de relagdes com seus pares, 0 homem compde
a educacgdo ao passo que ¢ composto por essa. Esse entendimento também encontra suporte nas

ideias centrais de Vygotsky (1998), que em linhas gerais, concebe a educagdo como um
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processo social interativo de constru¢ao do conhecimento mediado pela linguagem e relagdes
com o outro.

Pimenta (2011, p. 33) também coaduna com esse pensamento ao conceituar, que:

A educagdo (objeto de conhecimento) é constituida pelo homem (sujeito de
conhecimento). E um objeto que se modifica parcialmente quando se tenta
conhecer, assim como, a medida que é conhecido, induz a alteragdes naquele
que o conhece. Ao investigar, o homem transforma a educagdo e ¢ por ela
transformado. A educagdo ¢ dinamica, ¢ pratica social historica, que se
transforma pela agdo dos homens em relagao.

Nessa perspectiva, o ato educativo pode ser entendido como um processo que
envolve a imersdao do individuo na sociedade mediante transmissdo cultural, com recursos de
reproducao do estilo de vida, dos valores e das normas sociais de uma organizacao coletiva, por
meio de uma forma de absor¢do/agao cultural (Veiga et al. 1997, p. 44). Contudo, esse autor
adverte ainda que essa acdo nem sempre ocorre com o intuito intencional de educar, porém
pode intercorrer.

Ja Cortesdo (2011) nos alerta sobre as mudancas de ordem cultural e tecnoldgica
advindas das transformacgdes sociopolitico - econdomicas provocadas pela globalizagdo. Como
consequéncia, surge, ancorado em seu tempo historico, um perfil de aluno que representa um
ser multiculturalista no qual o conhecimento esta em constante expansao, se distanciando cada
vez mais da figura de um aluno relativamente homogéneo de tempos atras.

Vieira, Satiro e Lopes chamam nossa atencao para além da dualidade da educacao
do individual e coletivo, do cultural informal ao saber historicamente construido e
sistematizado, a dinamica educativa nao ocorre de forma neutra, descolada de seu tempo

historico e coexiste.

[...] na particularidade genérica da humanidade e na especificidade da escola
situada na sociedade de classes, oriunda de um ideério capitalista, que possui
uma base estrutural hierarquica, na qual carrega objetivagdes do seu tempo
histérico e praticas sociais de uma moral dominante (Vieira; Satiro; Lopes,
2022, p. 110).

Destarte, frente a amplitude de suas implicagdes na sociedade, sobretudo na
educagdo, o modelo econdomico neoliberal vigente no pais ndo deve ficar de fora de analises e
reflexdes no contexto educacional. Comumente, ¢ observado que aspectos dominantes,
intencionalmente, colaboram para o abandono de setores sociais relevantes. Nesse contexto, a

escola, por integrar essa sociedade capitalista, “reproduz a contradi¢do fundamental desta
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sociedade, representando, ndo s6 os padrdes culturais, sociais, politicos € econdmicos das
classes hegemonicas, mas também expressando interesses das classes populares” (Garcia 2002,
p. 13). Essa constatagao reforca, assim como em varios outros momentos da nossa formacao
social e econdomica, a manuten¢do do Brasil como um pais periférico e subdesenvolvido.
Percebe-se esse como um ponto crucial de debate, tendo em vista a compreensio do potencial
transformador da educacao.

Um ponto relevante para essa discussao ¢ a imprescindivel necessidade de a escola
ser reconhecida como o ambiente com foco na intermediagdo, num conjunto de situagdes
encadeadas, em que sdo construidos e reconstruidos saberes a partir de inter-relagdes entre seus
diversos atores, por meio de trocas durante as vivéncias cotidianas (Vieira; Satiro; Lopes, 2022,

p. 111). Em harmonia com esse pensamento, Domingues (2015, p. 155) afirma que existe:

[...] anecessidade de a escola ser reconhecida como um espago de construcao
de saberes de professores e alunos, porque uma caracteristica das agdes de

7

formacdo ¢ saber situd-las num tempo e num espago, mediadas por
professores, coordenadores e alunos como sujeitos da elaboragdo e
implementacao dos seus projetos de desenvolvimento.

Em decorréncia dessa constatacdo, emerge outro aspecto que merece bastante
especial aten¢do: o papel da escola, institui¢ao responsavel pela educagdo sistematizada - seus
processos, seus atores e desafios. Conforme destacam Lima ef al. (2019), a educagdo possibilita
a formacao integral do sujeito, ndo restrita a0 aspecto cognitivo, mas também abrangendo as
dimensdes psicologica, cultural, social e politica, favorecendo, assim, a constituicao de

cidadaos participativos e criticos diante da sociedade.

2.3 A formacao do professor na educaciio sistematizada: legislacao e praticas

Como atendimento aos eixos da avaliagdo em profundidade (AP), segue neste item,
a partir de uma breve analise documental e de apoio tedrico consistente, a andlise de contetido.
Nesse sentido, foram elencados elementos que subsidiaram a conjuntura da politica de
formagdo continuada para professores.

No Brasil, a formagao inicial dos profissionais da educacio basica esta contemplada
no artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do 9394/96, que determina a graduagdo de
nivel superior, em curso de licenciatura plena, como critério minimo para atuacao do magistério

na Educacgao Infantil e nos Anos Iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental, e na modalidade
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normal, a oferecida ao nivel médio. Contudo, em relagdo a modalidade normal, a mesma lei,

paragrafo 4°, artigo 87, determina também que:

[...] Até o fim da Década da Educagdo, somente serdo admitidos professores
habilitados ao nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, ¢
atualmente os sistemas de ensino vém cada vez mais privilegiando a formacao
ao nivel superior (Brasil, 1996, p. 57).

O artigo 62 da LDB, que trata da formacao docente foi complementado por meio da
Lei n® 12.056/2009 em trés paragrafos. O primeiro, determina o regime de colaboragdo entre a
unido e os entes federativos na promoc¢ao da formacao inicial, continuada e da capacitacdo dos
profissionais de magistério. O segundo permite a utilizagdo de recursos e tecnologias de
educacao a distancia, enquanto o terceiro, determina preferéncia ao ensino presencial, podendo

ser subsidiada por uso de recursos e tecnologias de educacao a distancia.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educag@o infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. §1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboragdo, deverao promover a formagao inicial,
a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério. § 2° A formacgao
continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar
recursos e tecnologias de educacgdo a distancia. § 3° A formagdo inicial de
profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino presencial,
subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educagdo a
distancia (Brasil, 2009, on-line).

A partir da redemocratizagdo pos-ditadura militar, periodo no pais que vigorou de
1964 a 1985, marcado por governos militares autoritarios e grande repressao politica, ocorreram
mudangas significativas principalmente com a implanta¢do de politicas publicas a partir da
CF/88 e da LDB de 1996 que, por meio de documentos, diretrizes, pareceres, programas €
projetos dentre varias iniciativas indicam no cendrio brasileiro uma percep¢dao do processo
formativo dos professores como fator impactante para a melhoria da qualidade da Educagao
Baésica.

Nos primeiros anos da década de 1980, intensificou-se, no Brasil, o processo de
avaliacdo das politicas publicas, consolidando-se a atribui¢ao do Estado como principal agente
no campo da avaliagdo das politicas publicas. Esse movimento fortaleceu sua atuacdo em
diversos segmentos da esfera publica, inclusive no contexto da formagdo docente (Rodrigues,

2008).
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O panorama de elaboragdo politica sofre influéncia do contexto politico, além dos
aspectos sociais e econdmicos, € as vinculacdes que se formam no ambito regional, local ou
mesmo internacional produzem sustentagdo nas acdes politicas no Brasil. Isto significa a
relevancia para as transformacdes politicas, instituidas interna e externamente (Rodrigues,
2019).

Nessa seara, surge a Lei n® 11738, de 16 de julho de 2008, que institui o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educagdo basica. No seu
artigo 2°, paragrafo 4°, determina: na composi¢ao da jornada de trabalho, observar-se-4 o limite
maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacao
com os educandos” (Brasil, 2008). Por conseguinte, essa lei estipula o periodo restante da carga
horaria geral de trabalho para o desenvolvimento das demais atividades docentes, como agdes
burocraticas de acompanhamento da aprendizagem do aluno, envolvimento com a familia e
aprofundamento teorico-pratico do professor, entre outras.

Saviani (2016) complementa que, durante o governo Lula, houve a ampliacdo do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que abrangeu o Programa Brasil Alfabetizado,
a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educag¢ao Basica, em 2008, e da I Conferéncia
Nacional de Educacao (I CONAE), em 2010, reafirmando a responsabilidade do Governo
Federal quanto a qualidade e no avango da Educagdo Basica brasileira.

Outro exemplo pratico dessas acdes ¢ a Politica Nacional de Formagdo de
Professores do Magistério da Educagdo Basica, criada pelo Governo Federal, instituida pelo
Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, em decorréncia disso, em junho de 2009, nasce o
Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educagao Basica no ambito do Ministério da
Educag¢dao — PARFOR, que tem o objetivo de organizar a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do Magistério para as redes publicas da Educacdo Bésica, em regime de
colaboragdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.

Como outra iniciativa importante na politica nacional de formagao de professores,
pode-se ressaltar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educagao basica (DCN-FPEB) - Resolugao CNE/CP n° 02/2015,
em cumprimento a Meta 15 do PNE (2014-2024):

Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagao dos profissionais da educagdo de que
tratam os incisos I, I e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educag@o basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
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curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (Brasil, 2014, p.
31).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢do inicial ao nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada - Resolugdo CNE/CP n°® 02/2015, se configuram
como um avango importante para a educacao por indicarem uma maior coesao nos projetos de
formacgao e pelo processo de elaboragao ter sido realizado de maneira democrética, refletindo
conjuntamente com representacdo politica e civil, comunidades académicas, escolares e
organizacgdes do setor educacional (Ximenes; Melo, 2022, p.745).

A partir dessas politicas de abrangéncia nacional, as redes de ensino estadual e
municipal tragaram suas agdes relacionadas a formagao. Uma delas foi a utilizacdo da chamada
hora atividade, ou seja, 1/3 da carga horaria sem interagdo com alunos, também para fins de
formagao continuada.

Diante de sua relevancia, a formagdo de professores esta sempre em pauta em
debates relacionados a educacdo no Brasil e no mundo, sendo um tema bastante pesquisado por
alguns. Nao obstante, a formagdo ¢ um fendomeno complexo e multifacetado, que ainda conta
com divergéncias quanto as dimensdes e teorias mais importantes para sua analise, possuindo
poucas defini¢des no momento (Garcia, 1999, p. 21-22).

Vieira, Satiro e Lopes (2022, p. 112) colaboram com reflexdes importantes sobre
conceituacao da formacao dos professores a medida que consideram a formagao como processo
pessoal paralelo a um global, sempre mediado pelas vivéncias dos individuos envolvidos,
quando defendem que essa pode ser compreendida como um agdo continua individual e
coletiva, que promove uma dinamica dialética entre o eu - o professor em sua experiéncia
pessoal-e a dimensao coletiva do ensino, que envolve sua interacdo com outros docentes.

Libaneo e Pimenta (1999, p. 260) afirmam que “[...] ndo é qualquer um que pode
ser professor”, destarte, a formacdo envolve condi¢do técnica fundamental para a pratica
docente. Essa, também, muitas vezes ¢ vista como um meio para atingir uma educacdo de
qualidade e elemento basilar de promocao do desenvolvimento social e econdomico de um pais,
uma vez que, por meio dela, os professores ressignificam sua pratica pedagdgica, desenvolvem
e aprimoram as competéncias necessarias para uma boa e adequada atuagdo docente. Por

conseguinte, a formacao influencia a acdo docente e implica numa visdo de professor:

[...] como sujeito que ndo reproduz apenas o conhecimento, pode fazer do seu
proprio trabalho de sala de aula um espago de praxis docente e de
transformagdo humana. E na acdo refletida e no redimensionamento de sua



26

pratica que o professor pode ser agente de mudangas na escola e na sociedade
(Lima, 2002, p. 246).

De acordo com o pensamento de Libaneo, a formagdo de professores ¢
imprescindivel para a garantia de formagado completa e eficaz do profissional docente. Para esse
autor, a formacdo abrange varias dimensdes, agregando diversas dareas que visam o0
desenvolvimento completo do profissional e destaca como principais as dimensdes que incluem
aspectos de ordem técnica, ética, politica e cultural. Assim como mostra o quadro (1).

Quadro 1 - Principais dimensoes da formagao docente

Dimensao Caracteristicas
Técnica Compreende o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias especificas relacionadas a pratica docente, como por
exemplo o planejamento de aulas, avaliagdo e uso de recursos

pedagbgicos.

Etica Diz respeito a formagdo de valores, a postura profissional ética e a
responsabilidade social do professor.

Politica Refere-se a compreensao do papel social do professor, sua participacao

na comunidade escolar e na sociedade, incluindo uma postura critica e
consciente sobre questdes sociais e politicas que cercam a educagao.
Cultural Envolve o reconhecimento e valorizacao da diversidade cultural e social
dos estudantes e uma pratica pedagogica inclusiva e sensivel as diferencas
culturais.

Fonte: Libaneo (2003, adaptado pela autora, 2025).

Essas dimensdes juntas contribuem para uma formag¢ao mais integral e eficaz do
professor, uma vez que subsidia melhor a pratica desse profissional, ndo se limitando ao
contexto pedagogico propriamente dito, mas incluindo assuntos transversais, que ao longo de
sua praxis docente lhes sdo relevantes. Dessa forma, uma formag¢ao continuada que contemple
essas dimensdes contribui para a promo¢dao de uma ressignificagdo continua, pautada na

construcao e reconstrucdo dos conhecimentos dos docentes.
2.4 A formacgdo docente no municipio de Fortaleza

No decorrer deste item se encontram elementos constitutivos da analise de contexto,
eixo da avaliagdo em profundidade em politicas publicas. Desse modo, referéncia importantes
especificidades da politica de formaga@o continuada para professores do municipio de Fortaleza,
contribuindo para uma visao mais ampla sobre essa tematica.

Considerando o suporte legal da Secretaria Municipal de Educacao de Fortaleza
(SME) no que tange a formagdo continuada docente, destaca-se a Portaria n°® 204/2014

(Fortaleza, 2014), que estabelece diretrizes para a realizacdo de formacdo continuada para os
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profissionais da Rede Municipal de Ensino. A referida portaria esté alicer¢ada em outros marcos
legais, tais como a Lei Complementar n° 39, de 13 de julho de 2007 (Fortaleza, 2007a), que
criou a SME, além dos termos presentes no inciso Il do art. 67 da LDB (Brasil, 1996), que trata
sobre o aperfeicoamento profissional continuado.

Em Fortaleza, a coordenagdo pedagogica como conhecemos atualmente, surgiu na
primeira gestdo da prefeita Luiziane Lins (2005-2008), fruto de forte mobilizacao, inclusive de
forgas sindicais, de promessa de campanha e principalmente dos desafios das demandas internas
nas escolas e da propria SME frente a contextura educacional do periodo, como a inclusdo e
intensificagdo de politicas publicas voltadas a avaliagdes externas como SAEB no ambito
federal e SPAECE, no estadual.

A época, nio havia uma fungéo ou cargo com atribui¢des voltadas exclusivamente
ao acompanhamento pedagogico. O quadro funcional das unidades de ensino era composto
basicamente pelo diretor e vice-diretor escolar, cujas funcdes estavam mais relacionadas as
questdes administrativas e financeiras, além do orientador e do supervisor escolar. Estes
ultimos, em sua maioria remanescentes do concurso de 2006, ndo supriam a demanda da rede,
0 que resultava em muitas escolas sem esses profissionais. Somava-se a isso a propria
concepeao da fungdo de supervisor, tradicionalmente associada a fiscalizagdo — um papel que
ja ndo encontrava plena aceitacdo em um contexto de intensas transformagdes conceituais na
educacao e de mudancgas no cenario historico.

No ambito externo, as instituicdes de ensino de todos os municipios do estado do
Ceara estavam em adequacdes em virtude de politicas como o Programa de Alfabetizagao na
Idade Certa (PAIC), com suas ramificacdes interligadas inclusive a incentivos fiscais. Diante
de um conjunto de fatores, ocorreu a necessidade de mudancga de rota no sentido de elevar a
qualidade da educacao ofertada pela educagdo publica de Fortaleza. Dentre outras iniciativas,
foi instituida a coordenagdo pedagodgica, a fungdo responsavel diretamente pela condugao do
processo educativo nas unidades de ensino.

No segundo semestre de 2008, a Prefeitura de Fortaleza passou a incentivar que
profissionais da propria rede municipal de ensino, como orientadores e supervisores escolares,
assumissem a funcdo de coordenagdo pedagdgica, mediante o remanejamento de suas
atribui¢Oes originais. Paralelamente, foi langada uma sele¢do interna, com analise curricular e
prova de argumentagdo escrita, destinada a possibilitar que professores efetivos da rede
assumissem a coordenagdo pedagogica nas escolas.

Naquele primeiro momento, ndo havia incentivo financeiro, o que ocorreu apenas

no ano de 2011 em forma de gratificagdo simbolica, ja no final da segunda gestao de Luiziane
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Lins, apds varias mobilizagdes. Outro fato importante é que essa selecdo nao foi legitimada em
termos funcionais, sendo considerada func¢do improvisada sem mencdo em documentos
comprobatoérios, como diarios oficiais e afins.

Diante da comprovada relevancia para a educagdo municipal, esse cargo foi criado
oficialmente em janeiro de 2014, a partir da Lei Municipal 169/2014, comumente chamada de
gestdo democratica, na primeira gestao do prefeito Roberto Claudio (2013-2016). A partir desse
periodo, esse cargo vem sendo composto seguindo os preceitos da citada lei.

Ademais, a mesma portaria também considera a Lei n°® 9.249, de 10 de julho de
2007, que estabeleceu o Plano de Cargos, Carreiras e Salario (PCCS) do Municipio de Fortaleza
para o ambiente de Especialidade Educacao, cujo art. 2°, que apresenta os principios basilares,
trata no inciso Il do o estimulo a oferta continua de programas de capacitagdo visando o

aperfeicoamento e a valorizagao dos trabalhadores da educagdo municipal.

Art. 2°. O Plano de Cargos, Carreiras e Saldrios tem como principios basicos:
I- Investidura no cargo de provimento efetivo, condicionada a aprovacdo em
concurso publico de provas e titulos; II - estimulo a oferta continua de
programas de capacitagdo visando ao aperfeicoamento e a valorizagao
profissional dos servidores e a melhoria da qualidade da educagdo municipal;
IIT - organizagao dos cargos/funcdes e adogdo de instrumentos de gestdo de
pessoal integrados ao desenvolvimento institucional do Municipio de
Fortaleza (Fortaleza, 2007, p. 01).

Neste contexto, a SME ponderou acerca das recomendagdes presentes no Parecer
CNE/CEB n° 18/2012, do Conselho Nacional de Educagdo, que orienta acerca da aplicacdao do
1/3 (um tergo) da carga horaria para o desempenho de atividades sem interagdo com o aluno,
fundamentado na Lei N°® 11.738, de 16 de julho de 2008, que regulamenta o Piso Salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educagio basica.

Tendo em conta a supracitada Lei n® 11.738/2008, do piso do magistério, a SME
estabeleceu que, no periodo estipulado para a realizacao das atividades sem interagdo com o
aluno, os professores deverdo realizar atividades pedagogicas de elaboragdao do planejamento,
registro das observagdes acerca do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, elaboracao de
relatorios e de estratégias de aprofundamento de estudos, além de participar da formagao
continuada oferecida pela propria SME.

De encontro a essa determinacdo, a Portaria n° 204/2014-SME, que assinala a
Coordenagdo Pedagdgica como um dos pilares estruturais da atual politica de melhoria continua

da qualidade do ensino no Municipio de Fortaleza estipula que essa funcdo ¢ a responsavel na
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escola pelo acompanhamento das atividades pedagdgicas dos professores, assim como pela
formacgao dos profissionais da unidade de ensino.

Segundo o documento “Orientagdes Gerais para o Desenvolvimento do Trabalho
Pedagodgico do Ensino Fundamental - OGDTP-EF (SME, 2024), e em consonancia com BNC-
Formacgdo Continuada, a formagdo continuada da Rede favorece o pleno desenvolvimento dos

estudantes, e desenvolve trés dimensoes substanciais na acdo docente, a saber:

a) conhecimento profissional: conhecer os estudantes e como eles aprendem,
conhecer o contetido e como ensinad-lo; b) pratica profissional: planejar e
viabilizar estratégias para tornar o ensino e a aprendizagem efetivos, criar e
manter ambientes de aprendizagem solidarios e seguros, avaliar, dar
devolutivas e registrar a aprendizagem dos alunos; c) engajamento
profissional: engajar-se na aprendizagem profissional e engajar-se
profissionalmente com alunos, familias e comunidade escolar. Isso requer do
professor solido conhecimento dos saberes constituidos, das metodologias de
ensino, dos processos de aprendizagem e da produgdo cultural local e global
(SME, 2024, p. 33).

A formacdo continuada estaria assim comprometida em estimular a reflexdo sobre
o conhecimento socialmente construido e historicamente condicionado, visando impulsionar o
processo formativo com vistas a constituigdo de individuos criticos e capazes de analisar o
mundo e suas circunstidncias sociais. Na versdo 2021 das Orientagdes Gerais para o
Desenvolvimento do Trabalho Pedagdgico do Ensino Fundamental - OGDTP-EF/SME, a
formagao continuada para professores € um processo permanente de aprimoramento dos saberes
necessarios a atividade docente, que objetiva dialogar com os professores sobre as concepgdes
educacionais adotadas pela rede de ensino e as praticas de ensino-aprendizagem e deve se
basear na figura do agente de mudanca, que reinterpreta suas a¢des e possibilita a transformagao
daqueles com quem estabelece vinculos (SME, 2021).

Assim, a formagado continuada docente na rede municipal de ensino de Fortaleza ¢
concebida enquanto processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a
atividade laboral, com o mister de assegurar ensino de qualidade aos discentes. No que tange a
periodicidade da formacao, esta ¢ ofertada ao longo do ano letivo, nas modalidades presencial
e/ou a distancia, salvaguardando sempre o periodo de férias coletivas dos docentes.

A participagdo dos profissionais da educacdo nas agdes de formagdo continuada
ofertadas pela SME ¢ mandatoria, posto que figura no rol de atribui¢des das atividades laborais
dos professores e demais profissionais (coordenadores, supervisores, monitores de

aprendizagem, diretores). Fica a cargo da SME a estipulacdo prévia da carga horaria da
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formacao, que podera, posteriormente, ser contabilizada para fins de certificagdo, caso seja
atingida a frequéncia adequada.

Ressalta-se que os certificados oriundos da formagdo continuada podem ser
utilizados nos processos de progressoes funcionais € promogdes, nos termos do ja citado
PCCS/Educagdo, sendo esta uma politica voltada ao magistério na Prefeitura Municipal de

Fortaleza.

2.4.1 Formagdao em polos

O documento “Orientagdes Gerais para o Desenvolvimento do Trabalho
Pedagbgico do Ensino Fundamental, OGDTP-EF”’ (SME, 2024), assegura que a formagao
continuada para professores ofertada pela Rede ocorre em dois momentos, a saber, formacao
em polos, espacos externos as unidades escolares e formacdo em contexto, no interior das
instituigoes.

O termo “formacao em polos” esta relacionado ao local de realizagdo dos encontros
formativos e compreende diversos espacos fixos e itinerantes distintos do ambiente escolar. Um
local considerado polo fixo é a Academia do Professor Darcy Ribeiro (APROF), um prédio
proprio da SME que sedia a maior parte das atividades de formagdo, porém muitas agdes
formativas ocorrem em polos (locais) itinerantes, geralmente se dividem em seis unidades
localizadas uma em cada area de atuacao dos seis Distritos de Educa¢do, de modo a atender aos
profissionais das unidades escolares circunvizinhas da regido situada. Muitos desses sdo
espagos de instituigdes parceiras, ou locados para encontros peridodicos mensais, eventos anuais
ou pontuais de maior porte como conferéncias, seminarios € outros.

A formagao em polos é coordenada administrativa e pedagogicamente pela equipe
técnica da SME, juntamente com membros das assessorias contratadas por segmento, Educagao
Infantil, Ciclo de alfabetizagdo, Anos Iniciais,

Anos Finais e Educacdo de Jovens e Adultos, sendo ministrada por
formadores/facilitadores das assessorias € da equipe de formadores internos dos Distritos de
Educagdo, na qual cada equipe ¢ responsavel tanto pelos encontros de formacao das unidades
subordinadas a cada regido como por visitas de acompanhamento as atividades pedagogicas
desenvolvidas pelos professores nas escolas.

A equipe de formagdo da SME, em conjunto com os integrantes das assessorias €
formadores dos Distritos de Educagdo, planeja, organiza e realiza todas as a¢des da formacao

em polo, desde a distribui¢do dos professores em turmas, a decisdo do programa de estudo, até
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a definicdo do formador que ird acompanhar cada turma durante o processo formativo ao longo
do ano letivo.

A pauta dos encontros formativos sempre aborda tematicas gerais da educagao para
cada segmento, estudo de documentos norteadores de ambito nacional, estadual e local,
incluindo aprofundamento em materiais didaticos estruturados utilizados pela rede de ensino.
Nos encontros sao utilizadas estratégias pedagdgicas que privilegiam o estudo coletivo e a
socializagdo de experiéncias exitosas, como discussoes, mini oficinas, troca de experiéncias e
afins.

Os encontros formativos para professores ocorrem mensalmente mediante
cronograma estipulado e, adicionalmente, formadores da rede, diretores, orientadores
pedagogicos, coordenadores pedagodgicos e demais profissionais da escola também participam
de capacitagdes. Durante o ano, também ocorrem formagdes continuadas especificas,
geralmente voltadas para o melhoramento das aprendizagens e de desempenho nos
anos/séries/disciplinas focais de avaliacdes externas. Algumas dessas sdo ofertadas por
parceiros externos, como assessorias.

Nesses momentos formativos, os professores compartilham estudos e
conhecimentos com colegas do mesmo segmento, ano ou area de ensino, seja da mesma escola
ou de unidades diversas. Esse processo formativo busca disseminar e fortalecer a compreensao
junto aos professores de que a aprendizagem se desenvolve em diversas dimensdes, tais como
a cognitiva, emocional, social e fisica, e ocorre em ritmos variados para cada educando, a partir

de intervengdes pedagdgicas diversificadas e, de acordo com o documento OGDTP-EF:

A formagdo no polo ¢ o momento em que professores compartilham saberes
com professores do mesmo ano/sériec ou com professores do mesmo
componente curricular, lotados na mesma escola e/ou em escolas diferentes.
O processo formativo objetiva fortalecer a compreensdo de que o
desenvolvimento da aprendizagem ocorre ao longo de varias dimensdes, como
a cognitiva, a emocional, a social e a fisica, e que ele pode ocorrer para cada
estudante em tempos diferentes e a partir de intervencdes pedagodgicas
diversificadas (SME, 2024, p. 32).

Destaca-se que, no contexto especifico dos professores das Escolas Municipais de
Tempo Parcial (EMTP) que atendem os Anos Iniciais(1° ao 5° ano), além da formac¢ao focada
em temas constantes na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e mais recentemente no
Documento Curricular Referencial de Fortaleza — DCRFor, também ocorrem formagoes

especificas para o curriculo dessas unidades escolares, no que tange o processo de aquisi¢ao da
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leitura e da escrita e as matrizes de referéncia de avaliacdes externas de larga escala como SAEB
e SPAECE.

As formagdes em polo sdo estruturadas para integrar teoria € pratica, com temas
sobre o uso de tecnologias digitais, metodologias ativas e ciclos de aprendizagens vivenciais,
atendendo as demandas da rotina escolar. Desta feita, a formagao continuada inclui estudos e
discussdes, vivéncias com propostas pedagdgicas inovadoras, compartilhamento de praticas,
dialogos sobre o desenvolvimento integral do aluno (incluindo competéncias socioemocionais),
além do aprofundamento nos materiais estruturados pela SME.

A formacdo de professores busca abranger uma totalidade que inclua, além das
dimensdes cognitivas ligadas ao contetido, aspectos pedagogicos, metodoldgicos, tecnoldgicos,
historico-culturais e socioemocionais. Nesse contexto, ¢ importante observar que os pontos em
comum entre as formacdes nas diversas areas — como o foco duplo, as competéncias
socioemocionais, os documentos orientadores, as tecnologias digitais educacionais e as
metodologias ativas — favorecem o alinhamento das formagdes da Rede ao artigo 205 da
Constituicdo Federal Brasileira, que promove o desenvolvimento integral da pessoa e seu

preparo para o exercicio da cidadania.

2.4.2 Formacdo em contexto

A Resolucao CNE/CP n® 02/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao inicial ao nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formac¢ao pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada, em seu artigo
16, paragrafo unico, aponta que a formagao continuada apresenta uma concepgao de
desenvolvimento profissional docente, que considera para além da formacao e das condigdes
materiais para o trabalho, as necessidades formativas expressadas no contexto de atuag¢do do
professor e da sua pratica docente, como pode ser verificado especialmente, nos itens I e III do

documento:

I - Os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagogico das instituigdes de
educagio basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto
onde ela esta inserida; II - A necessidade de acompanhar a inovagdo e o
desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; I1I -
O respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica; IV - O dialogo e a parceria com
atores e instituicdes competentes, capazes de contribuir para alavancar novos
patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da
instituicdo educativa (MEC. CNE, 2015, p. 14).
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No municipio de Fortaleza, a formacdo em contexto, a que ocorre no ambiente
escolar, ou seja, no interior das unidades de ensino, ¢ realizada por meio da media¢do dos
coordenadores pedagdgicos/supervisores. De acordo com o documento OGDTP-EF 2024, essa
formacao fortalece a troca de experiéncias entre os profissionais que atuam na mesma
instituicao de ensino e reforga o papel do coordenador pedagdgico/supervisor escolar como um

agente de articulagdo, formacao e transformacao, e:

(...) possibilita a execu¢do de uma politica de formagao docente que contempla
a instituicdo educacional como espaco indispensavel dessa formagdo e
assegura a integracdo, a unidade e a articulagdo teoria/pratica do processo
formativo nos diferentes componentes curriculares, etapas e/ou modalidades
de ensino, com as concepgdes pedagogicas em desenvolvimento (SME, 2024,
p. 32).

Da mesma forma que a de polo, a formacao em contexto ¢ gerenciada administrativa
e pedagogicamente pela equipe técnica responsavel pela formagao dos professores da Secretaria
Municipal de Educag¢ao, juntamente com a equipe dos Distritos de Educacgdo. Para a realizagao
dessa formagdo, a SME orienta que o coordenador organize sua rotina de modo a atender todos
os professores da unidade escolar, envolvendo todos os componentes -curriculares,
preferencialmente em grupos, respeitando a etapa ou a modalidade, o ano/série e a disciplina.

A SME reforga que, nesses momentos de formacao, os professores, adicionalmente,
devem se aprofundar na realidade dos alunos, da escola e socializar as especificidades das
turmas em que lecionam e considera que o €xito da formagdo em contexto estd intrinsicamente
ligado as discussdes estabelecidas entre toda a equipe pedagbgica, professores,
coordenadores/supervisores € monitores de aprendizagem.

Como a formacao para os coordenadores/supervisores e professores, orientada pela
Secretaria Municipal da Educacdo (SME), ela apresenta foco nas Avaliagdes Diagndsticas de
Rede e/ou nas avaliagdes internas e externas, também proporciona ao professor uma analise,
reflexdo e possibilidade de intervengdo aprofundada sobre seu trabalho e os processos de
aprendizagem dos alunos no tocante a esse aspecto (SME, 2024). Consequentemente, essa linha
de trabalho se desdobra em ag¢des nas escolas, incorporando fortemente a rotina das instituicdes
aspectos relacionados a tematicas de avaliagdes internas e externas de larga escala.

A formagdo no contexto da escola, além dos supracitados, tem como objetivos o
fortalecimento do ensino e da aprendizagem, a promogao de reflexdes sobre a importancia da
cultura de acompanhamento dos resultados individuais dos alunos e seus processos de
aprendizagens, andlises de aspectos ligados ao planejamento das agdes pedagdgicas, a

organizacao e gestdo da sala de aula. Ademais, a realizacdo de vivéncias de ludicidade por meio
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de recursos manuais e/ou digitais na aprendizagem com jogos fisicos, virtuais, midias e
estratégias diversas e o envolvimento da familia como parceira do processo de aprendizagem.

Segundo a SME, outros momentos de formagao em contexto devem existir na
escola e, para tanto, o coordenador pedagogico/supervisor pode, juntamente com professores,
definir temas de estudos ou, como conhecedor das necessidades da escola ¢ do grupo de
professores, o proprio também pode apresentar sugestdes de discussdo, e dependendo da
tematica abordada, envolver de forma geral os demais profissionais da educagdo presentes na
escola.

O documento OGDTP/EF (SME, 2024) orienta que a formagao em contexto pode
ser realizada em variados formatos, como encontros pedagdgicos, reunides, semindrios, sessoes
individuais, conjunto de aulas e atividades, acompanhamento do planejamento e de sala de aula,
projetos interdisciplinares, eventos internos, entre outros. Ademais, o mesmo documento reitera
que a formacao em contexto nao se configura como acréscimo as agdes executadas na escola, e
sim parte do processo continuo e natural da pratica docente no cotidiano da institui¢do, que
devera ser valorizado por todos os envolvidos por representar um espaco dialdgico e
democratico.

Vista como parte fundamental para um melhor desenvolvimento de praticas
pedagogicas; consequentemente, implicando em melhores aprendizagens, a formag¢do em
contexto executada a partir de vivéncias do cotidiano dos docentes no interior das instituigdes

de ensino, necessita ser conduzida num espago colaborativo, conforme aponta Antonio Novoa:

A formagao continua alicerga-se na dinamizagao de projetos de investigagao-
acdo nas escolas, passa pela consolidagdo de redes de trabalho coletivo e de
partilha entre os diversos atores educativos, investindo as escolas como
lugares de formacdo (Novoa, 2002, p. 40).

Novoa (2002, p. 40) alerta, também, para a importancia das diretrizes conceituais
do teor do programa de estudo e suas discussdes, quando reitera que a formacao deve focar
mais nos “problemas a resolver” do que em “contetidos a transmitir” e defende uma linha
conceitual que divirja da pura transmissao de conteudos, € aponte na direcao de atender as
necessidades tedricas e praticas, a favor de agdes mais significativas para docentes e discentes.

De acordo com esse pensamento, as acdes de formagdo devem ser pautadas por
espagos de discussao sobre as necessidades e as expectativas coletivas da unidade. Para tanto,
essa linha de trabalho inclui evidentemente as particularidades e singularidades das turmas, de

seus docentes, discentes e demais profissionais envolvidos.
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Vera Maria Candau (1997, p. 73) salienta que a escola também ¢ lugar de formagao.
E ¢ sob essa égide que o coordenador deve fundamentar sua pratica e construir sua acao
formadora. Assim, a formagdo na escola deve ser alimentada, igualmente, pelo processo de

reflexdo-agdo-reflexdo das condutas individuais e coletivas, assim como enfatiza Almeida:

E fundamental pensar a formagdo como superagio da fragmentagdo entre
teoria e pratica, entre escola e pratica docente, de modo que as dimensodes da
sincronicidade possam se revelar e integrar, na compreensao ampliada de si
mesmo, do processo de ensino e aprendizagem e das relagdes sociais na
escola, sintese da formagdo e da pratica docente como momentos com
peculiaridade e especificidades que provocam continua mudanga nos
professores e em sua pratica (Almeida, 2001, p. 57).

Nas linhas conceituais substanciadas e defendidas nessa pesquisa, todo esse
processo mediado pelo coordenador pedagdgico pressupde autonomia, assim como defende
Libaneo, a autonomia de uma institui¢ao refere-se a capacidade de determinar seus proprios
objetivos e modos de organizacdo, além de preservar sua independéncia em relagdo a autoridade
central ou superior.

Contudo, a auséncia de autonomia, muitas vezes, pode restringir agdes, tornando
indcuo toda uma estrutura colaborativa, limitando a superacdo e o desenvolvimento de toda a
equipe escolar, pois so a partir de autonomia, mesmo que relativa, se torna possivel a adequada
efetivacao dessa acdo na escola. A organizagao escolar, dessa forma, se configura como um
ambiente educativo, um espacgo de colaboragdo e de desenvolvimento coletivo (Libaneo, 2003,
p. 115).

Os aspectos destacados também encontram amparo e, a0 mesmo tempo,
aprofundam o conceito da imprescindivel pratica pedagogica, defendida por Freire (1989, p.
67): “a teoria sem a pratica, vira verbalismo, assim como a pratica sem a teoria, vira ativismo.
No entanto, ao se unir a pratica com a teoria, tem-se a praxis, a acao criadora e modificadora
da realidade”. Na mesma linha de compreensao, Frigotto (1994, p. 81) concebe a praxis como
uma unidade “indissolivel” entre duas dimensdes distintas, teoria e a¢do, no processo de
conhecimento, e enfatiza que a andlise tedrica da realidade ndo deve ser vista como um
exercicio simplesmente analitico, mas como uma reflexdo que objetiva orientar a acao.

Igualmente em conformidade com essa visao, Libaneo e Pimenta enfatizam que:

As transformagdes das praticas docentes sé se efetivam na medida em que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a da sala de aulae a
da escola na totalidade, pressupondo conhecimentos teoricos e criticos sobre
a realidade (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 260-261).



36

Esse modelo de formacao continuada permite a implementagdo de uma politica
formativa que considera a escola um espago essencial para o desenvolvimento continuo,
garantindo a integracdo, a unidade e a articulacdo entre teoria e pratica nos processos formativos
nos diferentes componentes curriculares, etapas e modalidades de ensino, em acordo com as
concepgoes pedagdgicas em desenvolvimento na rede. Sendo assim, a formagdo em contexto
fortalece o intercambio de experiéncias entre profissionais na mesma unidade escolar e reforca

o papel do coordenador pedagdgico como agente articulador, formador e transformador.

2.5 O coordenador: agente de qualificacio

A coordenagdo pedagodgica possui uma origem historica que se manifesta em
diferentes periodos e localidades, sendo designada por varias denominagdes. Diversas
pesquisas que investigam a evolugdo dessa fun¢do no Brasil indicam a existéncia de um
profissional responsavel por supervisionar o trabalho dos professores, correspondendo as
atribuicdes que hoje s@o comumente associadas aos coordenadores pedagdgicos (Macedo,
2016, p. 35).

Antes da democratizagdo, a escolha de diretores e coordenadores era realizada sem
a participacao da comunidade escolar e ndo havia realizacdo de provas. Segundo Silva (2016),
a posse dos cargos de diretores e gestores escolares era realizada mediante a indicacao politica
de governadores, prefeitos ou secretarios de educacdo, tendo um viés majoritariamente
clientelista, desconsiderando a competéncia e habilidade pedagogica.

Com o novo paradigma surgido a partir da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996, foram introduzidas nas institui¢des de ensino novas
responsabilidades, destacando o trabalho em equipe como uma forma de assegurar maior
qualidade nas a¢des educacionais. Essa visdo sobre a escola gerou, consequentemente, a
demanda por profissionais que liderem essa equipe na elaboragdo e implantacdo de um projeto
educacional fundamentado em determinados principios mais colaborativos, como gestdo
democratica, por exemplo. Destarte, a legislagao acabou por validar a fungdo de coordenacao
e, em decorréncia, a existéncia da figura do coordenador pedagdgico. Conforme Almeida,

Placco e Souza, compete ao Coordenador Pedagogico:

(...) articular o coletivo da escola, considerando as especificidades e as
possibilidades reais de desenvolvimento de seus processos; formar os
professores, no aprofundamento em sua area especifica e em conhecimentos
da area pedagogica, de modo que realize sua pratica em consonancia com os
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objetivos da escola e esses conhecimentos; transformar a realidade, por meio
de um processo reflexivo que questione as agdes ¢ suas possibilidades de
mudancga, e do papel/compromisso de cada profissional com a melhoria da
Educag@o escolar (2011, p. 6-7).

A funcdo de coordenagdo pedagdgica no municipio de Fortaleza ¢ exercida por
supervisores educacionais, cargo nato, com ingresso via ultimo concurso publico realizado em
2004 e, a partir da Lei n® 169/2014, passou a ser exercida, também, por integrantes do quadro
de profissionais da educagdo, como orientadores e professores da propria rede de ensino ou de
terceiros, por meio de processo seletivo aberto, com duracdo de 2 anos, renovavel por igual
periodo.

A referida lei, que trata da gestdo democratica e participativa da rede publica
municipal de ensino, com o intuito de orientar a pratica desse profissional na escola, estabelece
no artigo n° 55, quinze incisos com as atribui¢des dos coordenadores pedagdgicos nas unidades
escolares, demonstradas no Quadro 1.

Como pode-se verificar, as a¢des atribuidas ao coordenador pedagdgico podem ser
interpretadas, de maneira geral, a partir de competéncias técnico-tedrico-praticas, que incluem
aspectos politicos, éticos e estéticos, interligadas a adogdo, de forma dialética, de acdes
articuladoras, diagndsticas, intervencionistas, mediadoras e colaborativas no ambito pessoal,
individual e coletivo nas instituigdes de ensino.

Essas atribuigdes também podem ser organizadas por critério de aproximacgao de
exercicio pratico da funcdo, ainda que fora da sequéncia oficial dos incisos, assim como
demonstrado no Quadro 1, em blocos por campos de atuacdo divididos em cinco dimensdes
que, em linhas gerais, foram identificadas aqui como pedagogica, didatica, avaliativa, formativa
e gestora. Apesar de essas dimensdes se revelarem, muitas vezes, intrinsicamente
correlacionadas, esse estudo deteve-se na dimensdo formativa.

A dimensdo formativa estd composta por trés principais atribui¢cdes que indicam
basicamente a atuagao do coordenador nas acdes formativas ligadas ao proprio aperfeicoamento
profissional, na dos professores e, a responsabilidade deste, em coordenar, coletivamente, desde
0 processo ensino-aprendizagem a construcdo de novas praticas pedagogicas, ou seja, essa

fun¢do responde pelo processo formativo da unidade escolar.
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Quadro 2 - Atribui¢des da fun¢do de coordenacdo pedagdgica e suas dimensdes - Lei

Complementar n° 169/2014

Art. 55
Atribuicoes Coordenaciao Pedagogica Dimensao
Inciso
Prestar assessoria técnica-pedagbgica;
Coordenar a elaboracdo e/ou revisdo da proposta politico
I pedagogica da escola;
Elaborar € cumprir o plano de trabalho da coordenag¢io pedagogica | Pedagogica
11 da escola.
Assegurar a integracdo das atividades de planejamento,
11T desenvolvimento e avaliagao do trabalho docente;
Orientar o trabalho dos professores na elaboragdo, execucao e
11 avaliacdo dos planos de ensino;
Assessorar a escolha e avaliar livros e materiais didaticos
v solicitados e/ou produzidos pelos professores;

Didatica
Promover entre alunos e professores de diferentes niveis e
A% modalidades de ensino, o uso sistematico ¢ articulado de todos os
ambientes, equipamentos e materiais de ensino-aprendizagem
existentes na escola.

Acompanbhar, sistematicamente em articulagdo com os professores
e dire¢do escolar, os indicadores de rendimento da aprendizagem;

Proceder, juntamente com professores ¢ demais membros do
| conselho escolar, a analise dos indicadores de desempenho obtidos | Avaliativa
pelos alunos;

Participar de Processos de avaliacdo institucional no ambito da
escola e dos respectivos Distritos de Educacao.

Coordenar com a equipe o processo ensino-aprendizagem, em sua
\Y totalidade, assegurando aos professores o suporte didatico e
operacional necessario, inclusive quanto a constru¢ao de novas
praticas pedagogicas;

. X Formativa
Participar dos processos formativos voltados ao seu
X aperfeicoamento profissional;
Participar, na esfera de sua competéncia, do planejamento e
I acompanhamento das ac¢Oes formativas voltadas aos Professores;
Integrar-se as atividades de organizacdo e gestdo democratica da
11 escola;
: Gestora

Colaborar, em articulagio com o Conselho Escolar, com as
111 atividades que envolvam as familias e a comunidade externa.
Fonte: Lei Complementar 169, de 12/09/2014.DOM, n° 15.361, de 15/09/2014.Elaboragdo propria.

Embora o inciso IV englobe agdes como “coordenar” o processo de ensino-
aprendizagem e “assegurar’ suporte didatico e operacional aos professores, a medida que inclui

a “construcdo de novas praticas pedagogicas”, aborda o cerne da dimensdo formativa no que
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diz respeito a viabilizagdo das condigdes tedrico-praticas imprescindiveis a reflexdo e,
consequentemente, a transformacdo das praticas educativas e pedagogicas, a partir de um
exercicio da praxis. Essa atribuicdo assume, assim, uma visao praxista nas escolas. Segundo
Franco (2008, p. 129), “a perspectiva da praxis € a de uma ac¢ao que cria novos sentidos” e, para
efeito de esclarecimento”, complementa Tosquelles (1984) a praxis ndo se materializa apenas
na pratica. Convém ndo se enganar a esse respeito, pois a praxis € a constru¢do coletiva, em um
grupo de vivéncias construidas no quotidiano. A pratica pode se situar no plano das elaboragdes
primarias do pensamento, ao contrario da praxis. Ela pressupde um coletivo: um coletivo
articulado, nunca massificado ou aglutinado.

Em relagdo ao inciso IX, o coordenador devera participar também da formacao
continuada para coordenadores realizada pela SME, por esse 6rgdo considerar a formagao
continuada para coordenadores pedagodgicos como um instrumento que favorece o
desenvolvimento de sua competéncia profissional, colabora com a qualificagdo do coordenador
e para o aperfeicoamento da agdo dos professores na pratica pedagdgica nas escolas (SME,
2024, p. 35).

No inciso XI, fica clara a participacdo desse profissional nas acdes formativas
ligadas aos professores “na esfera de sua competéncia”, o que nos remete a formacdo em
contexto, concebida pela Célula de Formacao do Professor (CEFOP) da SME e dos Distritos
de Educacao, cabendo ao coordenador a execucao na unidade escolar em que atua, assim como
o acompanhamento de demais ag¢des correlacionadas a formagao.

A SME dispoe de formagao continuada especifica para o coordenador pedagogico,
cujo intuito é o de munir esse profissional com conhecimentos que favorecam a realizagdo de
sua pratica em harmonia com os objetivos da rede, da escola, considerando as especificidades
de cada area/disciplina/ano/turma da unidade que atua. Segundo o documento OGDTP-EF
(SME, 2024, p.35), a formagao para o coordenador pedagogico ¢ um ambiente em que, durante
todo o ano letivo, ocorrem o aprimoramento de estudos pertinentes a fungdo, trocas de
experiéncias e debates.

Esse documento defende ainda a formagdo continuada como pratica importante
para atingir a transformagdo por meio de aprendizagens e justifica essa agdo citando a
modificagdo de comportamentos e habitos através do exercicio constante como uma
caracteristica humana de aquisi¢do de conhecimentos (SME, 2024, p.34), e tem o objetivo de

realizar agdes que abordem conhecimentos relacionados:
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[...] a area pedagogica, o papel e a funcdo do coordenador pedagogico, o
ensino, a aprendizagem, as avaliacdes internas e externas (diagnostico e
andlise de resultados), a diversidade de possibilidades de metodologias e
estratégias, além de programas, projetos e materiais estruturados da Rede, para
que este profissional realize sua pratica em consonincia com os objetivos da
escola e com as especificidades de cada area a luz do que orienta a Rede
(Fortaleza, 2024, p. 35).

O programa da formacao continuada para coordenadores pedagogicos inclui ciclos
de aprendizagens por meio da utilizacdo de estratégias interativas, metodologias ativas,
momentos de estudos, de acdes e reflexdes com vistas a solucionar questdes do cotidiano
escolar, clarificar suas atribuicdes e seu papel diante da comunidade escolar. Abrange também
o fortalecimento de estratégias de articulacdo de diferentes saberes dos profissionais da escola,
que contribuem para o melhoramento do processo de ensino e aprendizagem e do
desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos.

Um ponto de destaque das formagdes dos coordenadores é o espaco de orientagao
para a formacao em contexto. Esse profissional, por estar a frente dos trabalhos de ambito
pedagodgico, ¢ o responsavel por realizar essa acao na escola, junto aos professores de sua
equipe. Na pratica, o coordenador aplica o conteudo e as estratégias estabelecidas pela Célula
de Formagao do Professor (CEFOP) da SME e dos Distritos de Educacao.

O texto do documento OGDTP-EF/2024 salienta a extrema importancia da
formagdo continuada para o coordenador pedagdgico como elemento basilar para o
desenvolvimento de sua pratica, ao frisar que o papel deste profissional ¢ eminentemente de
formador e, que a partir do trabalho articulado a institui¢do de ensino, transforma o
conhecimento que dissemina e potencializa no cotidiano educativo, a constru¢do e a
reconstrucdo de saberes e fazeres pedagdgicos” (SME, 2024, p.35).

Ademais, em virtude da relevancia da formacao para coordenadores, compreendida
como elemento impulsor do melhoramento das praticas pedagogicas da equipe, incluindo a dele
proprio, a SME ressalta a destinagdo de maior tempo de duragdo para essa formagdo com
acréscimo de conteudos que contemplem a gestdo escolar e orientagcdes para os componentes
curriculares, frente a compreensao deste profissional como orientador do fluxo pedagogico de

toda a unidade escolar.

2.6 Politica puablica: reflexdes importantes

Nesta se¢do, abordam-se aspectos relevantes relacionados a tematica das politicas

publicas, com énfase na politica educacional de formagao continuada voltada aos professores
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da rede municipal de ensino de Fortaleza, especialmente na modalidade em contexto. Busca-se
apresentar reflexdes sobre a conceituacdo de politica publica, em sentido amplo, apoiadas
principalmente nos estudos de Souza (2002, 2003, 2006, 2007) e Oliveira (2010), entre outros
autores, bem como um breve levantamento - ainda que sintético - de elementos fundamentais
para a compreensdo da politica de formacdo continuada de professores no municipio de
Fortaleza, a luz da legislagdo vigente e de estudos académicos recentes.

Posteriormente, essa secdo agregou, também, a andlise do apanhado das
informacgdes coletadas por meio dos questiondrios e das entrevistas, assim como reflexdes
desses achados a luz de teodricos que compdem essa pesquisa e de demais, de mesma
abordagem, que se fizerem necessarios.

Conceituar politicas publicas ¢ tarefa complexa, e segundo Celina Souza (2002),
ndo existe uma unica, nem melhor, definicdo sobre o que seja politica publica, assim, de
objetivos a aspectos subjetivos, € comum encontrar variadas ideias, concepgoes e focos de
estudo com essa tematica ¢ mesmo nao havendo um consenso, essa autora nos indica uma
direcdo ao declarar que politica publica pode ser resumida como: “(...) o campo do
conhecimento que busca, a0 mesmo tempo, “colocar o governo em acao” e/ou analisar essa
acao (variavel independente) e, quando necessario, propor mudang¢as no rumo ou curso dessas
acoes (variavel dependente)” (Souza, 2002, p. 12).

Para Souza (2007, p. 69), por se tratar de uma area que agrega diversas unidades
em totalidades interligadas, a politica publica pode ser compreendida como um campo holistico
e, dessa interpretagdo, se desdobram, principalmente, duas linhas complementares. Como
primeira, para além de suas proprias teorias, métodos e modelos, tem-se o fato de esse campo
sofrer influéncias de varias disciplinas, com suas concepg¢des e formatos de andlise. E mesmo
sendo um ramo da ciéncia politica, a politica ptblica ndo se limita a esta, abarcando inclusive
outras areas do conhecimento como filosofia, psicologia, sociologia, economia e econometria.
Com a utilizagdo de modelagens e técnicas quantitativas, a econometria exerce grande impacto
na avaliagdo, importante subcampo das politicas publicas. A segunda diz respeito ao cunho
holistico, que, ao invés de representar incoeréncia tedrica e metodoldgica, compreende, retine,
agrega e se enriquece de toda a diversidade de perspectivas das areas que engloba (Souza, 2007,
p. 70).

A autora explica também que, de forma geral, a politica publica é uma area
multidisciplinar e tem como principal objetivo compreender a esséncia das politicas publicas e

0s processos que as envolvem. Segundo essa autora, desenvolver uma teoria abrangente sobre
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politicas publicas requer integrar teorias provenientes da sociologia, ciéncia politica e
economia.

Destarte, Souza (2006) enfatiza ainda que as politicas publicas tém um impacto
significativo tanto na economia quanto nas sociedades, tornando essencial que qualquer teoria
relacionada a esse tema aborde também as conexdes entre o Estado, a politica, a economia e a
sociedade, e que esse cenario se configura como motivo pelo qual estudiosos de diversas areas
compartilham um interesse comum nesse campo, com contribui¢cdes para o desenvolvimento
de avancgos tanto tedricos quanto empiricos. Existem varias defini¢des e modelos relacionados
a politicas publicas, porém Celina Souza sintetiza seus principais componentes ao destacar que
a politica publica:

[...] permite distinguir entre o que o governo pretende fazer e o que, de fato,
faz.[...] envolve varios atores e niveis de decisdo, embora seja materializada
através dos governos, € ndo necessariamente se restringe a participantes
formais, ja que os informais sdo também importantes.|[...] ¢ abrangente e ndo
se limita a leis e regras.[...] ¢ uma agdo intencional, com objetivos a serem
alcancados.[...] embora tenha impactos no curto prazo, ¢ uma politica de longo

prazo.[...] envolve processos subsequentes apos sua decisdo e proposigdo, ou
seja, implica também implementagdo, execucao e avaliagao (2006, p. 33).

Sobre o processo de formulagdo de politica publica, a autora ¢ taxativa quando diz
que esse € o meio pelo qual os governos, visando gerar os resultados ou as transformagdes que
almejam no mundo real, transformam suas inten¢des em implantagdes de iniciativas e acdes
(Souza, 2002, p.13). Dessa forma, num conceito possivel, politica publica pode ser considerada
parte de um todo proposital, com agdes conexas que revelam o tipo de sociedade que os que
detém o poder de decisdo pretendem manter ou alcancar, alinhada a uma ideologia aplicada
num espacgo, € num tempo historico.

Apoés serem elaboradas e formuladas, as politicas publicas se concretizam em
planos, programas, projetos, bases de dados, sistemas de informagdo e pesquisas, e, a0 serem
implementadas, sdo sujeitas a processos de acompanhamento e avaliagdo. (Souza, 2007, p. 70).

A avaliagdo de politicas publicas esta prevista na legislagdo competente, inclusive

como determina a CF/88:

§ 16. Os orgidos e entidades da administragdo publica, individual ou
conjuntamente, devem realizar avaliagcdo das politicas publicas, inclusive com
divulgacdo do objeto a ser avaliado e dos resultados alcangados, na forma da
lei (Incluido pela Emenda Constitucional n° 109, de 2021) (Brasil, 1988, p.
33).
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“As politicas publicas tém atuagdo em todas as areas da sociedade e, quando
voltadas a educagdo institucional, abrangem todas as agdes ou omissdes de um governo no
ambito educacional” (Oliveira, 2010, p. 4). De acordo com Mainardes e Tello, o campo da

politica educacional:

(...) caracteriza-se por ser um campo abrangente, envolvendo estudos de
natureza teodrica, analise de politicas e programas, politica e gestdo
educacional e escolar, financiamento da educacdo, politicas de curriculo,
legislacdo educacional, trabalho docente (valorizagdo, remuneragdo, carreira,
etc.) (2016, p. 6).

Contudo, por considerar a educacao um campo vasto e multifacetado que requer
uma abordagem cuidadosa e direcionada, Oliveira (2010, p. 4) adverte que o conceito de
educacdo ¢ muito abrangente, desse modo, considera politicas educacionais as que t€ém énfase

mais especifica no tratamento da educagdo e que estdo relacionadas as questoes escolares.

2.7 Politica de formacido continuada para professores no municipio de Fortaleza:

caminhos e desafios

Dando seguimento aos elementos constitutivos da avaliacdo em profundidade, o
presente item aborda o eixo trajetoria institucional, visto apresentar questdes atinentes e
colaborar para um olhar mais detalhado relacionado ao percurso da politica de formagao
continuada para professores no municipio de Fortaleza.

A politica publica em destaque na presente pesquisa estd situada na area de
educacgdo e, para além dos impactos e ramifica¢des, se concentra na formagao continuada de
professores na modalidade em contexto, ou seja, especificamente a executada no interior das
unidades de ensino sob responsabilidade dos coordenadores pedagdgicos. Considerando-se a
legislagao nacional, no formato executado atualmente, essa iniciativa foi viabilizada a partir da
Lei n°. 11.738/2008 (Brasil, 2008), que institui o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN)
para os profissionais do magistério publico da educagdo basica e estabelece um terco do total
da carga hordria semanal docente para planejamento e realizacao de atividades extra interagdo
com alunos.

No intuito de refletir sobre essa politica publica, recorre-se a abordagem do “ciclo
de politicas”, que denota uma orientacao poés-moderna e, de acordo com Mainardes (2006), teve
origem nos trabalhos dos pesquisadores ingleses Stephen Ball e Richard Bowe, na area de
politicas educacionais. Essa abordagem ressalta a complexidade das politicas publicas, ao passo

em que desvela os processos micropoliticos, incluindo a atuacao dos profissionais que lidam
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com as politicas no “chdo da sala de aula”, e aponta para uma necessaria articulagdo entre
processos micro € macropoliticos inerentes a andlise de politicas educacionais (Mainardes,

2006). Conforme os estudos de Mainardes (2006);

Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formacdo do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos

\

da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodacdes, subterfiigios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica,
e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas
(Mainardes, 2006, p. 50).

Ainda de acordo com Mainardes (2006), os autores dessa abordagem tratam da
caracterizagcdo do processo politico por meio do conceito de ciclo continuo formado por trés
faces, interpretadas de forma simples, resumida e de forma pratica, como a politica proposta, a
politica de fato e a politica em uso (Mainardes, 2006).

Destarte, Ball e Bowe (Mainardes, 2006) propdem um ciclo continuo de politicas
publicas composto por trés contextos principais nomeados de contexto de influéncia, contexto
da producao de texto e contexto da pratica. Nessa triade, os contextos estdo interligados, ndo
havendo entre eles uma dimensao temporal ou sequencial, além de ndo se configurarem como
etapas lineares. Cada contexto posto possui locus e grupos de interesse proprios que lutam entre
si pela primazia na elaboracdo das politicas publicas.

Segundo Mainardes (2006, p. 51), “o primeiro contexto ¢ o contexto de influéncia
onde normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sao construidos”.
E nesse 16cus em que atuam os grupos de interesse no sentido de influenciar a defini¢do das
finalidades sociais da educagdo. Nesta seara, verificam-se redes sociais situadas dentro ¢ no
entorno de partidos politicos e dos poderes Executivo e Legislativo. Ademais, ¢ nesse ambiente
no qual as proposituras ganham legitimidade e constituem um alicerce para a politica.

As politicas direcionadas a formagao continuada de gestores devem propiciar a
busca da qualidade coletiva da educagdo, avaliando sua materializagdo. Para isso, ancoramos
em Rodrigues (2011), em relagdo a abordagem tematica da politica ou programa, o argumento

inicial estabeleceu trés dimensoes principais;

1) a da formulagdo da politica, com atengcdo aos objetivos presentes nos
documentos de institucionalizagdo da politica, bem como naqueles que
compdem todo o processo de sua formulagdo; os critérios apresentados para a
sua implantagdo, acompanhamento e avaliagdo; 2) os conceitos, ideias, no¢des
e valores que conformam os paradigmas orientadores da politica e que formam
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um corpo teodrico que lhes da sustentacdo e legitimidade; 3) o cotejamento
dessa base conceitual com os critérios estabelecidos (Rodrigues, 2011, p. 58—
59).

O conhecimento estrutural acerca da implementagdo de politicas publicas precisa
ser criterioso, buscando a inovagao e a efetividade deste programa, além de ser um marco legal
fundamentado na LDB e no PNE, normativas que impulsionam todo o sistema escolar brasileiro
e que também direcionam as praticas culturais e a conscientizagao de respeito as diferengas.

Considerando o contexto de influéncia vigente a época, percebe-se um esfor¢co do
governo federal e dos demais atores politicos no sentido de viabilizar o financiamento da
educacdo publica brasileira e valorizar a profissdo docente. O referido esfor¢o se materializou
nos seguintes textos legais, além da ja mencionada Lei do PSPN (Brasil, 2008); o Decreto n°
6.253/2007, que dispde sobre o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que regulamentou a Lei do
FUNDEB n.° 11.494, de 20 de junho de 2007. (Brasil, 2007) e a Portaria n® 41, de 27 de
dezembro de 2007, que publicizou a especificacao entre diferentes etapas, modalidades e
estabelecimentos de ensino no ambito do FUNDEB (Brasil, 2007).

Na esteira da atuagdo do Executivo federal, a Prefeitura de Fortaleza levou um
determinado tempo para readequar o arcabouco legal em face as novas exigéncias postas pelo
PSPN e demais leis relativas ao FUNDEB, porém com legislagdes importantes como o Plano
de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS). Destaca-se, também, o envio da mensagem da
prefeitura n® 32, de 26 de agosto de 2014, que dispde sobre a gestao democratica e participativa
da rede publica municipal de ensino de Fortaleza, instituiu o Programa Municipal de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino (PMDE) e modificou o Estatuto do Magistério de
Fortaleza.

A referida mensagem do Executivo municipal resultou na aprovacdo da Lei
Complementar 169/2014 (Fortaleza, 2014), de 12 de setembro de 2014, que dentre suas
disposi¢des, atribuiu ao coordenador pedagogico responsabilidades ligadas a formacgdo
continuada como colaborar com a equipe da escola no gerenciamento do processo de ensino e
aprendizagem integralmente, garantindo aos professores o apoio didatico e operacional
necessario, inclusive no tocante a criagdo de novas abordagens pedagogicas; contribuir, dentro
de sua area de atuacgdo, para o planejamento e monitoramento das iniciativas de formacgao
destinadas aos docentes e engajar-se em atividades de formacao que visem seu desenvolvimento

profissional.
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Analisando as legislagdes supracitadas, verifica-se, no ambito politico, um
alinhamento entre os agentes, em ambito nacional e local. A época da criagdo do FUNDEB e
aprovacao da Lei do Piso, o Brasil era governado pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva
(PT), que liderava uma coalizao de partidos de centro-esquerda, da qual participava o Partido
Socialista (PSB), sigla que abrigava o governador do Ceard, Cid Ferreira Gomes, que geriu o
estado entre 2007 e 2014.

Observando o aspecto local, no caso especifico da Prefeitura de Fortaleza, o
alinhamento politico persiste. A sangdo da Lei Complementar n® 169/2014 se deu durante o
segundo ano de gestao do primeiro mandato (2013-2016) do prefeito Roberto Claudio Bezerra
a frente de Fortaleza. Roberto Claudio foi eleito prefeito da capital cearense em 2012 pelo PSB
e, posteriormente, figurou entre a lista de politicos que migrou com o governador Cid Gomes,
indo do PSB para o Partido Republicano da Ordem Social (PROS) em meados de 2014. Nesta
mesma época, em ambito nacional, a coalizdo de partidos de centro-esquerda liderada pelo PT
seguia no comando do governo federal, desta feita durante a primeira gestdo da presidente
Dilma Rousseff (2011-2014).

Retomando a discussao pautada pelo ciclo de politicas, Mainardes (2006) pontua
que o cenario da influéncia possui uma relagdo intrinseca com a produgao de texto. Uma vez
que este cenario estd comumente atrelado aos interesses de ordem ideoldgica, os textos de
natureza politica sdo articulados mediante o uso de uma linguagem mais geral, que apela a
grupos mais amplos da populacao.

Entretanto, ressalta-se que a politica publica ndo ¢ materializada e concluida no
ambito legislativo e os textos precisam ser lidos e interpretados com base no contexto territorial
e temporal de producdo. Os textos oriundos do panorama politico “sdo o resultado de disputas
e acordos, pois os grupos que atuam nos diferentes lugares da produ¢do de textos competem
para controlar as representagoes da politica” (Mainardes, 2006, p. 52).

Na seara da compreensdo das politicas publicas, as produgdes textuais possuem
limitagdes materiais que podem comprometer sua implementagdo e, consequentemente, 0s
resultados esperados pelos agentes politicos. Mainardes (2006, p. 61) advoga que € no contexto
da pratica que a politica publica sera interpretada e ressignificada por outros agentes sociais,
essa reinterpretagdo gera efeitos e repercussdes que podem representar modificagdes no texto
politico original. Desse modo, as politicas publicas, por ndo serem implementadas por
processos unilaterais, estdo sujeitas a interpretacdes que podem ocasionar desdobramentos
convergentes ou dissonantes com as intengdes estabelecidas pelos autores iniciais de uma

politica publica.
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Em busca de compreensdo a respeito do tema, Cavalcante, Alves e Lima (2023)
apontam que € no contexto da pratica situado na escola que o docente transforma em realidade
os saberes e habilidades adquiridos em favor do incremento da aprendizagem dos discentes. O
trio de pesquisadores também sublinha a importancia da formac¢ao em contexto para o fomento
da reflexividade, sobretudo no que concerne a busca por solugdes para situagdes problematicas
no contexto escolar ¢ ao estimulo a autoavaliacdo docente.

Apesar de reconhecer méritos na politica de formagdo continuada ofertada pela
SME, desenvolvida sob uma perspectiva critica e reflexiva, Cavalcante, Alves e Lima (2023)
apontam que as professoras ouvidas em sua pesquisa ndo relataram serem participantes ativas
na construcao coletiva da formagdo. Ademais, as docentes entrevistadas destacaram que os
temas da formacao ndo sdo definidos por professores e coordenadores pedagogicos, mas pela
SME. Esses elementos destacados encontram-se observados em outros estudos, pois em relagao
ao desenho e implementacgdo de politicas publicas “apenas algumas influéncias e agendas sao
reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sdo ouvidas” (Mainardes, 2006, p. 54).
Outro ponto relevante de reflexdo ¢ que: “na pratica, os atores estdo imersos numa variedade
de discursos, mas alguns discursos serdo mais dominantes que outros” (Mainardes, 2006, p.
53).

Ja para Carneiro (2024), o modelo de formacao em contexto vigente no ambito da
SME atende as caracteristicas do modelo construtivista (Novoa, 2001), segundo o qual a
unidade escolar se converte enquanto espago de formagdo permanente, fomentando uma
concepgao inovadora de desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Sendo assim,
a formagdo em servigo se desenvolve em trés pilares, a saber, identificagdo de situagdes
problematicas; busca por solu¢des adequadas; e estruturacdo de saberes oriundos do proprio
corpo docente.

Imbernén (2016) conceitua este processo como sendo uma “formagdo a partir de
dentro”, uma vez que se efetiva no ambiente escolar e almeja pautar transformag¢des no ambito
desta propria instituicdo, tendo por base as efetivas necessidades formativas e contextuais
estabelecidas pelos docentes, em contraponto a outros modelos de formac¢do em servigo nos
quais os temas sao definidos inicialmente pelas equipes dos 6rgaos de gestao da educagdo, sem
uma necessaria conexao com o contexto escolar. Na formagdo a partir de dentro, cabe aos
docentes exercer de modo democratico a participagdo, bem como o gerenciamento € o
planejamento da dinamica formativa (Carneiro, 2024).

Diante do exposto, o presente estudo busca contribuir com estudos a respeito da

formagdo em contexto no ambito da rede municipal de ensino de Fortaleza. Em que pese a
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existéncia de um alinhamento politico entre os agentes politicos e legisladores responsaveis
pelas iniciativas educacionais. E relevante verificar na base, junto aos coordenadores
pedagodgicos, como agentes diretos da aplicagdo dessa politica nas unidades escolares, a
percepgao que estes possuem a respeito da politica de formagdo continuada de professores na
modalidade em contexto, ¢ como esta estd sendo reinterpretada no interior da equipe
pedagogica.

Ademais, procura-se identificar os pontos positivos e desafios na execugdo do
Programa de Formacao em Contexto no interior das unidades de ensino a partir das percepgoes

de professores ¢ de coordenadores pedagdgicos, sobretudo no que tange a ministracdo da

formagao em contexto.
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3 EPISTEMOLOGIA E METODOLOGIA

Diante do objeto, a avaliagdo da politica piblica de formagdo continuada para
professores na modalidade em contexto do municipio de Fortaleza e dos objetivos da pesquisa,
foi feita a opgdo pela perspectiva avaliativa em profundidade, modelo contra hegemonico que
busca promover uma avaliagdo mais ampla e ao mesmo tempo especifica de uma politica. Essa
abordagem permite aprofundamento das analises e, por conseguinte, da avaliagdo, por meio da
inclusdo de varios dados e atores, partindo de aspectos mais qualitativos de coleta e analise.

A pesquisa foi composta pela analise de legislacdo e documentos oficiais, revisao
de literatura em livros, artigos cientificos e revistas de estudos dos postulados teodricos
pertinentes as temadticas correlacionadas e, por dados empiricos coletados por meio de
questionario e entrevista semiestruturada aplicados aos participantes/atores principais desse
estudo. Os dados coletados foram analisados sob elementos constitutivos da andlise de
conteudo, utilizando-se de técnicas e estratégias adequadas tanto ao objeto da pesquisa e seus
objetivos, como a abordagem avaliativa escolhida.

Ainda que brevemente, esses pontos serdo melhor discutidos nos topicos a seguir,
a partir de elementos bibliograficos de destaque apoiados em aspectos relevantes de autores
como Rodrigues (2008), Gussi (2019), Minayo (2009), Bourdieu (1996), Gil (2008),
Marcondes e Brisola (2014), Bardin (1977), Liidke e André (2018), Chizzotti (1991, p. 82)
dentre outros que discorrem sobre avaliacao de politicas publicas e metodologia aplicada a

abordagem qualitativa numa perspectiva discursiva e democratica.

3.1 Perspectiva avaliativa em profundidade

A presente pesquisa tem como inspiragao a perspectiva avaliativa da avaliagao em
profundidade (Rodrigues, 2008), visto que sua aplicagao viabiliza o atendimento do objetivo
geral que se constitui em avaliar a politica de Formacdo Continuada para professores da rede
municipal de ensino de Fortaleza na modalidade em contexto (in loco) e, da mesma forma, se
utilizar de elementos que permitem o atendimento aos seus objetivos especificos.

A opgao pela perspectiva da avaliagdo em profundidade (Rodrigues, 2008) nesta
pesquisa justifica-se pela sua capacidade de atender, de forma integrada e complementar, aos
trés objetivos especificos propostos. Cada um dos quatro eixos analiticos da AP — andlise de
conteudo do programa, andlise de contexto, trajetoria institucional e espectro territorial e

temporal — contribui de maneira especifica para o alcance desses objetivos.
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O primeiro objetivo especifico, analisar a politica de formagdo continuada na
modalidade em contexto, ¢ atendido principalmente pelos eixos de andlise de contetido e
trajetoria institucional. A andlise de contetido permite examinar os objetivos, as bases
conceituais ¢ a coeréncia interna da politica, enquanto a trajetdria institucional possibilita
compreender como a politica transita pelas diferentes instancias da SME aos Distritos de
Educagdo, até chegar as escolas, e como os sentidos sdo (re) construidos nesse percurso
(Rodrigues, 2008; Gussi, 2019).

O segundo objetivo, investigar a compreensao de coordenadores pedagogicos e de
professores sobre a politica de formacao continuada alinhada as dimensdes de Libaneo (2003),
articula-se especialmente ao eixo de espectro territorial e temporal. Este eixo, ao focar na
implementagdo no contexto local e nas especificidades territoriais, permite captar as
percepcdes, compreensdes e ressignificagdes que os atores fazem da politica em suas praticas
cotidianas (Gussi, 2008; Lejano, 2020). A abordagem interpretativa de Lejano (2020)
complementa essa analise ao valorizar as narrativas e experiéncias dos sujeitos.

O terceiro objetivo, identificar os fatores facilitadores e desafios na implementagao
da politica, perpassa todos os quatro eixos da AP, mas encontra particular ressonancia no eixo
de andlise de contexto e no espectro territorial e temporal. A analise de contexto situa a politica
nas condi¢des socioecondmicas e politicas de sua formulagdo e implementacdo, enquanto o
espectro territorial permite compreender como essas condigdes se manifestam diferentemente
em cada unidade escolar (Rodrigues, 2008).

Além disso, a perspectiva multidimensional de Gussi (2019) ¢ fundamental para
identificar facilitadores e desafios que ndo se reduzem a aspectos técnicos, mas envolvem
dimensdes sociais, culturais, politicas e territoriais. A abordagem relacional de Lejano (2020)
contribui ao evidenciar que os desafios e facilitadores emergem das relacdes entre atores, das
redes de apoio e dos “espacos entre” que se constituem na implementagao.

Dessa forma, a avaliagdo em profundidade ndo é apenas uma escolha metodoldgica,
mas uma exigéncia epistemologica para abordar a complexidade do objeto de estudo: uma
politica publica educacional que se materializa no cotidiano escolar, mediada por atores com
trajetorias, contextos e compreensoes diversas (Lejano (2020); Gussi; Oliveira Pereira, 2019).

A avaliagao em profundidade possui em seu arcaboucgo procedimentos tedricos e
metodolégicos adequados, robustos e capazes de subsidiar os objetivos especificos, visto estes,
estarem na dire¢do de analisar a politica de formagao continuada na modalidade em contexto;
investigar a compreensao de coordenadores pedagdgicos e de professores sobre a politica de

formagdo continuada alinhados as dimensdes de Libaneo (2003) e identificar os fatores
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facilitadores e desafios na implementacao da politica de formacdo continuada na modalidade
em contexto, a partir da perspectiva dos participantes da pesquisa.

A partir dessa compreensao, durante todo o percurso da pesquisa foram aplicados,
na mesma medida, os eixos analiticos da avaliagdo em profundidade, a saber: analise de
conteudo, andlise de contexto, trajetoria institucional, espectro territorial e temporal
(Rodrigues, 2008), possibilitando uma melhor compreensao da politica avaliada, e sobretudo o
atendimento dos objetivos propostos.

Para o objetivo especifico de analisar a politica de formacdo continuada na
modalidade em contexto, lancamos mao de elementos da analise de contetdo, analise de
contexto e da trajetdria institucional com estudo de variados materiais institucionais, desde leis,
portarias e documentos afins.

Ja para os objetivos especificos de investigar a compreensao de coordenadores
pedagdgicos e de professores sobre a politica de formacao continuada alinhados as dimensdes
de Libaneo (2003) e de identificar os fatores facilitadores e desafios na implementagdo da
politica de formacdo continuada na modalidade em contexto, a partir da perspectiva dos
participantes da pesquisa, além da andlise documental utilizamos elementos do eixo espectro
territorial e temporal, e a discussdo dos a partir da analise de conteudo (Bardin, 1997) de
questionarios e entrevistas aplicados aos participantes.

Ao longo do tempo, o campo de avaliagdo de politicas pliblicas vem incorporando
ao seu modo de fazer ciéncia, metodologias de pesquisas empregadas pelas Ciéncias Sociais,
uma fonte solida e adequada as particularidades da pesquisa social, como € uma avaliagdo de
politica publica. Nesse sentido, ¢ bastante relevante a defesa desses métodos pela significancia

e potencial transformador da realidade que neles residem. Nesses termos, Minayo diz que:

Como premissa, ¢ preciso dizer que, na area social, ndo se costuma fazer
investigacdo tendo como finalidade apenas ampliar o conhecimento, mas
também subsidiar a pratica transformadora. No entanto, essa destina¢do tem
que se valer de teoria, método e técnicas, pois a contribui¢@o a transformacao
ndo pode ser uma ideologia travestida de ciéncia (Minayo, 2010, p. 435).

Assim, esse campo consegue diversificar, ampliar e incorporar dados impossiveis
de serem captados por métodos estritamente quantitativos, elevando qualitativamente analises
e avaliacdes envolvendo os processos, contextos, como também percepgdes dos atores em
diversas esferas e etapas, inclusive de usuarios impactados por uma politica. A pesquisa
qualitativa, de acordo com Minayo (2009, p.21), imprime respostas a questdes muito

particulares, preenchendo as Ciéncias Sociais com informagdes de “um nivel de realidade que
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ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados,
dos motivos, das aspiracdes, das crencgas, dos valores e das atitudes”.

No campo da pesquisa social, a pesquisa qualitativa busca compreender, interpretar
e explicar um fendmeno social a partir de atitudes e concepgdes de individuos. Minayo (2009)
ainda nos alerta sobre os aspectos reflexivo e interpretativo dos individuos a partir de suas
relagdes na convivéncia social, quando afirma que o ser humano, no contexto da realidade que
vive em conjunto com seus pares, se diferencia ndo apenas pela sua capacidade de agir, mas
também por refletir sobre suas acdes € por compreendé-las.

Essas percepgoes, individuais e coletivas, sdo elementos fundamentais para a
pesquisa social e devem ser compreendidas, analisadas e interpretadas sob a otica de modelos
qualitativos, pois a vasta gama da producdo humana, que se concentra nas interagdes, nas
representacoes e nas intengdes, € o foco da pesquisa qualitativa e esse universo €, muitas vezes,
dificil de ser expresso por meio de numeros € métricas quantitativas.

De acordo com Bourdieu (1996), o campo de pesquisa ¢ formado por microcosmos
ou espagos de relacdes objetivas que possuem uma logica especifica. Esse campo pode ser visto
tanto como um “campo de forcas”, que impde limitagdes aos agentes que nele atuam, quanto
como um “campo de lutas”, onde os agentes se comportam de acordo com suas posi¢des
relativas dentro dessa estrutura de for¢as, podendo assim manter ou modificar a sua
configura¢do. Consoante a esse pensamento, os campos nao sdo estruturas fixas e sim, “[...]
produtos da historia das suas posi¢des constitutivas e das disposigdes que elas privilegiam™.
(Bourdieu, 1996, p. 50).

Sobre o conceito de campo de Bourdieu, Pereira resume que:

[...] ¢ um microcosmo social dotado de certa autonomia, com leis e regras
especificas, a0 mesmo tempo em que influenciado e relacionado a um espago
social mais amplo. E um lugar de luta entre os agentes que o integram e que
buscam manter ou alcancar determinadas posi¢cdes. Essas posi¢des sao
obtidas pela disputa de capitais especificos, valorizados de acordo com as
caracteristicas de cada campo. Os capitais sdo possuidos em maior ou menor
grau pelos agentes que compdem os campos, diferengas essas responsaveis
pelas posic¢des hierarquicas que tais agentes ocupam (Pereira, 2015, p. 341).

A formagao do campo de pesquisa em educacdo, assim como ocorre em outras
areas, ¢ guiada por uma logica interna que direciona as atividades do pesquisador. Apesar de
suas particularidades, os campos de estudo compartilham certas caracteristicas que atuam como

fun¢des secundarias, facilitando a conexdo de conhecimentos com outras areas. Assim, as
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informagdes obtidas em um campo especifico podem ser valiosas para questionar e
compreender outros dominios do saber (Consaltér; Favero, 2019, p. 150).

Para uma avaliagdo mais abrangente de uma politica publica social, ¢ importante
considerar varias dimensdes e instancias em varias etapas e a percepc¢ao de varios atores sociais,
o que ndo significa desconsiderar, necessariamente, dados quantitativos, esses também podem
fornecer dados relevantes e complementares. Assim, numa abordagem qualitativa, ndo deve
ocorrer a prevaléncia de dados e analises quantitativas em detrimento dos qualitativos.

Consaltér e Favero consideram que:

[...] a investigagdo em politicas educacionais requer um enfoque tedrico em
sua abordagem, possibilitando que se estabelega um processo dialético entre
a percepcao da realidade social a partir do estudo cientifico dos problemas
envolvidos na questdo educacional e as politicas publicas respectivas,
entendidas como a agdo do Estado (2019, p. 155).

Nesse sentido, para compreender de forma mais abrangente, e sobretudo, analisar a
percepcao dos coordenadores pedagogicos e de professores, os principais atores da execugao
da ultima etapa da politica de formag¢do em contexto do municipio de Fortaleza, foi feita a opgao
pela avaliagdao em profundidade, por essa, valorizar a abordagem interpretativa, especialmente
devido ao esfor¢o em analisar diferentes tipos de dados coletados no contexto de uma politica
em avaliacdo (Rodrigues, 2008, p. 10). Gussi também destaca aspectos multidimensionais e
interdisciplinares dessa perspectiva de avaliagcdo de politicas publicas ao enfatizar que: [...] na
medida em que contempla varias dimensdes (sociais, culturais, politicas, econdmicas,
territoriais) e atores sociais envolvidos nas politicas publicas, e realiza interfaces analiticas e
metodoldgicas advindas de distintos campos disciplinares (Gussi, 2019, p. 176).

A contribuicdo especifica de Alcides Gussi para a avaliacdo de politicas
educacionais no Brasil destaca-se pela articulacdo entre avaliagdo em profundidade e
antropologia das politicas publicas. Gussi (2008) propde que a avaliacao de politicas deve ir
além de métricas superficiais, incorporando a analise das trajetérias das politicas e dos sujeitos
envolvidos, por meio de abordagens etnograficas e biograficas que permitem captar as multiplas
dimensoes e ressignificagdes das politicas nos diferentes contextos em que sdo implementadas.

Sua perspectiva dialoga intimamente com a antropologia ao valorizar a experiéncia
dos sujeitos e a intersubjetividade entre avaliador e avaliados. Essa abordagem possibilita
compreender como as politicas sdo apropriadas, reinterpretadas e vividas cotidianamente,
enriquecendo substancialmente o processo avaliativo (Gussi, 2008; Gussi e De Oliveira Pereira,

2019). Para Gussi e Oliveira Pereira (2019), a nogao de trajetoria ¢ fundamental, ao permitir
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acompanhar ndo apenas os resultados, mas os percursos, as transformacgdes e os significados
que os sujeitos atribuem as politicas ao longo do tempo.

Embora os trabalhos de Gussi ndo citem explicitamente Léa Rodrigues como
coautora, ele desenvolve sua perspectiva de avaliagdo em profundidade em didlogo com
abordagens que valorizam a experiéncia e a aprendizagem, temas também presentes na obra de
Rodrigues. A énfase na biografia, na trajetoria e nas multiplas dimensdes aproxima suas
reflexdes das discussdes contemporaneas sobre avaliacdo qualitativa e participativa,
fundamentando epistemologicamente a proposta de uma avaliacdo que seja sensivel aos
contextos, aos sujeitos e as complexidades das politicas sociais (Gussi, 2010).

Ao propor uma avaliagdo de politicas publicas sociais mais ampla e densa em
relacdo a metodologia positivista, que considera apenas a objetividade e foca no
distanciamento, compreendido aqui como uma explicacdo restrita dos fendmenos sociais, Lea
Rodrigues (2008) defende uma abordagem mais hermenéutica, interpretativa e compreensiva
da avaliacdo da politica e, por conseguinte, da propria politica, que supde uma problematizacio
metodologica perpassando por todo percurso avaliativo abrangendo, também, os atores que
nelas estdo envolvidos. A autora defende ainda, numa avaliagao em profundidade de politicas
publicas, a relevancia do uso de instrumentos técnico-metodologicos utilizados nas ciéncias

sociais, quando afirma que:

[...] as ciéncias sociais, a antropologia em particular, t€m uma importancia
especial para a area de estudos sobre politicas publicas, no que se refere, seja
a visdo critica sobre a formulagdo e implementagdo das politicas, seja ao
fornecimento de instrumentais técnico-metodologicos para realizacdo de
estudos avaliativos sobre essas politicas (Rodrigues, 2008, p. 10).

Essa proposta mais compreensiva de avaliagdo em politicas ptblicas, ndo se define
por uma s6 metodologia, € sim por uma perspectiva de avaliacdo de constru¢ao do
conhecimento mais interpretativo de uma politica, sem um modelo, mas processos de
conhecimentos que estdo sempre em construgdo. Esse formato encontra amparo nas ideias de
Lejano (2012), que defende um modelo de avaliagdo que agregue métodos e técnicas
quantitativos e qualitativos, considerando assim, elementos interpretativos do texto e do
contexto da politica avaliada.

A contribuicdo de Lejano para a avaliagdo de politicas publicas representa um
avanco significativo ao propor uma “virada relacional” nos estudos de politicas, deslocando o
foco das regras formais para as relacdes e interagdes que constituem identidades e praticas dos

atores envolvidos (Lejano; Kan, 2025). Sua critica fundamental ao modelo racionalista reside
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na constatacdo de que as abordagens tradicionais tratam politicas como sistemas racionais e
fechados, desconsiderando o carater deliberativo, emergente e interpretativo dos processos
politicos (Lejano, 2012).

Para Lejano (2020), a andlise de politicas deve privilegiar o que ele denomina
“espacos entre” os atores, ou seja, as relacdes que emergem nas interagdes cotidianas e que, de
fato, constituem a politica em agdo. Essa perspectiva supera limitagdes dos modelos tradicionais
ao priorizar uma descricao “espessa” das relagdes, indo além de regras e estruturas formais, e
ao enxergar politicas como processos dinamicos, coproduzidos por multiplos atores (Lejano;
Kan, 2025).

Um aspecto central da abordagem de Lejano € o uso de narrativas como ferramenta
analitica. Historias e experiéncias dos atores revelam como politicas sdo reinterpretadas e
adaptadas no cotidiano, capturando complexidades que andlises quantitativas ndo conseguem
apreender (Lejano 2020). Isso € especialmente relevante para compreender o papel dos “street-

9]

level bureaucrats™' — como coordenadores pedagogicos — que adaptam normas a realidade local,
mediando entre o “texto” formal da politica e o “contexto” de sua implementagao.

A obra de Lejano, traduzida para o portugués sob o titulo “Parametros para analise
de politicas: a fusdo de texto e contexto”, circula no Brasil e facilita o didlogo com
pesquisadores locais (Lejano 2020), embora sua aplicagdo em politicas educacionais brasileiras
ainda seja incipiente. Sua proposta metodologica, centrada em métodos qualitativos e analise
de narrativas, alinha-se perfeitamente com a perspectiva da avaliagdo em profundidade ao
valorizar a complexidade dos contextos e das relacoes.

Na perspectiva avaliativa texto e contexto, Lejano (2020) argumenta que essa
proposta possibilita uma melhor compreensdo de questdes frente a lacunas de métodos
tradicionais, que acabam por restringir o entendimento de uma politica por estarem atrelados a
procedimentos que impedem avangar em informagdes, por exemplo, sobre como a politica de
fato ¢ aplicada e vivenciada, ao negar a participacao de atores.

A articulagdo entre as perspectivas de Léa Rodrigues, Alcides Gussi e Raul Lejano
constitui um arcabougo tedrico-metodoldgico robusto para a avaliagdo em profundidade de
politicas publicas educacionais. Embora provenientes de tradigdes disciplinares distintas —
antropologia, sociologia e estudos de politicas ptublicas —, esses autores convergem em pontos

fundamentais que superam as limitacdes dos modelos avaliativos tradicionais.

! Traducdo: “burocratas de nivel de rua”.
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Primeiro, os trés autores compartilham uma critica ao modelo racionalista-linear de
analise de politicas. Enquanto Lejano (2020) denuncia a insuficiéncia de abordagens que tratam
politicas como sistemas racionais e¢ fechados, Rodrigues (2008) propde a avaliagdo em
profundidade como alternativa aos modelos que seguem uma légica linear de insumo-processo-
produto. Gussi (2008), por sua vez, defende que a avaliagdo deve captar as ressignificagdes e
apropriagdes que os sujeitos fazem das politicas, impossiveis de apreender em modelos que
privilegiam apenas indicadores quantitativos.

Segundo, ha uma valorizagdo comum das dimensdes interpretativas, narrativas e
relacionais. Lejano (2020) demonstram como narrativas revelam significados que os atores
atribuem as politicas; Rodrigues (2008) estrutura sua proposta em eixos analiticos que
permitem leituras multidimensionais; e Gussi (2019) enfatiza as trajetdrias e experiéncias como
elementos centrais da avaliagdo. Essa convergéncia permite uma analise que ndo apenas
descreve, mas compreende ¢ interpreta as politicas em sua complexidade.

Terceiro, os trés autores reconhecem a importancia dos contextos locais e dos atores
que implementam as politicas. A nog¢do de “espacgos entre” de Lejano (2020), os eixos de
“analise de contexto” e “espectro territorial e temporal” de Rodrigues (2008), ¢ a énfase de
Gussi (2019) nas apropriagdes situadas convergem para uma perspectiva que valoriza a agéncia
dos sujeitos e as especificidades dos territorios onde as politicas se materializam.

Essa articulacdo tedrica fundamenta metodologicamente a presente pesquisa ao
oferecer instrumentos conceituais e analiticos para uma avaliagdo que seja, simultaneamente,
profunda (Rodrigues), multidimensional (Gussi) e interpretativa (Lejano). A combinagao
dessas perspectivas permite superar dicotomias entre estrutura e agéncia, texto e contexto,
formulagdo e implementacdo, construindo uma leitura mais rica e complexa da politica de
formacao continuada em contexto.

Essas abordagens apontam para uma perspectiva de antimodelo, por nao se
restringir a uma busca de indicadores normativos obedecendo a um mero checklist com o intuito
de verificar se os objetivos foram ou ndo atingidos. Propde uma postura reflexiva em que
estruturas postas pela sociedade, Estado, governos, instituigdes podem ser reconstruidas
também na acdo dos atores a luz da experiéncia de vida das pessoas, mesmo de forma micro.
Essas reconstrucdes podem ser indicadas por dados de um desenho metodoldgico bastante
sofisticado que revele as varias dimensdes e nuances de uma politica ptblica (Rodrigues, 2008).

A avaliacdo em profundidade (Rodrigues, 2008) é composta por elementos contra
hegemodnicos, com logica ndo-linear e foco no plano metodologico e epistemologico de

avaliacdo em politicas publicas e se caracteriza por ser extensa, detalhada, densa e ampla e,
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considerar diversas dimensdes de uma politica publica. Para tanto, é constituida por quatro
eixos analiticos, a saber: andlise de conteudo do programa, andlise de contexto, trajetoria
institucional, espectro territorial e temporal (Rodrigues, 2008), possibilitando, integralmente,
uma melhor compreensdo da politica avaliada. O quadro a seguir demonstra informagdes
complementares a respeito dos eixos mencionados.

Quadro 3 - Eixos da Avaliagdo em Profundidade

EIXO ANALISE ENFASE MATERIAL
Objetivos, critérios, Leis, portarias,
Formulagao dindmica de implantagdo, | documentos internos,

acompanhamento e projetos, relatdrios,
avaliacdo. atas de reunides, fichas
Paradigmas orienta dores, | de acompanhamento,

Andlise de o concepgoes e valores, dados estatisticos e

, Bases conceituais : N

conteudo conceitos € nogoes outros.

centrais.

Bases conceituais x

.. formulacdo x
Coeréncia interna ¢ i

monitoramento
e avaliagao.
Panorama politico, | Articulacdo entre as Dados primarios e
Analise de econdmico e social. | instancias, da local & secundarios da propria
contexto transnacional politica e demais
correlacionadas.
Coeréncia/dispersdao | Sentidos dados a politica | Dados da pesquisa de
Trajetoria do programa ao ‘ no caminho pc?rcorrido campo a partir de
. longo do seu trajeto | entre hierarquias entrevistas com
institucional . C .
entre vias institucionais até os diferentes agentes.
institucionais. sujeitos receptores da
politica.
Implementag¢do no Articulagdo entre objetivos | Dados da pesquisa de
Espectro contexto local diante | gerais propostos e as campo com a inclusao
temporal e das especificidades | particularidades locais de analises categoriais
territorial territoriais e observando seu percurso complementares.
temporais. historico e territorial.

Fonte: Rodrigues (2008, adaptado pela autora, 2025).

Nesse sentido, o pesquisador/avaliador deve também buscar compreender o sentido
politico da politica, as agendas, a agenda econdmica, os tramites institucionais dessas politicas
e de que forma cada ator da politica, dentro de suas vivéncias, vai percebendo e reinterpretando
a politica ao longo de sua implementa¢do, conforme destacam Liidke e André (2018, p. 2), “a
construgdo da ciéncia ¢ um fendmeno social por exceléncia”.

Ainda que o universo desta pesquisa seja o habitat profissional do pesquisador,

sendo intimo do lugar de fala dos participantes, o ponto de atengdo € que este saiba “enfrentar
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os inconvenientes da analise feita de “dentro” e da analise feita de “fora”. Conforme este
entendimento, e buscando enfatizar o objeto de estudo desta pesquisa, as dimensdes utilizadas
estdo fundamentadas na concep¢do de Léa Rodrigues, sendo: o conteido, o contexto,

trajetoria/temporalidade e espectro territorial/temporalidade.

O que, de certa forma, favorece a interpretacdo das nuances da realidade,
representa também o desafio da vigilancia constante em preservar o
distanciamento e o estranhamento necessarios ao fazer cientifico, evitando-se
as pré-nogoes (Paugam, 2015, p. 20).

Segundo as autoras Braz e Prado (2017), embora o rigor cientifico exija
objetividade na pesquisa em Ciéncias Sociais, ¢ inevitavel a presenga da subjetividade do
pesquisador na constru¢do do conhecimento. Destarte, para a pesquisa social, ¢ imprescindivel
o alinhamento das percep¢des do pesquisador ao cumprimento fidedigno de métodos
cientificos.

Essa tensdo entre objetividade e subjetividade encontra respaldo na abordagem
interpretativa de Lejano (2020), que propde uma “virada relacional” na andlise de politicas
publicas. Para o autor, as politicas ndo devem ser compreendidas exclusivamente como
estruturas formais ou processos lineares de implementacdo, mas como fendmenos emergentes
constituidos nas relagdes entre atores sociais € nos significados que estes atribuem as suas
experiéncias (Lejano; Kan, 2025). Nessa perspectiva, o pesquisador ndo se posiciona como
observador neutro e distante, mas como participante atento as narrativas e reinterpretagdes que
0s sujeitos constroem sobre a politica no cotidiano de sua implementacao.

A abordagem de Lejano (2020) valoriza especialmente os “espagos entre” atores —
os intersticios relacionais onde normas formais sdo ressignificadas, adaptadas e transformadas
conforme contextos locais especificos. Essa énfase nas dimensdes interpretativa e relacional
dialoga diretamente com a avaliacdo em profundidade proposta por Rodrigues (2008) e Gussi
(2019), ao reconhecer que a implementagao de politicas publicas educacionais ocorre por meio
de processos deliberativos, negociagdes cotidianas e atribui¢cdes de sentido por parte de
coordenadores pedagogicos e professores. Assim, captar essas narrativas e relagdes torna-se
fundamental para compreender como a politica de formag¢do continuada em contexto ¢
efetivamente vivenciada nas escolas (Lejano 2012; Lejano, Silveira, Zepeda, 2023).

Metodologicamente, Lejano (2020) propde a analise de narrativas e a descri¢ao
“espessa” das relacdes entre atores como estratégias qualitativas essenciais para acessar €ssas

dimensdes interpretativas. Reconhecer a intersubjetividade entre avaliador e avaliados,
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conforme defendem Gussi (2008, 2010), Lejano e Kan (2025), implica assumir que o
conhecimento produzido na avaliagdo emerge do encontro dialdgico entre diferentes
perspectivas, experiéncias e saberes. Nesta pesquisa, tal postura justifica a opgdo por
instrumentos como questionarios e entrevistas semiestruturadas aplicadas in loco, privilegiando
a escuta atenta das percep¢des de coordenadores pedagogicos e professores sobre a formagao
continuada em contexto, sem impor categorias analiticas a priori, mas permitindo que os

significados emerjam das proprias narrativas dos participantes.

3.2 Abordagem metodologica da pesquisa, estratégias e técnicas de coleta de dados

Em virtude do objetivo dessa pesquisa ser analisar a percepcao de um grupo de
sujeitos sobre a etapa de execucdo de uma politica publica, nesse caso a de formacao continuada
na modalidade em contexto para professores da rede municipal de ensino de Fortaleza pela 6tica
do coordenador pedagdgico, e de professores foi feita a opcdo por énfase em elementos
constitutivos da abordagem qualitativa por esta privilegiar a obtengdao dos dados diretamente
do ambiente natural, com o pesquisador atuando como o principal instrumento de coleta e
analise (Liudke; André, 2018, p.12).

A abordagem qualitativa possui estratégias e técnicas que permitem enxergar €
considerar especificidades, particularidades e subjetividades, aspectos importantes de serem
coletados e analisados numa pesquisa qualitativa. Para Godoy (1995, p. 58), a pesquisa
qualitativa ndo se dedica a quantificar ou medir os eventos analisados, tampouco utiliza
ferramentas estatisticas na interpretacao dos dados. Em vez disso, parte de questdes ou temas

amplos, que vao sendo refinados conforme o estudo avanca.

A pesquisa qualitativa, com o objetivo de entender os fendOmenos a partir da
perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em analise,
utiliza métodos que obtém a coleta de dados descritivos sobre individuos,
ambientes e processos interativos, por meio do envolvimento direto do
pesquisador com o contexto investigado (Godoy, 1995, p. 58).

Os pressupostos metodologicos foram fundamentados nos eixos de andlise da

avaliagdo em profundidade, que incluem;

Analise de conteudo-objetivos, bases conceituais, concepcdes, valores, analise
do material institucional; analise de contexto-momento politico e condi¢Ges
socioecondmicas da formulacdo da politica; trajetdria institucional-como a
politica tramita nas instituicdes, entre agentes institucionais e sujeitos
receptores da politica e espectro temporal e territorial - objetivos gerais e as
especificidades locais e temporais (Rodrigues, 2016, p. 106).
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O aprofundamento tedrico do estudo composto por agdes como levantar, selecionar,
fichar e arquivar informagdes relacionadas a pesquisa e fundamenta-se em Gil (2008, p. 73),
que em relagdo a revisao da literatura reforca que se trata de uma das fases mais significativas
de uma pesquisa, que pode ser caracterizada como uma sintese das publicagdes existentes sobre
o tema em estudo e tem o importante objetivo de fornecer ao leitor uma visdo sobre as
contribui¢des tedricas e os resultados de pesquisas ja realizadas na area em questao. Conforme
Amaral (2007, p. 1), essa fase € essencial em qualquer pesquisa cientifica, ao impactar todas as
etapas do estudo, fornecendo a base teodrica que sustentard o desenvolvimento do trabalho.

Sobre a pesquisa bibliografica, Fonseca (2002, p. 32) afirma que “todo trabalho
cientifico comeca com essa etapa, ao possibilitar ao pesquisador entender o que ja foi
investigado sobre o tema em questao”, realizada por meio da coleta de referéncias tedricas que
ja foram examinadas e divulgadas em formatos impressos e digitais, incluindo livros, artigos
académicos e sites.

Ademais, segundo a proposta de Rodrigues (2008), numa avaliagdo em
profundidade, ¢ fundamental priorizar a analise do material institucional, incluindo os textos
das politicas e outros documentos oficiais relacionados ao tema em questdo. Para esse estudo,
foram abordados na pesquisa documental pressupostos tedricos atinentes a educacao em geral,
sistematizada, formagdo docente, formagao continuada no contexto escolar numa perspectiva
discursiva, reflexiva e democratica defendida por Candau (1997), Novoa (2002), Libaneo
(2003), Almeida (2001), Freire (1989), dentre outros da area citados.

Para Andrade, os instrumentos de pesquisa sao as ferramentas utilizadas para
aplicar as técnicas escolhidas. Esse autor adverte que os instrumentos de pesquisa sdo
especificos para cada estudo e devem ser elaborados de modo a atender as demandas daquele
contexto particular. Assim, para cada nova pesquisa, € necessario criar os instrumentos que se
adequem as suas necessidades.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados na presente pesquisa foram
questionario e entrevista. O questionario ¢ um instrumento de coleta de dados composto por
uma série ordenada de perguntas, a serem respondidas por escrito e sem mediagdo do
entrevistador. Esse instrumento deve conter perguntas objetivas, claras, principalmente,
evitando questionamentos que causem ambiguidade, sugiram ou induzam respostas, além de
manter uma sequéncia logica para melhor reunir as informagdes pretendidas (Oliviera et al.,
2016). “Quando uma pesquisa se baseia na coleta de dados por meio de entrevistas, ¢ essencial
realizar uma investigacao prévia sobre o tema, a fim de desenvolver um roteiro ou questionario

apropriado” (Marconi; Lakatos, 2010, p. 132).
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Consoante Richardson (1999), a entrevista ¢ um método essencial que possibilita o
desenvolvimento de vinculos proximos entre os sujeitos, apresentando-se como uma forma de
comunica¢do mediante o qual informagdes especificas sao compartilhadas.

Rodrigues (2008, p. 11), em relacdo a métodos da abordagem de avaliacdo em
profundidade, argumenta a favor da entrevista por compreender que a utilizacdo dessa técnica
combinada a observagao de campo e a analise de contetido de documentos, permite a captagao
e a interpretacdo dos significados e das interpretagdes atribuidas por seus atores, revelando
informacgdes mais qualitativas sobre a politica avaliada. Gussi e Oliveira (2016, p. 94)
concordam com esse pensamento a medida que declaram que a entrevista “alia-se a uma
perspectiva tedrico-metodologica que considera tanto a avaliagdo quanto a politica ou programa
multidimensionalmente em uma leitura extensiva, detalhada e densa.”

Segundo Marconi e Lakatos (2010), a selecao do instrumental metodoldégico deve
estar estritamente ligada ao problema pesquisado. Eles alertam que a escolha dependera de
aspectos intrinsicamente relacionados ao objeto da pesquisa, observados fatores como a
natureza dos fendmenos. E fundamental que tanto os métodos quanto as técnicas sejam
ajustados de acordo com o problema em estudo, as hipoteses que se pretende verificar e o perfil
dos informantes abordados (Marconi; Lakatos, 2010, p. 147). Com os instrumentos
desenvolvidos para essa pesquisa, pretendeu-se acessar informagdes pertinentes ao nosso

objeto, visto que, segundo Minayo:

O que torna a entrevista um instrumento privilegiado de coleta de informagdes
¢ a possibilidade de a fala ser reveladora de condig¢des estruturais, de sistemas
de valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) € a0 mesmo tempo
ter a magia de transmitir, mediante um porta-voz, as representagdes de grupos
determinados, em condi¢des histdricas, socioecondmicas ¢ culturais
especificas (1996, p. 109).

Em virtude de entrevistas ndo estruturadas gerarem uma grande quantidade de
informagdes que podem ser desafiadoras para a andlise, frequentemente nao proporcionando
uma compreensdo clara da perspectiva do entrevistado (Roesch, 1999, p.159), foi feita a op¢ao
pela técnica de entrevista semiestruturada em funcao de proporcionar ao entrevistador melhor
entendimento e captacdo da perspectiva dos entrevistados e, por serem aplicadas
individualmente, possibilitaram alcancar uma variedade de impressoes e percepgdes que 0s
participantes, possuem em relagdo as varidveis de estudo.

Atendendo a esses requisitos, foram elaborados dois questionarios, um para cada

funcdo exercida na escola, a saber professores e coordenadores pedagdgicos, de forma a
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contemplar informagdes relacionadas aos participantes da pesquisa com o intuito de estabelecer
o perfil dos entrevistados e levantou dados sobre formagao inicial, periodo de término formagao
inicial, forma de ingresso na fun¢ao no municipio de Fortaleza, vinculo funcional com a rede
de ensino de Fortaleza, periodo de experiéncia na fungdo de em geral ¢ no municipio de
Fortaleza, tempo de exercicio na atual escola, formagao continuada na area, participacdo na
formacdo continuada do municipio de fortaleza e participagdo/execucdo na formacao
continuada em contexto para professor do municipio de Fortaleza.

No intuito de obtermos informagdes solidas e consistentes, a coleta de dados por
meio da entrevista foi realizada “in loco”, ou seja, na unidade de ensino na qual o participante
da pesquisa atua. Acredita-se, assim como Gil (2002, p. 53), que os resultados tendem a ser
mais confidveis, uma vez que sdo obtidos diretamente no ambiente onde os fendomenos
acontecem.

Os questionarios foram respondidos por quatro coordenadores pedagogicos e 10
professores que trabalham nas quatro escolas nas quais a pesquisa foi realizada. Todos os
profissionais participantes estavam em efetiva pratica de suas atribui¢des. O referido
instrumental contém 25 questdes objetivas divididas em trés blocos.

O primeiro bloco buscou tragar o perfil relacionado a participagdo em formacgao
continuada e a rede publica de ensino de Fortaleza dos sujeitos, o seguinte tratou das percepgoes
gerais sobre a formagdo tendo como referéncia as dimensdes da formacdo continuada para
Libaneo. O terceiro e ultimo bloco se deteve na avaliagdo de aspectos como impacto para a
pratica desses profissionais e para os alunos.

As entrevistas foram inicialmente gravadas e contiveram trés questdes abertas
relacionadas a pontos considerados positivos e sugestdes de melhoramento da formacao
continuada em contexto na visao dos participantes. Ao final, no intuito de deixar livre e
possibilitar a inclusdo de aspectos nao contemplados nesses instrumentais, foi solicitado que
incluissem informacdes sobre a formacdo em contexto que o entrevistado considerasse
pertinente acrescentar.

Em acordo com a Resolugao 510/2016, que trata sobre as normas e metodologias
aplicadas em pesquisas das Ciéncias Humanas e Sociais envolvam dados coletados diretamente
com os participantes, essa pesquisa, obedecendo aos principios €ticos dessa legislacao, todos
os entrevistados aceitaram e atestaram sua participagdo através da assinatura de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visto como comprovacdo da concordancia da
participagcdo mediante esclarecimentos fins, objetivos e métodos utilizados na pesquisa. (Brasil,

2016, p. 2).
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O principio da confidencialidade, que “¢ a garantia do resguardo das informagoes
dadas em confianga e a protecdo contra a sua revelagdo ndo autorizada” que consta na Resolucao
510/2016, também foi contemplado durante essa investigacao. Dessa forma, foi garantido sigilo
total com a preservagdo da identidade dos participantes, inclusive a com a utilizagdo de nomes
fantasias as institui¢des evitando quaisquer associagdes entre as unidades escolares e os que

nelas atuam profissionalmente.

Quadro 4 - Grupo pesquisado
PARTICIPANTES
ESCOLA ]
COORDENADOR PEDAGOGICO PROFESSOR
Esperanca 1 3
Resisténcia 1 2
Resiliéncia 1 3
Persisténcia 1 2
Total 4 10

Fonte: elaboragdo propria, 2025.

A opcdo pelas escolas de Anos Iniciais se deu por considerar essa etapa de
atendimento escolar a que mais recebeu investimento em politicas de formagao continuada nos
ultimos anos em virtude de agendas nacionais e/ou externas que reivindicam garantias de
melhores indices de aprendizagem, rendimento e de desempenho em avaliagdes de larga escala
como SAEB ao nivel nacional, SPAECE ao nivel estadual e SAEF, nivel municipal, entre
outras.

Essas unidades escolares estdo situadas num raio de trés quildmetros de didmetro
na regido do Grande Bom Jardim, drea pertencente ao Distrito de Educagdo 5, uma das zonas
periféricas que mais cresce na cidade em termos de deslocamento populacional, de acordo com
a politica habitacional municipal das ultimas décadas, que inclui a doagao de residéncias em
condominios populares para a populacdo sem moradia ou que vive em areas consideradas de
risco.

Os participantes dessa pesquisa estdo imersos num contexto social e politico
especifico, assim a utilizacdo de métodos de uma pesquisa qualitativa, por meio da aplicagao
de questionarios e entrevistas semiestruturadas, individualmente, in loco, espontanea, reflexiva
e com uso de escuta, forneceu dados favoraveis para uma melhor interpretagdo da realidade
vivenciada pelos usuarios dessa politica, e consequentemente, o levantamento de informagdes

preciosas para o objetivo central dessa pesquisa.
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3.3 Caracterizac¢io do locus da pesquisa

Como informagdes complementares, nessa secao estdo descritos sucintamente
elementos sobre as escolas locus de trabalho dos participantes da pesquisa. Os nomes das
escolas foram substituidos por nomes ficticios para garantir a ndo identificagdo dos sujeitos.
Assim, foram escolhidos termos que simbolizam valores substanciais para parte daqueles que
estao imersos na educagdo publica, como esperanca, resisténcia, resiliéncia e persisténcia.

Estas unidades escolares se situam na area geografica mais conhecida como Grande
Bom Jardim, uma microrregido localizada ao sudoeste da cidade de Fortaleza, que de acordo
com o Diagndstico Socio-Participativo — Grande Bom Jardim (2004) ¢ oficialmente composta
pelos bairros Bom Jardim, Bom Sucesso, Granja Lisboa, Granja Portugal e Siqueira. Assim
como varias localidades, muitas vezes considerados bairros pelos moradores, como exemplo:
Parque Santa Cecilia, Parque Sao Vicente, Parque Santo Amaro, Belém, Novo Mundo, Parque
Jerusalém, Jardim Jatobd, Comunidade Nazar¢, Parque Sdo Jodo, Sumaré, Santa Luzia, Nossa
Senhora Aparecida e Inferninho, dentre outras.

Diante de um periodo de bastante transformacdo urbana, esse territorio ainda ¢
constituido por diversos assentamentos, resultado da expansdo demografica das tltimas trés
décadas, como Sete de Setembro, Oito de Dezembro, Nova Canudos, Marrocos, Pantanal, entre

outros.

3.3.1 Escola esperanca

O prédio da Escola Esperanca, localizada no Bairro Granja Lisboa, por trés décadas
abrigou uma institui¢ao privada, e em 2008 iniciou seu funcionamento na rede publica como
anexo de uma escola patrimonial proxima. Posteriormente, o prédio foi adquirido pela
prefeitura de Fortaleza e, oficialmente, em 2009, foi instituida a unidade municipal de ensino.

A escola, atualmente, atende da Educagdo Infantil IV ao 3° ano dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental numa estrutura fisica que possui 13 salas de aula, sendo 6 no pavimento
inferior e 7 no superior, 1 sala da direcdo, 1 sala da coordenacdo pedagogica, 1 secretaria, 1 sala
de professores, 1 biblioteca, 1 sala de AEE, 2 salas de almoxarifado, 1 cozinha e 2 patios
cobertos e 10 banheiros.

A gestdo da escola ¢ composta por uma diretora, coordenadora escolar e um
secretario escolar, sendo o quadro docente formado por 25 professores, atendendo 617 alunos

divididos nos turnos manha e tarde.
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Conforme o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a escola pretende ofertar um ensino
de qualidade, buscando o acompanhamento dos pais e a formagao dos profissionais que nela

desempenham suas fungdes a fim de garantir a aprendizagem dos alunos.

3.3.2 Escola resisténcia

A Escola Resisténcia foi criada em 2012 e esta localizada no bairro Jardim Jatoba.
A constru¢do do prédio ocorreu em resposta a crescente demanda educacional na regido e ¢
uma conquista resultante do orgamento participativo, na gestdo da entdo prefeita Luizianne
Lins. A comunidade local expressou a necessidade urgente de um espago educativo adequado
para acolher os alunos de um anexo bastante precario. O termo anexo se refere a prédios locados
de terceiros que atendiam alunos da rede ptblica, bastante comuns na cidade nesse periodo.

Atualmente, a escola conta com nucleo gestor composto por diretor, coordenador
pedagdgico e secretario escolar, 32 professores e atende 681 alunos da Educagdo Infantil V ao
5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, numa estrutura fisica que possui 16 salas de
aula, 1 sala da direcdo, 1 sala da coordenacao pedagdgica, 1 secretaria, 1 sala de professores, 1
biblioteca, 1 sala de AEE, 1 refeitdrio, 1 cozinha e 1 patio coberto, 10 banheiros e 1 quadra
poliesportiva.

Em seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), a escola enfatiza o compromisso com
uma educac¢ao de qualidade, inclusiva e transformadora, alinhada ao ordenamento juridico atual

e comprometida com os principios de equidade, justi¢ca social e respeito a diversidade.

3.3.3 Escola resiliéncia

A Escola resiliéncia situada no bairro Granja Lisboa, foi inaugurada em 2003.
Inicialmente o prédio da escola foi projetado para ser utilizado pelo Projeto ABC (Projeto
Aprender Brincar Crescer) do governo do Estado do Ceara e, posteriormente cedido a prefeitura
de Fortaleza. Apds a cessdo, a prefeitura construiu mais quatro salas de aulas e fez algumas
adequagdes para o funcionamento como escola de Ensino Fundamental.

Atualmente, a escola atende a 522 alunos da Educagao Infantil IV ao 5° ano dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, distribuidos nos turnos manha e tarde. A atual gestao ¢
formada por uma diretora, uma coordenadora pedagogica e um secretario escolar, sendo o corpo
docente composto por 24 professores. Sua estrutura fisica conta com 13 salas de aula, 01

biblioteca, 01 sala da dire¢do, 01 secretaria, 01 sala dos professores, 08 banheiros, 01
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almoxarifado, 01 refeitério, 01 cozinha, 01 despensa, 01 quadra coberta, 01 area de servigo, 01
area de circulagdo, 02 parques infantis e 01 sala de AEE.

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola marca como ponto de destaque a
preparacdo do educando para a sociedade, em que o mesmo seja critico, participativo, no
processo de construgdo e transformagdo histérico-social, incluindo o respeito, didlogo e

valorizagao individual.

3.3.4 Escola persisténcia

A Escola Persisténcia estd localizada na Granja Lisboa, sendo criada para atender a
Educacdao Infantil e ao Ensino Fundamental, tendo por objetivo buscar desenvolver no
educando a formagao indispensavel ao exercicio da cidadania.

Devido a sua localizagdo, o entorno da escola tem enfrentado, nos ultimos tempos,
recorrentes episodios de violéncia urbana, o que, por vezes, impacta negativamente a frequéncia
diaria dos alunos.

A estrutura fisica conta com 15 salas de aula, patio coberto, 01 biblioteca escolar,
sala de professores, secretaria, direcdao, coordenacdo, cozinha, parquinho infantil, refeitorio e
10 banheiros.

Promover educagdo para a convivéncia social e a sustentabilidade planetaria e ser
uma institui¢do de referéncia em educagdo, reconhecida pela sua inser¢do comunitéria, sdo

objetivos da escola conforme o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).

3.4 Coleta dos dados

Com o objetivo de avaliar a politica de formacgao de professores, na modalidade em
contexto, a partir da percep¢do de coordenadores pedagogicos e de professores, utilizou-se o
método de analise de dados baseado na triangulacdo. Segundo Denzin e Lincoln (2006), a
triangulacdo ¢ uma abordagem que busca uma compreensdo mais profunda do fendmeno em
analise, frente a integragao de diferentes métodos, fontes de dados e pontos de vista dentro de
um unico estudo, sendo, portanto, considerada uma estratégia que enriquece a pesquisa,
conferindo-lhe maior rigor, abrangéncia, complexidade e profundidade (Denzin; Lincoln, 2006,
p. 3).

Sobre esse método, Marcondes e Brisola destacam como elementos importantes a
analise dos dados empiricos, didlogo com os autores e a andlise da conjuntura da politica em

estudo. A técnica da Triangulagdo de dados, de acordo com Marcondes e Brisola (2014, p. 203):
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[...] prevé dois momentos distintos que se articulam dialeticamente,
favorecendo uma percepgdo de totalidade acerca do objeto de estudo e a
unidade entre os aspectos tedricos e empiricos, sendo essa articulacdo a
responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.

O pesquisador, ao utilizar esta técnica, pode fazer combinacdo e cruzamento de
varios dados, se valendo de varias técnicas de coleta de dados qualitativos ou quantitativos de
acordo com 0s objetivos de investigagdo. Esse método permite ao pesquisador usar trés ou mais
técnicas, possibilitando a ampliagdo de dados sobre seu objeto de pesquisa. Para o
desenvolvimento dessa pesquisa, por exemplo, foram utilizados a entrevista,
aplicacdo de questionario e a pesquisa documental, aliado a metodologia de analise de
conteudo.

A analise de conteudo, nesta pesquisa, foi materializada da seguinte maneira:
ocorreu a organizacdo do material, condizente ao objeto de estudo em questdo, realizou-se
posteriormente a codificacdo das pesquisas, bem como o agrupamento por categorias e temas,
logo em seguida ocorreu a abordagem dos resultados, inclusive sua interpretacio mediante o
referencial tedrico, promovendo abrangéncia interpretativa.

Assim como define Bardin (1977, p. 42), analise de conteudo é:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacgdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Destarte, essa metodologia ¢ utilizada para identificar as intengdes, os significados
e as representacdes presentes em um texto, permitindo uma compreensdo mais profunda do
fendmeno estudado. Por influenciar a interpretagdo dos dados, Bardin (1977) alerta para a
importancia de considerar o contexto no qual o contetdo foi produzido e descreve a anélise de
conteudo como um processo composto por trés etapas principais: pré-analise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados, que inclui a interpretagdo e a inferéncia. Para a autora,
essa técnica, no ambito das ciéncias humanas e sociais, apresenta-se hibrida, capaz de mediar
as discussoes entre paradigmas e métodos, quantidade e qualidade.

Para o tratamento dos resultados, optou-se pela analise categorial ou tematica, que
¢ realizada a partir de agdes de desmembramento do texto em unidades e categorias, de acordo
com reagrupamentos analogicos. De acordo com Bardin (1977, p. 120), uma das varias formas

de classificacdo ¢ a analise tematica, que se destaca por sua rapidez e eficacia ao ser utilizada
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em discursos diretos, ou seja, em significados evidentes e diretos, e trata-se da técnica
cronologicamente mais antiga e uma das mais empregadas. A autora chama atencdo para a
pertinéncia da categoria, ao ser considerada relevante quando se ajusta ao material de analise
selecionado e se encaixa no referencial teorico estabelecido.

Em relagdo a andlise tematica, materializou-se na perspectiva teérica de Libaneo a
partir das dimensoes técnica, ética, cultural e politica, que estdo intrinsicamente associadas as
habilidades e competéncias especificas a praxis docente. Ademais, Chizzotti (1991, p. 82)
adverte que, “a descri¢do minuciosa, cuidadosa e atilada ¢ muito importante, uma vez que deve
captar o universo das percepgdes, das emogdes e das interpretacdes dos informantes em seu

contexto”.
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4 POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA EM CONTEXTO: PERCEPCAO DE
COORDENADORES PEDAGOGICOS E PROFESSORES

Nesta se¢do, apresenta-se a materializacdo do objeto de estudo, buscando atender
os objetivos especificos de investigar a compreensdo de coordenadores pedagogicos e de
professores sobre a politica de formagao continuada alinhada as dimensdes de Libaneo (2003)
e identificar os fatores facilitadores e desafios na implementagdo da politica de formagao
continuada na modalidade em contexto, a partir da perspectiva dos participantes da pesquisa.

Ao investigar no ambito educacional, a avaliacdo em profundidade deve considerar
sua perspectiva histdrica, a apresentacao do contetdo e seus significados (Rodrigues, 2008).
Segundo Rodrigues (2008), fundamentado nos argumentos de Chelimsky (1997), a avaliagao
em politicas publicas retine o universo de aspectos que corroboram para a materializacao dessas
politicas, que devem envolver aspectos quantitativos e qualitativos, interdisciplinaridade, a
credibilidade, a objetividade e a consolidacdo das institui¢cdes envolvidas.

A finalidade de avaliar as politicas publicas ¢ produzir uma estrutura que promova
transformagdes teoricas e metodologicas, nesse caso, acerca da formacdo continuada,
principalmente aquela desenvolvida no préprio ambiente escolar, revelando aspectos
deficitarios nas praticas pedagogicas.

O eixo Espectro Territorial ¢ Temporal da avaliacdo em profundidade de politicas
publicas, que diz respeito ao dimensionamento e a implementagdo da politica em estudo no
contexto territorial de sua aplicagdo, assim como as mudangas ao longo do tempo, também se
encontra presente a partir das respostas coletadas e na interpretacdo dos dados obtidos a partir
da escuta de docentes e coordenadores pedagdgicos por meio dos questionarios e entrevistas.

Para melhor compreensao e visando a comparagao dos resultados, os questionarios,

assim como as entrevistas, foram aplicados separadamente a cada grupo.
4.1 Analise e interpretacao dos dados

Ainda que a quantidade de participantes seja pequena, devido as limitagdes dessa
pesquisa, e tendo sido feita opcao pela €nfase em aspectos qualitativos priorizando elementos
constitutivos da avaliagio em profundidade, incluiram-se dados quantitativos como
informagdes complementares. Acredita-se que, a sua medida, esses achados sdo relevantes para
uma visdo mais ampla dentro dessa pesquisa, de forma que colabora com o atendimento ao

objetivo de investigar a compreensdo de coordenadores pedagogicos e de professores sobre a
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politica de formacao continuada alinhada as dimensdes de Libaneo (2003), assim como ao eixo
espectro temporal e territorial da avaliagdo em profundidade.

Dessa forma, a primeira etapa de coleta de dados se deu por meio da aplicagao de
questionario destinado a participacao dos docentes e de coordenadores pedagogicos, buscando
identificar a percepgdo desses profissionais acerca da avaliacdo da formacdo continuada em
contexto para professores em escolas publicas de Fortaleza. O questiondrio também contém
perguntas referentes as dimensdes técnica, ética, cultural e politica de formagao continuada com
base em Libaneo (2003).

A andlise dos dados coletados por meio dos questionarios aplicados aos
coordenadores fundamenta-se nos pressupostos da avaliagdo em profundidade proposta por
Rodrigues (2008), que preconiza uma abordagem interpretativa e multidimensional das
politicas publicas. Nessa perspectiva, a avaliacdo ndo se limita a mensuragao quantitativa de
resultados, mas busca compreender os significados que os atores sociais atribuem as politicas
no contexto de sua implementagdo (Gussi, 2019). Assim, as respostas dos professores e dos
coordenadores aos questionarios sdo interpretadas ndo apenas como dados descritivos, mas
como narrativas que revelam como a politica de formacao continuada em contexto € vivenciada,
apropriada e ressignificada no cotidiano das escolas pesquisadas.

Conforme Rodrigues (2008), a avaliagdo em profundidade articula quatro eixos
analiticos fundamentais: a anélise de contetido do programa, a analise de contexto, a trajetoria
institucional e o espectro territorial e temporal. No caso desta pesquisa, os dados quantitativos
oriundos dos questionarios dialogam especialmente com o eixo do espectro territorial e
temporal, na medida em que captam as especificidades da implementagao da politica nas quatro
escolas do Distrito 5, considerando as particularidades de cada contexto local. Essa abordagem
permite identificar ndo apenas se a formagao continuada ocorre, mas como ela se materializa
em diferentes realidades escolares, atendendo ou ndo as necessidades formativas dos docentes.

Gussi (2019) enfatiza que a avaliacdo de politicas publicas educacionais deve
contemplar multiplas dimensdes — sociais, culturais, politicas, econOmicas e territoriais —
evitando reducionismos tecnicistas. Nesse sentido, as percepcdes dos professores sobre a
formagao continuada em contexto, expressas nas respostas aos questionarios, constituem dados
fundamentais para compreender a efetividade da politica nao apenas em termos de cobertura ou
frequéncia, mas em termos de sua capacidade de promover transformagdes nas praticas
pedagobgicas e nas relagdes entre os profissionais da escola. A andlise que se apresenta a seguir,
portanto, articula dados quantitativos e qualitativos, buscando captar a complexidade do

fendmeno estudado.
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Por fim, cabe ressaltar que a perspectiva interpretativa de Lejano (2020), que
valoriza as narrativas dos atores e os “espagos entre” as relagdes sociais, também orienta esta
analise. Mesmo em um instrumento estruturado como o questionario, as escolhas dos
professores ao responderem as questdes sobre as dimensdes técnica, ética, politica e cultural da
formacdo continuada revelam posicionamentos, expectativas e criticas que merecem ser
interpretados a luz dos contextos locais e das trajetorias profissionais desses sujeitos. Essa
leitura mais densa dos dados sera complementada pelas entrevistas semiestruturadas,
aprofundando a compreensao sobre os desafios e potencialidades da formagao continuada em
contexto na rede municipal de Fortaleza.

A pesquisa teve sua aplicagdo em um total de 10 professores e 4 coordenadores
pedagogicos, todas pedagogas lotadas nas quatro unidades da esfera municipal de Fortaleza
pesquisadas. Para a pratica educacional, ¢ necessaria formagao superior, assim como preconiza

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, em seu artigo 62:

A formagdo de docentes para atuar na Educagdo Basica far-se-a ao nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida ao nivel médio, na modalidade normal
(LDB, 1996, p. 43).

A formacao superior € relevante a pratica pedagogica, esse fato ¢ complementado
por Campos (2009), que diz que o professor, como sujeito de saber, tem fun¢ao de mediador
no processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser pautado pelo didlogo entre o docente e o
discente, buscando uma educacdo qualitativa. Os graficos 1 e 2 apresentam os dados sobre o
periodo de término de formacao inicial dos participantes.

Graficos 1 e 2 - Periodo de término formagao inicial

Professores Coordenadores Pedagogicos

® 1a3anos
® 4at0anos
10 a 20 anos
@ Mais de 20 anos

® 153an0s

@ 4210 anos

& 10a20anos
@ mais de 20 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.
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A partir das respostas, se pode observar nas respostas dos pedagogos uma variacao
no término da formacao inicial, ainda assim, foi identificado que 50 por cento dos professores
tém formacao inicial entre 10 e 20 anos de conclusdo. Em relagao aos coordenadores, esse dado
sobe para a totalidade, ou seja, todos os coordenadores participantes tiveram formagao inicial
no minimo hé mais de uma década, visto que a pergunta esta organizada em agrupamento como
de 1 a 3 anos, de 4 a 10 anos, de 10 a 20 anos e mais.

O conhecimento que o docente possui € resultado, também, de uma boa formacao
inicial, bem como de sua vivéncia em sala de aula. Estes aspectos fazem diferenca positiva no
contexto de escolarizacdo na Educac¢do Basica. Vale destacar que, quanto mais tempo de
formacdo, mais possibilidade de experiéncia pratica, viabilizando um constructo qualitativo
para o processo de desenvolvimento tanto profissional docente quanto pessoal aos individuos
e, por consequéncia, melhores oportunidades de aprendizagem para os discentes. Sobre o
periodo de experiéncia dos participantes, seguem os graficos 3 ¢ 4.

Graficos 3 e 4 - Periodo de experiéncia na fungao

Professores Coordenadores pedagogicos

@ Menos de 1 ano

® 1a5anos
6a10anos

@ Vais de 10 anos

@ Menos de 1 ano
® 1a5anos

6a 10 anos
@ Mais de 10 anos

V

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

As informagdes expressam que a maioria dos sujeitos apresenta larga experiéncia
pratica na sua area de atuacdo, o que ¢ imprescindivel na aplicacdo dos conhecimentos e
conteudos didaticos aos alunos, e para o trabalho pedagogico em geral desenvolvido na escola.
Partindo desse principio, confirma-se a importancia da promogao de politicas publicas na area
de formacgao continuada frente ao dinamismo imposto pelas demandas sociais via educagao.

Para Ghedin (2012), a experiéncia ¢ um dos fatores centrais na pratica docente,
onde se procura modificar suas relagdes de exterioridade e interioridade acerca da pratica
pedagogica, materializado pela indissociabilidade entre a teoria e a pratica. O autor ainda
complementa que a vivéncia docente ¢ um ambiente gerador de conhecimento, mas € necessario

haver uma atualizagdo em seu processo formativo.
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Diante de mudangas constantes no sistema educacional quanto na prépria
sociedade, por serem mecanismos vivos, pulsantes € que, como ndo estaticos, exigem que
outros aspectos correlacionados, como educacao instrucional e naturalmente os profissionais
ligados a estas, acompanhem suas modificagdes ao longo do tempo. O acompanhamento, no
sentido de caminhar junto e fazer parte dessas modificagdes, perpassa por diversos fatores que
envolvem a atualizagdo de praticas, métodos e até percepcao profissional.

Diante disso, tendo em vista a necessaria busca por aperfeicoamento profissional e
consequentemente da qualidade da educacdo publica ofertada, a formacdo continuada ¢
essencial para a producdo de saber docente e se configura como alimentadora e mediadora das
mencionadas transformagoes.

Os graficos 5 e 6 trazem informagdes dos agentes pesquisados sobre a participagao
na formacao continuada do municipio de Fortaleza, assim como estao expostos a seguir:

Graficos 5 e 6 — Formacao continuada do municipio de Fortaleza

Professores

@ Menos de 1 ano

® 1a5anos
6a10anos

@ Mais de 10 anos

Coordenadores pedagdgicos

@ Menos de 1 ano
® 1a5anos

6 a 10 anos
@ Mais de 10 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Em relacdo a participacao dos professores, observa-se que 60% dos respondentes
participaram entre 1 a 5 anos, 30% mais de 10 anos e 10% entre 6 a 10 anos. Ja sobre os
coordenadores, podemos concluir que 80% participaram acima de 6 anos da formagao, embora
20% tenham participagdo menor que 1 ano, o que foi justificado pela recente inser¢do na fungao.
Para Nascimento et al. (2024), sendo dessa maneira marcado pelo processo de avanco
profissional, a formagdo continuada possibilita melhorias no aspecto pedagodgico do gestor
escolar, evidenciando também as questdes sociais, pois viabilizar um trabalho coletivo traz uma
perspectiva organizacional qualitativa, implicando positivamente no processo educacional.

No sentido de promogdo de agdes, a politica de formacao continuada de Fortaleza
instituiu o Programa Observatorio da Educacao, desenvolvido pela SME no ano de 2021, o qual

compde a politica de valorizacdo profissional do municipio de Fortaleza. Essa decisdo promove
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vagas para a participagdo de cursos de mestrado, doutorado ou em outros cursos de capacitacao.
A participagdo no Programa ¢ destinada aos profissionais da educagao efetivos (professor,
supervisor, orientador educacional e técnicos de educagdao) que exercem cargos no ambito
educacional na SME (Fortaleza, 2024).

Essa iniciativa ¢ parte de uma politica de formacdo continuada consistente do
municipio. Ainda que diante da relevancia para a educagao e, sobretudo, para a rede publica de
Fortaleza, ¢ imprescindivel um maior alcance dessas politicas com formato e instrumentos que
garantam a inclusdo da totalidade dos profissionais da educacdo e que se adequem as
necessidades desses profissionais.

A politica educacional deve ser tratada com exceléncia, inclusive na pauta da
formacgao continuada de docentes, em busca de mais experiéncia vinculada também a realidade
dos seus alunos. E oportuno salientar que o poder publico é referéncia essencial nesse processo
formativo docente, ao qual precisam ser adaptadas as complexidades do cendrio escolar
municipal de Fortaleza.

Para Vieira (2002), embora a formacao continuada tenha as politicas publicas como
protagonistas, ressalta-se que a participagdo de diversos setores da sociedade civil, dentre eles
o sindicato e as organizagdes profissionais, produz acoes diretas e reivindicagdes na perspectiva
de promover mudancas significativas na politica educacional com enfoque na formacao de
professores.

Conforme Carvalho (2015), os programas de formacdo continuada precisam
auxiliar os docentes a participar efetivamente das propostas pedagdgicas nas instituigdes
escolares, inclusive propor a criacao de atividades, as quais possam ressignificar a abordagem
docente, elevando o nivel do ensino.

E sabido que a formacdo continuada ¢ oriunda da avalia¢io de politicas publicas
que apresenta uma perspectiva multidisciplinar na producdo de conhecimentos, onde se
agrupam elementos tedricos e metodoldgicos que possibilitam desenvolver marcadores que vao
indicar o sucesso ou ndo dessas estratégias governamentais (Gussi, 2019).

As informacgdes acerca da formacdo continuada em contexto materializado no
proprio ambito de trabalho, ou seja, em contexto, foram percebidos os seguintes resultados:
70% dos pedagogos responderam que participaram da formacao continuada em contexto de 1
a 5 anos, 30% entre 6 a 10 anos, ndo ocorreram registros em relagdo aos demais aspectos. Vale
destacar que a formac¢do continuada em contexto se consubstancia quando o docente participa

do processo formativo na institui¢ao de ensino onde exerce sua fun¢do. Ja em relagdo aos
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coordenadores, os dados registrados apresentam uma perspectiva heterogénea quanto ao tempo
de execucdo e participagdo dos gestores na formagao continuada em contexto para professores.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) defendem que a propria unidade escolar constitua
ambiente de formagdo profissional, porque € nela onde o gestor pratica seus conhecimentos e
aprende também. Ressaltam Moura e Pereira (2022) que a qualificacdo docente no contexto
escolar implica na aproximagao do docente daquilo que ¢ tangivel e experimentado no cotidiano
escolar, onde desenvolve sua pratica pedagogica, produzindo desta maneira meios para o
processo formativo a partir de sentidos variados, entretanto com enfoque no coletivo, no qual o
aspecto reflexivo esteja se materializando nas variaveis teoria e pratica.

Os mesmos autores apontam que o avango profissional docente precisa
indubitavelmente se alinhar ao cendrio organizacional e de mudangas no modo de gerir a
questao pedagogica. Esse fato foi evidenciado quando o grupo de gestores respondeu (menos
de 1 ano) de formagao continuada em contexto, ao entender que nessa sistematica ocorre uma
renovacao no quadro profissional.

Segundo Alves e Bispo (2022), o percurso formativo do gestor escolar no Brasil foi
representado por um hiato nas politicas de educacao, que ficaram em segundo plano, porém as
mesmas eram voltadas aos professores. Nesse intervalo, os gestores escolares passavam por
formacgdes protocolares e ineficientes, resultados de uma perspectiva neoliberal.

Diante das transformacdes e relevancia que cabem ao processo formativo docente,
foi realizada a seguinte pergunta: Como vocé avalia a importancia da formac¢ao em contexto
para o desenvolvimento profissional? Coincidentemente, entre docentes e coordenadores
pedagogicos, foram registrados os mesmos percentuais, a saber: 60% acharam muito relevante,
40% relevante e ndo houve indicagdes aos demais aspectos.

A formacdo em contexto e pratica pedagodgica esta para além do relevante ao
aspecto profissional, ao relatar Libaneo (1990), que a funcao do docente se envolve, ao ser a
partir do ensino que ocorre a corroboragdo na mudanga das praticas sociais desumanizadas
presentes na construg¢ao consciente do desenvolvimento histérico e social do ser humano.

Os dados expostos trazem a percepcdo dos gestores de que o desenvolvimento
profissional tem uma evolugdo positiva quando participam dos programas de formacao
continuada. Outra questdo que fica evidente ¢ que, ao ocorrer o aperfeigoamento de suas
fungdes, isso também pode proporcionar melhorias na educagao.

Complementam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) que a coordenacdo escolar, em
sua pratica pedagogica e didatica, ao se integrar e articular com os docentes, consegue

resultados qualitativos no processo de ensino, bem como na aprendizagem.
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Destaca-se também que a formac¢do em contexto promove a legitimidade do
exercicio da docéncia, além da valorizagdo social destes profissionais, que durante o percurso
histérico, e até mesmo na contemporaneidade, enfrentam diversos desafios para o desempenho
do magistério. E um destes desafios esta relacionado com o contexto formativo da questdo
técnica de docentes e de gestores na formagdo continuada.

Diante dessa argumentacao e para atender o objetivo dessa pesquisa de investigar a
compreensdo de coordenadores pedagdgicos e de professores sobre a politica de formagao
continuada alinhados as dimensdes de Libaneo (2003) a saber, técnica, ética, politica e cultural
se faz necessaria questionamento sobre a dimensao técnica, que compreende o desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades e competéncias especificas relacionadas a pratica docente, como
por exemplo o planejamento de aulas, avalia¢do e uso de recursos pedagogicos. Dessa forma,
foi elaborada a pergunta: a formagao técnica recebida nos encontros de formagao continuada ¢
suficiente para enfrentar os desafios atuais da educagdo?

Graficos 7 e 8 - Formacao técnica recebida nos encontros de formacao continuada

Professores Coordenadores pedagégicos

@ Sim, significativamente.
@ Sim, mas de forma limitada.

@ Sim, significativamente.
@ Sim, mas de forma limitada.
Nao tenho certeza. » Nao tenho certeza.

@ Nao contempla os desafios atuals da
educagdo.

@ Nao contempla os desafios atuais da
educacao.

Fonte: elaborada pela autora, 2025.

Com isso, os dados extraidos pelos graficos 7 € 8 demonstram que o aspecto técnico
durante a formagdo continuada ¢ aceitdvel na busca de reduzir os entraves atualmente da
educacdo. Diante dessa perspectiva, dos docentes participantes, 60% responderam sim, mas de
forma limitada; em contrapartida, os outros 20% disseram sim, significativamente, ¢ 20% dos
gestores mencionaram que ndo contempla os desafios atuais da educacdo. Ja entre os
coordenadores, 40% responderam sim, mas limitadamente; outros 40% disseram sim,
significativamente, e 20% dos gestores externalizaram que nao contempla os desafios atuais da
educacao.

E importante mencionar que o objetivo da formagio continuada é justamente

trabalhar a pratica docente e suas nuances, onde este profissional tenha subsidios para enfrentar
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0s entraves, que em muitos momentos sao deparados acerca da dindmica escolar, porém, diante
das respostas, esse fato ndo ¢ materializado, deixando a entender que a formagdo técnica,
realizada nos encontros de formagao continuada, nao supre efetivamente os diversos desafios
educacionais.

Ao analisar as respostas, percebe-se determinada heterogeneidade, pois uma parte
tem a percep¢do de que o conhecimento técnico nos processos formativos parcialmente pode
auxiliar o gestor a superar os entraves que possam se apresentar no cotidiano escolar a partir de
sua habilidade social e pedagogica, para Souza, Pessoni e Santos (2025), nessa conjectura, o
gestor escolar tem uma conduta essencial, ndo limitante a aplicagdo das diretrizes escolares,
porém sendo um elemento criador na associacao de politicas educacionais as necessidades reais
do ambiente escolar.

Os mesmos autores consideram que a incumbéncia do gestor escolar vai além de
uma simples aplicabilidade de normas, promovendo a formag¢do continuada em contexto, de
maneira a modificar as orientagcdes educacionais em agdes pedagodgicas e a atender as
necessidades da unidade escolar.

Inicialmente, ¢ identificado que os cursos formativos sdao ferramentas que
corroboram no desenvolvimento da identidade profissional, sendo um processo continuo e que
esteja em consonancia com a realidade atual, tanto ao nivel nacional quanto no local de
educacao (Amador, 2019).

A proxima pergunta também foi associada a formagao continuada em contexto e as
praticas do cotidiano escolar. Sobre os aspectos que tém relagao entre os conteudos oferecidos
na formacgdo continuada em contexto e as demandas praticas do seu dia a dia na escola, a
pesquisa com os docentes registrou os seguintes dados: 40% afirmaram adequada, 20%
declararam ser suficiente e 40% regular, ndo ocorreu nenhum indicativo de resposta ao aspecto
desconexo.

A mesma pergunta foi direcionada aos coordenadores, que também apresentaram
consonancia ao processo formativo em contexto e sua aplicabilidade no cotidiano escolar. As
respostas coletadas mostraram que 40% consideraram regular, 20% suficiente e 40% adequada
a relagdo entre os conteudos oferecidos no processo formativo em contexto e as necessidades
cotidianas na escola.

Ao analisar os dados, entende-se que os resultados poderiam ser melhores, o
importante ¢ reconfigurar os cursos de formacao continuada em contexto, buscando reduzir os
entraves que possam existir entre a teoria e a pratica docente. Complementam Cartaxo, Mira e

Gasparim (2020, p. 86): “os temas para a formacgado de professores indicam uma reorganizacao
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do trabalho pedagdgico no interior das escolas para resolver situacdes emergentes da
educacao”.

Em cima dos procedimentos e cursos formativos, seus resultados influenciam os
planejamentos no desenvolvimento cultural, além de promover reunides entre os docentes para
as trocas de experiéncias, buscando evidenciar as vivéncias e reflexdes pertinentes a pratica
pedagogica, métodos de ensino e estabelecer relagdes entre os conteiidos ministrados em sala
de aula (Cartaxo; Mira; Gasparim, 2020).

A partir das respostas dos gestores, identifica-se ser positivo o processo de
formacgao continuada em contexto, porém outra parcela dos respondentes relatou limitagdes.
Entende-se que a formagdo continuada para os gestores escolares deve conter aspectos da
realidade escolar desses profissionais.

Ao observar o percentual de respostas em 40%, como (regular), compreende-se a
necessidade de reformular esse processo formativo realizado no proprio ambiente escolar,
buscando maior conexao entre teoria e pratica. Sobre isso, Menezes et al. (2020) mencionam o
processo formativo no exercicio escolar, pois tanto professores quanto gestores nao se limitam
a receptividade de informacdes, mas promovem didlogos durante a formagdo que reproduzam
a realidade e o cenario escolar, no qual tanto gestores, docentes e alunos convivem, evitando a
distor¢do entre teoria e pratica.

Outro assunto relevante nesse aspecto formativo refere-se ao cendrio ético,
importante para o desenvolvimento profissional docente, e principalmente quando se lida com
assuntos delicados, decorrentes das vivéncias, além de contemplar o objetivo especifico de
analisar a politica de formagdo em contexto alinhada as dimensdes de Libaneo (2003) sendo a
dimensdo ética, que diz respeito a formacdo de valores, a postura profissional ética e a
responsabilidade social do professor e do coordenador, evidenciada na pergunta: a formacao
continuada abordou questdes relacionadas a ética profissional, respeito as diferengas e justica
social?

Em relagdo as informagdes sobre esse aspecto, registram-se que 60% dos docentes
responderam sim, significativamente, 30% responderam sim, mas de forma limitada, e 10% nao
tiveram certeza. Registrou-se também o que os gestores responderam: 60% sim,
significativamente, ¢ 40% sim, mas limitadamente, onde a formagdo continuada abordou
aspectos pertinentes a ética profissional, respeito as diferencas e justi¢a social.

Libaneo (2001) afirma que a agdo pedagodgica ¢ fundamentada em duas

caracteristicas, dentre elas a intencionalidade, ao ser uma atividade humana, e posteriormente
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tem aspecto social, diante disso ¢ imprescindivel que o docente tenha em sua formag¢ao uma
abordagem ética.

Complementa Severino (2011) que o processo formativo docente nao pode se
reduzir ao processo instrutivo, de treinamento, técnico ou mesmo de adestramento, mas fatores
como ¢ética, sensibilidade e subjetividade também devem ser forgas intencionais no cenario de
formagao inicial e continuada docente.

Em resumo, as informagdes apresentaram que, no aspecto da inserc¢ao €tica, bem
como humanista, nos processos formativos, ainda existem lacunas, que podem ser melhoradas
a partir de uma conduta consistente e que envolva outros eixos tematicos, pois os valores citados
(ética profissional, respeito as diferencas e justica social) sdo imprescindiveis para uma conduta
mais equanime do gestor escolar.

Para Silva, Fernandes e Lima (2024), ¢ relevante ao ambiente escolar que a gestao
tenha o comprometimento com o desenvolvimento ético de alunos e também dos professores,
pois as relagdes interpessoais fundamentadas na eticidade sdo um evento necessario que
corrobora na busca de suprir as especificidades escolares.

A formagao continuada precisa ser algo presente na pratica docente, corroborando
como releitura na pratica de ensino. Em face deste fato, segue a pergunta aos professores e
coordenadores: vocé considera que a formagao continuada em contexto influencia suas decisdes
¢ticas na pratica docente? A partir das respostas dos docentes, registrou-se que 70% relataram
que sim, significativamente, e 30% sim, mas de forma limitada. Tem-se uma percepcao
dicotomizada, pois a grande maioria se posicionou positivamente, entretanto, uma parte
consideravel dos respondentes evidenciou lacunas e entraves ao aplicar as situagdes aprendidas
na formagao continuada em pratica.

Os dados registrados entre os coordenadores mostram que 40% responderam que
sim, significativamente, 20% nao perceberam influéncia e 40% sim, mas de forma limitada. A
partir dessas informagdes, € possivel compreender que a percep¢do acerca da formagdo
continuada traz possibilidades colaborativas diante do aspecto ético nas decisdes desse gestor
escolar em sua pratica, entretanto, ainda com ressalvas, isso porque 40% dos gestores relataram
limitagdes, embora o aspecto €tico seja uma pauta nos processos formativos.

Sobre essa questdo, recorremos a Novoa (1992), para quem o desenvolvimento
profissional docente ndo se limita a formagdo continuada materializada em cursos externos,
mas se constroi, sobretudo, no ambito da propria unidade escolar, por meio da vivéncia

cotidiana e da reflexdo sobre a pratica, fortalecendo a dimensao reflexiva do professor.
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Guzzo (2011) relata que os aspectos éticos e politicos no processo educacional
visam influenciar a atividade do professor e a sua formagao precisa embasar-se na aquisi¢ao de
conhecimentos acerca da perspectiva de mundo, além de trazer para o processo formativo a
realidade do alunado. O trabalho pautado em valores éticos pode auxiliar em transformagdes
sociais importantes no ambito escolar, principalmente no respeito as diferengas.

Na busca do desenvolvimento ético no ambiente escolar, ancoramo-nos em Silva,
Fernandes e Lima (2024), que afirmam ser preciso dos participantes sua colaboragdo individual,
em virtude de desenvolver uma cultura coletiva referente as relagdes éticas, pois assim, edifica-
se um ambiente escolar democratico na constituicao de pessoas fundamentadas em preceitos
éticos capazes de propaga-los integralmente, contribuindo nas boas praticas de cidadania.

Outra dimensdo importante na perspectiva de Libaneo (2003) ¢ o aspecto politico,
que se refere a compreensdo do papel social do professor, sua participagdo na comunidade
escolar e na sociedade, incluindo uma postura critica e consciente sobre questdes sociais e
politicas que cercam a educacdo e, especialmente, a indissociabilidade entre as politicas
publicas e o contexto escolar, tendo em vista que ambas produzem alteracdes sociais.
Considerando esse principio, elaborou-se a seguinte indaga¢ao: de que maneira a formacao
continuada aborda o papel do professor / coordenador como agente de transformagao social?
Aplicadas aos respectivos participantes dessa pesquisa.

Dessa forma, entre os professores, identificaram-se os seguintes resultados: 50%
dos respondentes consideraram a formacdo adequada e 50% a avaliaram como suficiente.
Embora o grupo se mostre favoravel e reconhega o potencial da formacao docente no ambito
social, observa-se que, na perspectiva dos professores, a formagao continuada é percebida como
relevante, mas ainda ndo se concretiza plenamente como um instrumento efetivo de
transformagdo social diante de apenas metade dos pesquisados considerar adequada a
abordagem desse topico na formagao continuada. Esse dado sofre pequena alteracao acerca das
respostas dos coordenadores, a medida que esses, sobre formagao continuada e a sua conduta
como elemento de transformagao social, consideraram 60% adequada e 40% suficiente.

Para a formagdo continuada fortalecer e auxiliar a fun¢do do docente como agente
transformador social, Novoa (1992) menciona a articulagdo necessaria entre o desenvolvimento
pessoal e da gestao escolar, onde ambos devem trabalhar em consonancia, apesar das possiveis
diferencas, pois toda gestdo tem agdes politicas, e essa questdo também implica na pratica
pedagogica.

O cenério politico e social sdo questdes que permeiam e compdem a dindmica das

organizacoes escolares, por conseguinte se coadunam a formagao continuada de docentes, ao
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ser necessario desenvolver, também, o raciocinio critico deste profissional. Perante o exposto,
foi formulada a seguinte pergunta aos respondentes: a partir das tematicas da formacao
continuada em contexto, vocé se sente preparado para atuar de forma critica e consciente frente
as questdes politicas e sociais presentes na escola?

De acordo com as respostas dos docentes, tem-se o seguinte percentual: 50%
afirmaram sim, significativamente, correspondendo a 20% cada, relataram sim, mas de forma
limitada, e ndo, as tematicas ndo preparam para uma boa atuacao politica, e 10% responderam
nao, as tematicas nao contemplam a dimensao politica.

Observou-se uma diferenciacao nas respostas, porém as informagdes externalizam
a importancia da formagao continuada em contexto, sendo a escola um ambiente que possibilita
a abrangéncia no raciocinio analitico ao beneficiar a pratica pedagodgica associando-a aos
aspectos politicos e sociais da unidade escolar. Nas demais respostas, ficaram perceptiveis
lacunas na concepgao dos docentes acerca da formagdo em questao.

A luz desse aspecto, foi realizada a mesma pergunta aos coordenadores ¢ em suas
respostas ficaram expressos os resultados: 60% afirmaram sim, significativa e respectivamente
20% de cada responderam sim, mas de forma limitada e ndo, as tematicas ndo preparam para
uma boa atuacao politica.

Para Lopes e Guedes (2021), a formagao continuada no préprio ambiente escolar,
transforma esse local de aprendizagem em locus do desenvolvimento profissional, além de
produzir articulagdes mais abrangentes com seus alunos € a comunidade escolar, onde essa
questao também corrobora para o avango do coletivismo entre os docentes.

Complementam Bach e Matias (2021) que o sentido da coletividade propde delinear
um processo formativo em que se considera a voz do professor, em um grande movimento entre
o ser e o fazer, sendo o professor o responsavel ndo por somente mediar o conhecimento, mas
por facilitar a aprendizagem dos alunos.

Assim, para planejar a formagao continuada em contexto, ¢ preciso retirar o docente
do seu ambiente de conforto e trazé-lo ao coletivismo, buscando se desenvolver no aspecto
reflexivo, em relacdo a sua praxis profissional. Essa questdo demanda desse profissional o
desenvolvimento que abrange atitudes ao trabalho colaborativo, havendo a reestruturacao do
conhecimento. Portanto, a formagao em contexto também se correlaciona as necessidades do
grupo de professores (Henn; Migueis, 2019).

Com os resultados, hd uma visdo bastante positiva dos gestores escolares, onde a

formagdo continuada corrobora na transformagdo social deste profissional, além do
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reconhecimento, como elemento principal na mediacdo de praticas escolares, pautadas em
acoes valorosas de igualdade e responsabilidade social.

Ressalta-se que a escola, além de ser um referencial no processo de ensino e
aprendizagem, observa-se as questdes politicas e sociais, haja vista que a escola ¢ um ambiente
de produgdo humana.

Em relagdo ao processo formativo e de acordo com a dimensdo elencada por
Libaneo (2003), que envolve o reconhecimento e valorizagao da diversidade cultural e social
dos estudantes e uma pratica pedagogica inclusiva e sensivel as diferencas culturais. Foi
perguntado se a formacdo continuada promove a valorizagdo da diversidade cultural dos
professores e estudantes. No tocante a esse questionamento, registra-se que 70% dos docentes
afirmaram que sim, significativamente, e 30%, sim, mas de forma limitada, enquanto entre os
coordenadores 60% sim, significativamente, 20% sim, mas de forma limitada e 20% nao, as
tematicas ndo promovem a valorizagdo da diversidade cultural.

Fica evidente que a maior parcela dos respondentes enfatizou que a formagdo ¢ uma
ferramenta potencial nas praticas educativas, a qual valoriza e fortalece o aspecto cultural no
ambiente escolar. Em contrapartida, existe consideravel percentual que percebe falhas ou hiatos
na promogao e valorizacao da diversidade cultural entre docentes e discentes. Destaca-se que o
aspecto cultural ¢ importante para o desenvolvimento pessoal, além de ser um pilar nas praticas
sociais e de aprendizagem.

A formacdo continuada deve apresentar as questdes culturais e seus
desdobramentos acerca dos docentes. Segundo Libaneo (2003), o acesso a cultura possibilita
potencializar a formagao desse profissional, pois também afasta a pratica pedagogica do ensino
tecnicista.

Segundo Libaneo e Silva (2022), neste panorama, a unidade escolar ¢ um dos
ambientes mais relevantes na instancia da democratizagao social, além de possibilitar meios
para promover a inser¢do social, ao viabilizar o apoderamento na aquisi¢do dos saberes
estruturado e composto no viés social, fundamentado na constru¢ao das bases cognitivas e no
desenvolvimento da personalidade.

A construcao social e cultural deve ser principios basicos na formacao continuada
em contexto. Para Libaneo e Silva (2022), afirma-se, também, que a unidade escolar atende
criangas e adolescentes de diversos comportamentos socioculturais, fazendo necessario associar
os componentes pedagdgicos as praticas sociais e culturais, também da propria escola onde os

escolares se fazem presentes.
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Essa questdo ¢ enfatizada por Libaneo (2004), a conduta sociocultural corrobora
para a constru¢do mental de cada individuo, a cultura ¢ uma questdo concreta nas relagdes
intersubjetivas, as quais sao “fecundadas’ nas ativagdes mentais dos sujeitos. Complementando
o raciocinio de Libaneo, designa-se a formagao continuada como processo formativo elementar
e complementar no processo no cendrio escolar, tanto a docentes, gestores escolares e os
educandos.

A proxima pergunta ¢ um complemento a esse topico: Vocé consegue aplicar na
pratica estratégias aprendidas na formacdo continuada em contexto para lidar com diferentes
ambitos culturais? Ao se indagar os docentes, observou-se que a maioria (60%) respondeu
afirmativamente. Outros 20% afirmaram conseguir aplicar as estratégias, porém de maneira
limitada, enquanto os 20% restantes declararam que as acdes discutidas na formagdo ndo
contemplam os diferentes contextos culturais presentes na unidade escolar. Do grupo de
coordenadores, as respostas foram: 40% sim, significativamente, 40% sim, mas de forma
limitada, e 20% ndo, as estratégias discutidas ndo atendem diferentes ambitos culturais da
escola.

Em relagdo a opinido dos docentes, ao considerar conjuntamente os 20% que
apresentaram uma percepgao parcial e os 20% que afirmaram nao haver estratégias abordadas
relacionadas ao panorama cultural, o que ocorreu préximo das dos coordenadores e de certa
forma, evidencia-se um cendrio de fragmentagdo entre a proposta formativa e a realidade
cultural das escolas. A partir disso, pode-se verificar limitagdes no lidar do gestor pedagogico
quando ocorre o processo formativo em contexto, ou seja, fica claro que ¢ preciso melhorar e
trazer mudangas nesse processo formativo, pois ndo existe efetividade plena, causando lacunas
no trabalho do gestor pedagogico, disseminando-se a toda dindmica educacional.

Para Canen e Xavier (2011), a formacao continuada e sua conduta em professores
apresentam fun¢ao significativa, em virtude de prepara-los para refletirem e lidarem com as
diversidades culturais no contexto escolar, porque implica em dar espago que possibilitem
mudangas no ambiente escolar, sendo caracterizado por uma gama cultural e social, inclusive a
pratica de respeitar, valorizar e produzir cidadania, sdo questdes imprescindiveis na formacao
tanto docente como discente.

Assim, mencionam Garcia e Miranda (2017), que a unidade escolar ¢ o ambiente
mais adequado para o desenvolvimento profissional de gestores e professores, ao afirmar que
esse espago estimulador e embrionario de vivéncias pedagogicas, sociais e culturais, colabora

também na formagao identitaria destes profissionais.
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Sobre a indagagdo: Como vocé avalia o impacto da formagdo continuada em
contexto na sua pratica pedagdgica e na relagdo com os professores e estudantes? Acerca das
respostas, tanto professores quanto coordenadores expressaram igualmente as mesmas
opinides, a saber: 60% responderam ser significativo e 40% relataram haver uma limitagao.
Quanto a essa questao, fica um alerta, pois a grande maioria relata que a formagao continuada
¢ importante, entretanto, parte significativa dos pesquisados menciona pouca eficiéncia ao que
¢ aprendido na rotina escolar e sua aplicabilidade.

A preponderancia das respostas (60%) retrata que a formagdo continuada em
contexto vem efetivamente corroborando na qualificagdo profissional desses gestores.
Entretanto, a resposta dos 40% representa limitagdes reais nas praticas formativas,
provavelmente, devido aos conteudos que estdo aplicados.

Dessa forma, as politicas publicas no campo da docéncia precisam ressignificar sua
operacionalizacdo, embora se tenham observado avangos nesse segmento, onde se torna clara a
relevancia da perspectiva avaliativa de avaliacdo em profundidade nessas ag¢des publicas, por
esta ser multifacetada e literalmente interdisciplinar, ao abranger varios segmentos, sendo
elementos territoriais e econdmicos, evidenciando a agdo humana como protagonista ao realizar
analises e metodologias oriundas de diversos campos do saber (Gussi, 2019). Vale destacar que
Gussi (2019), ao trazer o debate da materialidade das politicas publicas, afirma que ainda ¢
percebido resquicio de um modelo técnico e formal utilizado para suprir as demandas
capitalistas como se fosse uma questdo universal, em que se desconsidera o meio social € os
sujeitos envolvidos.

Acredita-se que incoeréncias devam existir no desenvolvimento de politicas
publicas na formagao continuada, inclusive quando essa ocorre no ambiente escolar, pois ainda
sao percebidas dificuldades ou limitagdes dos profissionais em suas praticas. Diante deste fato,
tem-se a seguinte pergunta: como vocé avalia os temas da formagdo continuada em contexto
em relagdo as suas necessidades formativas para atuacdo na sua turma?

A partir das respostas dos docentes, ficou registrado que 50% relataram ser
relevante e 50% muito relevante. Analisando as respostas, ¢ constatado um consenso acerca do
aspecto investigado. Vale salientar que as respostas praticamente homogéneas transmitem um
vinculo positivo entre o processo formativo e a pratica pedagogica no ambiente de sala de aula.

Entre os gestores, tem-se como resposta que 60% consideraram relevante, 20%
muito relevante e 20% pouco relevante. Em relacdo aos dados expostos, ¢ majoritirio nas
respostas que a formacgdo continuada em contexto consegue se associar a sua pratica no

ambiente escolar, além de promover reflexdes diante dos desafios nesse espago. Em
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contrapartida, os 20% que indicaram pouco relevante expressam que as politicas publicas no
processo formativo devem ser ressignificadas.

Conforme Veiga (2022), em face da formagao continuada, a evolucao profissional
docente deve seguir também uma visdo emancipatoria e com o enfoque nos principios praticos
e ¢ticos da vida humana, visando assumir fungdes sociais associadas as agdes didaticas e
pedagobgicas, implicando em um repensar pedagégico, alinhado a necessidade do alunado.

Na busca de compreender a adequacao dos temas da formacdo continuada em
contexto, foi direcionada essa pergunta somente aos coordenadores: Como vocé avalia os temas
das formagodes continuadas em contexto em relagao as necessidades formativas dos professores
da escola em que vocé atua? Sobre a percepcao dos gestores escolares, observou-se que 80%
responderam relevante e 20% muito relevante. Se somarmos os 80% que responderam
relevante, mais os 20% que declararam muito relevante, apresenta-se o total de 100%. Diante
dessas percepgoes, fica evidente que os gestores pedagogicos consideram muito adequada a
relagdo entre os temas aplicados no processo formativo em contexto e a realidade pedagdgica
dos docentes no ambiente escolar.

Os temas da formagdo continuada em contexto precisam alinhar as representagdes
metodoldgicas e praticas. Segundo Castellar (2017), a formacao docente deve implicar em
transformagdes conceituais, inclusive no enfrentamento aos desafios que porventura vao
aparecer. Em cima das tematicas propostas, o docente conseguiu se capacitar, € as mesmas sao
estruturadas na realidade desse profissional. Suas dificuldades serdo menores.

Caso ocorra o contrario, ou seja, o professor vivencie uma situacao escolar nao
contemplada no conteudo programatico, pode haver agdes deficitarias em busca de resolver a
questdo. Esse fato foi exposto na seguinte pergunta: como os temas ndo contemplados no
conteudo programatico das formagdes continuadas em contexto, mas que surgiram no decorrer
do ultimo periodo letivo, foram trabalhados na escola?

As respostas dos pedagogos referentes as lacunas dos temas, aspecto importante
para melhorar o processo formativo em contexto, foram: 50% responderam de maneira limitada,
30% significativamente e 20% nao perceberam a inclusdo de temas especificos da escola. A
essa mesma pergunta, entre os gestores, 20% responderam significativamente, 80% relataram
de forma limitada. Para o quesito, ndo, a formagcdo em contexto ndo contemplou temas
especificos da escola, sem resposta.

Acerca dos aspectos ndo contemplados pela formagdo continuada em contexto,
observam-se posicionamentos diferentes, principalmente porque a totalidade dos docentes

relatou que os temas abordados na formacao se apresentam como lacunas para a realidade da
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escola. Ainda ¢ notada uma dicotomia no ambito escolar, em relagdo a pratica e a teoria.
Ancorado em Santos (2002), as politicas publicas de formag¢do docente precisam estar pautadas
no discurso social do aluno. Aspectos econdOmicos € emocionais sdo latentes no ambiente
escolar, e essas questdes citadas podem dificultar o aprendizado do aluno. Priorizar esses fatores
na formagao continuada ¢ algo relevante.

A partir das respostas, evidencia-se a distingdo que, apesar de a unidade escolar ter
demonstrado necessidades formativas atuais, durante o periodo de formagao ocorreram entraves
ao inseri-las de maneira eficiente no processo formativo dos professores. Essa questao dificulta
a pratica dos profissionais, além de mitigar o processo de ensino-aprendizagem, podendo
ocorrer prejuizos para as aprendizagens dos alunos.

A formagdo continuada em contexto precisa se materializar de maneira global,
trazendo para o processo formativo a realidade vivenciada pelo professor. Sobre isso,
complementam Alves e Miguel (2021), descobrir conhecimentos novos pde o docente
interessado em construir novas propostas didaticas de ensino, construindo novos caminhos para
o aprendizado de seus alunos de maneira a atender as especificidades de cada um.

Segundo Castro e Amorim (2015), quando os cursos de capacitagdo profissional
ocorrem de maneira genérica, desatualizada com o cendrio da escola, além de ndo contemplar
o planejamento pedagogico, os docentes adquirem uma evolugdo mais abrangente, ou seja, em
alguns momentos fala-se clareza, daquilo que se considera formagao continuada.

E esse fato pode gerar dificuldades e desafios, e a instrumentalizagdao desses cursos
de formagdo continuada em contexto deve suprir possiveis fragilidades na pratica pedagdgica
docente, as quais sdo muitas vezes oriundas, ainda, da formagao inicial (Castro; Amorim, 2015).

E sabido que diversos sdo os entraves, os quais podem reduzir tanto a participagdo
dos docentes como os resultados almejados para a formacdo continuada em contexto, sendo
essa questdo o teor da proxima pergunta: Quais foram os principais desafios enfrentados por
vocé durante a participagdo nas formagdes continuadas em contexto? Os dados estdo

representados nos graficos 9 e 10.
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Graficos 9 e 10 - Desafios durante a participacdo nas formagdes continuadas em contexto

Professores Coordenadores pedagdgicos

Falta de tempo.
° ’ @ Falta de tempo.

@ Conteddos desconexos com a
necessidade dos professores e alunos.

® Conteddos desconexos com a

necessidade dos professores e alunos
Falta de recursos materiais.
! @ Dificuldade de aplicaco praica

© Faita de materiais nas escolas

Falta de recursos materiais.

@ Dificuldade de aplicagao pratica.

@ Conseguir reunir um nimero relevante
por dia

Fonte: elaborada pela autora, 2025.

Os graficos apontam os seguintes resultados: as respostas dos professores
demonstram que 30% relataram a falta de tempo, 20% contetidos desconexos com a necessidade
dos professores e alunos, 30% falta de recursos materiais, 10% dificuldade de aplicagdo pratica
e 10% falta de materiais nas escolas. No quesito gestores escolares, a resposta desses
participantes indica: 60% responderam a falta de tempo, 20% dificuldade de aplicacdo pratica
e 20% conseguir reunir um nimero relevante por dia.

Sdo considerados diversos aspectos que dificultam a formacdo continuada em
contexto pelos docentes. Entre os docentes, podemos destacar a falta de tempo habil. Essa
questdo demonstra que, para além do cumprimento da lei n° 11758/2008, que destina um tergo
da carga horaria semanal de trabalho docente para atividades extra atendimento aos alunos,
incluindo ac¢des de formagdo continuada, o tempo disponivel ou mesmo a organizagao deste
ainda ndo garante um periodo suficientemente qualitativo que assegure uma boa aplicagdo da
politica de formagdo em contexto. Segundo Souza (2023), antes de promover a formagao
continuada, € necessario ocorrer a avaliacao sobre as condigdes de implementacao do processo
formativo, enfatizando também o auxilio da propria organizacdo escolar, além da
disponibilidade de recursos, produzindo melhorias, tanto no processo educacional, quanto no
ambiente de trabalho docente.

Para Novoa (2017), em relacdo aos modelos de formagao continuada, existe a
necessidade da possibilidade da ressignificacdo profissional e que essa reestruturagdo ocorra
fundamentada nas exigéncias derivadas da praxis profissional na realidade atual, e assim
favoreca a construcdo escolar qualitativa.

Falta de tempo, dificuldade de aplicagdo pratica e o conseguir reunir um nimero

relevante por dia foram os entraves mais mencionados pelos gestores pedagdgicos. A partir das
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respostas, tem-se que os gestores podem estar encontrando dificuldades na aplicacdo da
formagao em contexto, principalmente por questdes administrativas, distor¢do entre o contetido
programatico nas formagdes em contexto em relagdo a realidade escolar e a falta de
engajamento e coletividade.

Dessa forma, concorda-se com Novoa (2017) ao enfatizar que, ao realizar uma
formacdo continuada em contexto buscando diminuir fatores que possam convergir com esse
professor, tem-se resultados mais positivos. Diante disso, formulou-se a seguinte indagacdo: A
formac¢do continuada em contexto favoreceu a escuta € o atendimento aos professores sobre
suas necessidades e de seus alunos? De acordo com as informagdes coletadas dos professores,
tem-se: 30% responderam que sim, muitas vezes, 30% poucas vezes e 40% sim, algumas vezes.

Os resultados extraidos dos questionarios expressam que 60% dos gestores
responderam que sim, muitas vezes, e 40%, sim, algumas vezes. Os outros aspectos ndo foram
mencionados.

Apesar das respostas distintas, compreende-se que a formacdo continuada
proporciona efeitos positivos aos docentes e discentes, mas ao analisar especificamente as
respostas, podemos identificar que alguns docentes ndo se sentem contemplados com os
beneficios da formagao continuada, esse aspecto fica claro nas respostas dos 30% ao relatarem
poucas vezes. Embora se favorecam os aspectos de escuta e atendimento, a formacao
continuada ndo ¢ realizada de maneira sistematica, fato este representado pelos 40% dos
docentes, a0 mencionarem como resposta sim, algumas vezes.

Os resultados contrastam com os autores como Novoa e Imbernon (1992; 2010),
que defendem o processo de formagao continuada docente, sendo uma ferramenta no auxilio e
compreensdo referente a vivéncia e as perspectivas nas necessidades deste profissional, a qual
¢ imprescindivel a materializagdo do fortalecimento dos vinculos sociais € educativos diante do
cenario escolar.

A elaboragao do processo formativo em contexto requer o ajustamento de varios
fatores na materializagao de resultados positivos tanto para os gestores pedagdgicos quanto para
os docentes e alunos.

Os resultados transmitem que a formacgdo continuada em contexto promove o
favorecimento na escuta e no atendimento aos professores e alunos, porém de maneira limitada.
Segundo Rodrigues, Reis ¢ Aranda (2016), a formagdo continuada realizada no ambiente
escolar deve estar associada como premissa ao didlogo entre os envolvidos, buscando
compreender os pontos frageis, e assim buscar resolvé-los em prol da qualidade no atendimento

de alunos e professores.
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O processo formativo continuado em contexto deve ocorrer, se materializando de
forma a ndo somente reduzir as dificuldades que se emergem no cendrio escolar, mas buscando
produzir transformagdes profundas, tanto no ambito profissional de (gestores e docentes),
quanto no desenvolvimento integral de (alunos).

Existe a necessidade de maior efetivacdo nas politicas publicas direcionadas a
formacdo continuada na docéncia, que assegurem adequacdes, possibilitando condi¢des de
professores e alunos avangarem em seus respectivos objetivos. Diante disso, apresenta-se a
pergunta: A formacdo continuada em contexto impactou positivamente o desempenho dos
alunos? E um questionamento relevante, porque sabemos que todas as agdes pedagogicas e
politicas tém por enfoque principal o processo de ensino e aprendizagem do aluno.

Assim, por intermédio da pergunta, as respostas dentre os docentes foram: 40%
responderam sim, significativamente, 10% ainda ndo perceberam resultados e a totalidade 50%,
sim, mas limitadamente. Observa-se que, entre os gestores, as respostas foram: 60% afirmaram
que sim, significativamente, e 40% sim, de forma limitada.

Conforme Pereira e Follis (2024), em resumo, o processo escolar, por sua propria
natureza, se constréi na pluralidade, acarretando transformagdes no rendimento dos alunos, a
partir de resultados relacionados a uma unido de elementos internos e externos relacionados a
unidade escolar, o que nem sempre pode ser relacionado aos programas de formagdo
continuada.

Complementando a afirmac¢do dos autores, outras demandas podem influenciar
positiva ou negativamente o desempenho dos alunos e ndo necessariamente as praticas
pedagogicas realizadas em sala de aula. Os descompassos nos processos escolares sempre vao
existir ¢ sdo desafiadores a gestores pedagogicos e professores, portanto, ¢ indubitavel o
enfrentamento dos entraves a partir da boa preparagao destes profissionais.

Visando promover o avango no rendimento escolar dos educandos, doravante a
formacao continuada, ancoramos na pesquisa de Bach e Matias (2021) que ressaltam que a
formacao docente nao deve se restringir a aplicacdo de métodos e técnicas, mas incorporar uma
visdo mais ampla, que inclua as concepgdes de escola, ensino, aprendizagem, avaliagdo e
inclusdo.

Os aspectos mencionados pelos autores sao de grande relevancia ao vincular a
formacgao continuada em contexto € o aumento no rendimento escolar estudantil, pois esse
processo formativo ndo deve ser desenvolvido de maneira limitada e restrita, somente ao
evolucionismo profissional; sua operacionalizacdo deve sempre focar na conjun¢do do seu

alunado.
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O desenvolvimento continuo reduz o despreparo docente que implica
negativamente no aprendizado do aluno, haja vista que a escola estd em constante
transformagao, entdo as praticas pedagogicas ndo podem se fundamentar na inércia, € menos

ainda em uma educacao tradicional.

4.2 Analise e interpretacio das entrevistas

A partir das respostas dos questionarios ¢ das entrevistas coletadas mediante
aplicacdo a professores e coordenadores pedagogicos, em que foi investigada a percepcao
destes profissionais a respeito de pontos positivos, sugestdes para melhorias e aspectos a serem
destacados acerca da formagdo continuada em contexto, seguiu-se uma breve analise
quantitativa. E, juntamente com a analise das entrevistas, buscou-se aprofundar o estudo ao dar
énfase aos dados qualitativos.

Trazer a percepcdo dos coordenadores e professores em relagdo a formacgdo
continuada em contexto possibilita ampliar e aprofundar elementos na perspectiva de sujeitos
que participam ativamente da execucdo final dessa politica, agregando a esse tema novos
olhares. Inicialmente, segue a resposta dos coordenadores pedagdgicos acerca da pergunta: O
que vocé destacaria como pontos positivos da formagdo continuada em contexto? Diante deste
questionamento, tém-se as seguintes respostas dos coordenadores (A, B, C e D), sobre essa

politica:

Como ponto positivo da formagdo em contexto, posso destacar o fato
da ampliacdo da aprendizagem do professor levando em conta a
realidade da instituicao (Coordenador A).

O foco na aprendizagem/dificuldade de aprendizagem dos alunos, no
aprimoramento das praticas avaliativas, maior envolvimento da equipe
e valorizagao do saber docente (Coordenador B).

Destaco como o ponto positivo das formagdes em contexto esse
momento de escuta ativa com os professores. .... Ouvimos e tratamos
diversos assuntos, diversos pontos, desde a aprendizagem dos alunos,
como alcangar as metas que foram propostas no inicio do ano, como
promover uma educagdo com equidade, como desenvolver a crianga de
forma integral, como também questdes pessoais e até relagdes
interpessoais (Coordenador C).

Primeiro, a preparacdo do coordenador para aplicar a formacdo se
apropriado do assunto. O segundo ponto ¢ uma aproximagao maior do
professor com o coordenador e o terceiro € a troca de experiéncias
(Coordenador D).
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Todos os coordenadores apontaram aspectos positivos, os quais podem corroborar
no modelo de formagao continuada em contexto, porém os aspectos mais citados foram: a
reconstrucdo profissional, o aprendizado do aluno a partir da reducao de suas dificuldades de
aprendizagem e a valoriza¢ao do saber docente.

Pontos positivos citados como “escuta ativa com os professores”, “aproximagdo
maior do professor com coordenador” e “questoes pessoais e até relagoes interpessoais”
podem indicar correlacdo com a constru¢ado de um bom clima escolar, que, de acordo com
Moro, Morais e Vinha (2017), “influencia a dindmica escolar e, por sua vez, ¢ influenciado por
ela e, desse modo, interfere na qualidade de vida e na qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem”. Vivéncias de bom clima escolar podem favorecer um ambiente de trabalho com
melhores possibilidades de desenvolvimento profissional, assim como melhores experiéncias
de aprendizagem para os alunos.

Observando as respostas, pode-se destacar também a visdo de elevagdo dos
conhecimentos tedrico-metodologicos dos docentes a partir do saber constituido coletivamente
por meio de “trocas de experiéncias” e marcado pelo principio da realidade compartilhada por
todos da unidade. Essa interpretacdo se encontra reiterada na fala do coordenador B quando cita
que a valorizagdo do saber docente pode estar se referindo a um tipo de validacdo das
experiéncias profissionais individuais como elemento promotor de conhecimento coletivo.

Outro ponto de destaque mencionado € a “preparag¢do do coordenador para aplicar
a formagdo” como um pressuposto que garante ao coordenador subsidios teoricos e praticos
que ampliam também o seu proprio arcabougo de conhecimentos, munindo-o de elementos
consistentes para estar a frente dos docentes e, em condi¢des de repassar e colaborar para o
desenvolvimento profissional da equipe e, por conseguinte, para a aprendizagem dos alunos.
Nesse sentido, de acordo com as respostas dos participantes, a formagdo em contexto colabora
para a profissionalizagdo ndo somente dos docentes, mas igualmente dos coordenadores
pedagogicos, a medida que possibilita que esse profissional também passe por formagdo e
acompanhamento.

Conforme Nascimento et al. (2020), a construgdo profissional ¢ um processo
continuo que proporciona avangos concernentes a pratica educativa, que também estd
intrinsicamente associado a fatores especificos pertinentes a fungdo exercida de cada
profissional, porém, ndo se afastando do coletivismo essencial para melhorar o desempenho do

docente.
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A mesma pergunta foi realizada aos professores, que também encontraram pontos
positivos, essenciais para o avanco ¢ a qualidade de sua pratica profissional. Vejamos as

respostas a seguir:

A conversa coletiva para identificar necessidade, os interesses € 0s nossos
desafios € o mais importante ¢ aquela troca de experiéncia, um aprendendo
com os outros (Professora 1).

Troca de experiéncias entre profissionais da escola na busca de solucdes para
os desafios encontrados no contexto do trabalho (Professora 2).

Ser na escola, porque favorece a gente discutir os pontos sobre a nossa
realidade e trocar experiéncias com os proprios colegas (Professora 3).

Reflexdo sobre a nossa pratica mediante dialogos e trocas de experiéncias e
realidades, motivando e fortalecendo a nossa pratica em sala de aula,
refletindo assim na qualidade de ensino (Professora 4).

Atualizar o professor sobre os temas que precisam ser trabalhados naquele
periodo na escola. (Professora 5).

As trocas de vivéncias e as atividades praticas. Compartilhamos o que
aprendemos e aplicamos em nossas turmas (Professora 6).

Momentos valiosos de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, troca de
experiéncias, fortalecimento do trabalho em equipe. Mais proxima da
realidade vivenciada no dia a dia da sala de aula. (Professora 7).

Discutir os temas na realidade da escola, troca de experiéncia sobre as
vivéncias da nossa realidade (Professora 8).

Teoria e pratica no ambiente de trabalho aumentam a motiva¢do, melhoram o
trabalho em equipe, a comunicagao e a resolugdo de problemas (Professora 9).

Troca de experiéncias na realidade da escola (Professora 10).

Diante das respostas, sdo identificados muitos pontos positivos na realizagdo da
formagao continuada em contexto. Ao analisar especificamente, a resposta que mais se destaca
¢ a troca de experiéncias que essa formagao promove entre os profissionais. Para Foster et al.
(2011), a formacao continuada em contexto proporciona um percurso coletivo de aprendizagem
entre os docentes, além de dinamizar a comunicacdo, buscando uma pratica pedagogica
interdisciplinar e diretiva contemplando as necessidades e habilidades dos alunos.

Os professores participantes apontaram termos como “conversa coletiva”,
“dialogo”, ou seja, um momento de escuta entre seus pares. Assim como nos lembra Freire

(1987, p. 68), “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
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entre si, mediatizados pelo mundo”, essa acdo, realizada a partir de um didlogo produtivo, pode
favorecer um momento de producdo de saberes individual e coletivo.

O trecho da fala da professora 4 nos remete também a pedagogia freiriana quando
menciona a reflexdo sobre a pratica. Essa men¢ao pode indicar a promogdo de uma formagao
continuada que inclui a pratica pedagdgica como elemento basico para a transformagao das
praticas pedagogicas em sala de aula.

Pode-se destacar também a relagdo entre a formagdo em contexto e um tipo de
alinhamento dos objetivos ou necessidades da rede por meio da atualizacdo sobre os temas a
serem trabalhados nas escolas, citada pela professora 5.

De acordo com as falas das professoras, € possivel perceber uma boa aceitagao das
acoes da formagdo em contexto, visto que estas consideram favordvel discussdes de questdes
internas a institui¢ao e compartilhamento do que se aprende, a medida que enxergam que essas
iniciativas colaboram para fatores como motivagao.

A partir da avaliagdo em profundidade que proporciona a escuta de atores que se
utilizam da politica avaliada e almejando compreender como essa formagdo corrobora para o
avango no desempenho docente e suas implicagdes na aprendizagem dos alunos, e diante do
questionamento sobre os pontos positivos, foi percebido o fator da qualidade na politica de
formacao continuada em contexto, pelos respondentes dessa pesquisa.

Para mais, ¢ necessario que ocorram transformagdes no processo de formacao
continuada em contexto, principalmente politicas publicas mais assertivas. Sobre essa questao,
¢ o aspecto citado na proxima pergunta: que mudancas ou melhorias vocé sugeriria para a

politica de formacao continuada em contexto? Vejamos as respostas dos coordenadores a

seguir:

Como mudanga, sugeriria que alguns dos temas fossem escolhidos na
necessidade da instituicdo (Coordenador A).

Sugiro que os temas dessas formagdes possam ser de livre escolha de
cada unidade escolar, assim seria garantido o estudo e discussdo dos
reais interesses de cada unidade escolar (Coordenador B).

Se de fato houvesse no calendario, j& estipulado, algum momento que
realmente a gente pudesse fazer com todo o grupo de professores, pois
cada um tem seu dia de planejamento e ¢ muito mais interessante e
produtivo quando a gente consegue juntar um grupo maior. Aqui,
especificamente, a gente consegue porque geralmente a gente propde
um sabado letivo, entdo a gente consegue fazer (Coordenador C).
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Assim, ndo mudaria muita coisa, nao €, pois recebemos uma formagao
e também os slides prontos, e isso traz muita facilidade para o nosso
trabalho. Acho que a Unica mudanca era uma outra organiza¢ao para
realizar a formagao, assim como um maximo de trés dias (Coordenador
D).

Para Foster et al. (2021), a participagao dos coordenadores com suas sugestoes ¢
significativa devido a constatacdo dos proprios gestores de diversos obstaculos na aplicagao
dos cursos de formagao continuada no proprio ambiente escolar, pois muitos atuam em cendrios
distintos daquilo que ¢ implementado nas formagdes.

Como apontado em outros momentos dessa pesquisa, a questao relacionada a temas
estabelecidos para discussdo nas formagdes em contexto, novamente, aparece como um ponto
a ser revisto, a medida que ¢ apontado como sugestio de mudanga. Vista como um
engessamento das reflexdes ou que, no minimo, gera um gasto de tempo e energia em assuntos
ndo pertinentes as particularidades da institui¢do, pelo mesmo naquele periodo especifico por
haver, muitas vezes, urgéncia de discussao de outros assuntos.

A sugestdo das coordenadoras A e B é que estes fossem escolhidos pelos docentes
da propria instituicdo para garantir o atendimento as necessidades tedricas reais dos docentes e,
consequentemente, dos alunos.

Ja a professora C enfatiza a importancia de se estabelecer um cronograma para que
o encontro de formagao possa ocorrer com todos os professores da instituicao, pois, segundo a
propria, se tornaria “mais produtivo”. Na pratica, atualmente os encontros formativos
acontecem em pequenos grupos ou, até mesmo, com a participacdo somente do coordenador
pedagodgico e um professor que esteja no horario de planejamento, o que torna muitas vezes
invidvel um ponto muito importante que € a troca e elevagao de saberes por meio das discussoes
em grupo.

Isso se da em virtude de o calendario de formagao, naturalmente, precisar coincidir
com os horarios de planejamento semanal do professor. Essa organizagdo ndo consegue
contemplar todos os professores num mesmo dia e horario, visto a necessidade do cumprimento
semanal da carga horaria do aluno, ou seja, enquanto um professor estd fora da sala de aula
planejando ou participando do encontro de formagdo, outro professor da mesma turma esta
assistindo os alunos na sala de aula.

Diante disso, para organizar os dias destinados ao planejamento e por conseguinte
aos encontros de formagdo, a SME elaborou um horario semanal que estipula qual dia da

semana e qual professor estara fora de sala de aula, assim como segue no quadro 5.
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Segunda-Feira

Professor
regente de maior
CH (1° ano):
Professor de
Lingua
Brasileira de
Sinais
(LIBRAS).

Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Professor Professor Professor Professor
regente de maior | regente de maior | regente de maior | regente de
CH (2° ano). CH (3° e 4°| CH(5°ano); menor CH (1°ao
anos). Professor de | 5° ano);
Lingua Inglesa. | Professor de
Educacao
Fisica.

Fonte: OGDTP, 2025.

Dessa forma, se torna compreensivel a sugestdo da professora D pela ampliagao de

dias para os encontros de formagdo, diante da agenda semanal, que disponibiliza um dia

somente para cada ano/série.

Outro fato bastante recorrente nos processos formativos diz respeito a flexibilizagao

e a falta de contemplar as necessidades escolares de alunos, quanto ao aspecto profissional

relacionado aos docentes. A mesma pergunta também foi direcionada aos professores, e

observou-se uma gama de sugestdes em prol de melhorias nos cursos de formagao continuada

em contexto. Seguem as respostas:

Planejamento coletivo, por série/ano e também curso on-line (Professora 1).

Sobre as questdes pontuais discutidas na formagao, definir um plano de agéo
(intervengdo) voltado para auxiliar e melhorar a pratica pedagogica
(Professora 2).

O estudo de habilidades que precisamos no dia a dia da escola (Professora 3).

Que passem a acontecer (temas) de acordo com a realidade pedagogica da
escola e do professor, que aconteca de forma realmente contextualizada, que
seja algo continuo e com um acompanhamento colaborativo e alinhado com
as necessidades reais dos professores e alunos, promovendo assim uma
aprendizagem mais significativa (Professora 4).

Dar mais voz ao professor, fazendo com que o professor ndo seja s6 um
receptor, mas sim, um agente ativo podendo participar das decisdes sobre os
temas e as formas de formacdo continuada (Professora 5).

Trazer ideias para auxiliar na metodologia para poderem fazer melhor o
engajamento dos alunos (Professora 6).

Como sugestdo, acredito que a diversificacdo das tematicas pode enriquecer
ainda mais os encontros, ampliando o repertdério dos professores e
contribuindo para a pratica pedagégica (Professora 7).
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Estratégias que envolvam ainda todos os segmentos da escola, incentivando o
protagonismo docente e a valorizacao das boas praticas que ja acontecem no
cotidiano escolar (Professora 8).

Permitir que os profissionais escolham as areas e temas da formacao de acordo
com suas necessidades. Temas mais integrados com a pratica, para aplicar os
conhecimentos no cotidiano (Professora 9).

Ouvir a opinido dos professores sobre a formagdo, para atender as
necessidades da formagdo na escola (Professora 10).

O destaque como pontos de congruéncia na fala dos professores ¢ possibilitar maior
participacdo docente, ndo somente um receptor de informagdes, os cursos de formacao se
nortearem mediante a realidade da escola, maior diversificagdo nas tematicas que os docentes
possam escolher teméaticas condizentes a sua necessidade, a serem ministradas nos cursos de
formacgao.

Dentre os pontos destacados pelos professores, encontram-se coincidentes com o0s
apontados por coordenadores como momentos formativos com o coletivo da escola,
diversificacao de temas, assuntos mais alinhados a realidade da escola, e maior participacao dos
atores na escolha dos temas. Entretanto, as sugestdes dos professores se apresentam mais
amplas a medida que incluem a incorporacdo de curso online e conteudos voltados as
necessidades praticas dos professores.

Em parte, ¢ compreensivel a constante meng¢ao de ajuda pratica externalizada por
professores, quase como um sentimento de urgéncia frente as demandas do processo de ensino-
aprendizagem que se configuram em fatores de grandes desafios, como a heterogeneidade
recorrente na sala de aula, por exemplo. Ainda que a concepgao de Freire (1987, p. 38) reforce
que teoria e pratica sdo inseparaveis e que s6 por meio de uma relacao dialética entre elas se da
a praxis, sendo para esse autor a praxis a “reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo”, a construcao dessa praxis demanda tempo de maturaciao de conhecimentos.

Nas falas dos professores estd bastante marcada a insatisfacdo pela auséncia de
coparticipagdo desses profissionais na elaboracao do curriculo das formagdes em contexto,
passando uma ideia de um programa didatico rigido, diretivo e, por isso, ndo atender as
necessidades dos docentes e, em decorréncia, as dos alunos por estes atendidos. Essas falas
podem demonstrar uma necessidade de se considerar os agentes, coordenadores e docentes
como protagonistas dessa politica publica considerada, também, por estes como imprescindivel.

Complementam Foster e as colaboradoras (2011) que, seja importante o
desenvolvimento dos cursos formativos, identificam-se possibilidades limitantes, sendo

essencial buscar meios para reduzir essas lacunas, ou mesmo extingui-las. Aspectos
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mencionados pelas autoras sdo que a proposta dos professores tem enfoque em melhorias dos
espagos fisicos e humanizagao nas praticas formativas, além de promover métodos e atividades
adequadas a cada ambiente escolar.

Porém, a ocorréncia dessas mudangas perpassa na efetividade de politicas de
formacao continuada em contexto, tendo em vista que essas sugestoes servem de indicadores
para sua materializagdo implementando objetivos com agdes democraticas com uma politica
profissionalizante, pedagogica e humanista.

Na sequéncia, a proxima pergunta vem complementar os fatos que possivelmente
tenham ficados em lacunas na entrevista e que podem ser relevantes, na percepcdo de
coordenadores e professores ao ponto de serem incluidas como informagdes acessorias,
vejamos: vocé gostaria de acrescentar algo a mais sobre a politica de formacao continuada, na

modalidade em contexto? A seguir apresentam-se as respostas das coordenadoras pedagogicas.

Acredito que a modalidade em contexto ¢ bastante valida, porém os
coordenadores apresentam uma grande dificuldade em ministrar de forma que
contemple todos os professores, pois além das demandas diversas, fica dificil
reunir os professores por conta dos horarios de planejamento diferenciados
(Coordenadora A).

A politica de formacgdo em contexto poderia deixar claro somente uma carga
horaria a ser cumprida durante o decorrer do ano letivo e ai a escola se
encarregaria de priorizar os temas relevantes para cada contexto, cumprindo a
carga horaria pré-estabelecida para tal fim (Coordenadora B).

Esse momento de formagdo em contexto na escola € um momento que
realmente vamos ver a nossa escola, a nossa realidade, as nossas necessidades
(Coordenadora C).

Eu ndo mudaria, ndo. Esse formato esta muito bom, essa modalidade. Da sim
para a gente tanto estudar como aplicar. Nao mudaria ndo, muito bem
estruturado (Coordenadora D).

Identificando o que disseram os respondentes, dentre as quatro coordenadoras,
somente a Coordenadora D enfatizou que a formagdo continuada em contexto ¢ bem
estruturada, ndo precisando de mudancgas em sua estrutura e aplicagao. Em contrapartida, foram
selecionados os aspectos mais recorrentes nas respostas das coordenadoras 4, B ¢ C, como:
dificuldade em reunir os docentes, carga horaria confusa, temas mais relevantes que
contemplem a realidade da escola e dos docentes.

Tendo como base a resposta da coordenadora B, novamente se torna evidente a
auséncia de escuta das necessidades reais desses agentes em relagao a possiveis adequagdes no

corpo da politica de formagao em contexto, passo que esta sugere uma carga horaria flexivel a
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ser contemplada durante o ano letivo, a0 mesmo tempo que advoga autonomia nas escolhas dos
temas, partindo do critério de priorizar os mais relevantes e adequados para a unidade a serem
trabalhados ao longo do periodo.

De acordo com Marcelo Garcia (1999), no que diz respeito a formagao, ¢ essencial
o exercicio da autonomia dos professores no estabelecimento das suas prioridades formativas.
Portanto, ¢ imprescindivel que a formagdo na instituicdo seja um espaco de reflexdo de suas
proprias necessidades formativas e ocorra com o engajamento dos professores e,
principalmente, esteja a servigo dos docentes em relagdo aos seus desafios praticos.

Reforcar que as politicas de formacdo devem se apresentar em um cenario de
reformas e ajustes, evidenciando que as agdes publicas precisam ser especificas a cada ambiente
escolar. Essa percep¢do deve ser considerada na formagdo em contexto. Nessa perspectiva, a

mesma pergunta foi aplicada aos docentes, as respostas estao elencadas a seguir:

Acrescentar... um curso online para a formagao do professor para o uso
de tecnologias educacionais tem muitas pessoas que nao tém seguranca
e conhecimento das tecnologias (Professora 1).

Que as formagdes em contexto contribuam para implementar mudangas
significativas no ambiente escolar. (Professora 2).

Era bom que tivesse mais ajuda na préatica, sugestdo de atividades
(Professora 3).

Mais tempo para discutir os temas e para a troca de experiéncias
(Professora 4).

Ter um momento para feedbacks, entender o que deu certo ou errado
para melhorar nas préximas demandas (Professora 5).

Reduzir a teoria e expandir as aulas praticas (Professora 6).

A formagdo em contexto ¢ uma oportunidade valiosa de crescimento
coletivo, e seu fortalecimento contribui diretamente para a qualidade da
educacdo. Quando ha continuidade, escuta e colaboracao entre os
profissionais, os resultados sdo muito positivos para toda a comunidade
escolar (Professora 7).

A formagdo na escola ajuda a conhecer os colegas e saber o que eles
estdo fazendo em sala de aula (Professora 8).

Que fosse incluida no calendario escolar, disponibilizando um tempo
adequado para reunir todos os profissionais, pelo menos (Professora 9).
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E boa por ocorrer no ambiente escolar, torna-se mais proxima da
realidade vivenciada no dia a dia da sala de aula (Professora 10).

Ao analisar as respostas especificas de cada professora em relacdo a formacao
continuada em contexto, as mais recorrentes sao: tempo adequado, oportunidade de formacao
coletiva e individual, tem caracteristica diagnostica ao docente, sugestao de novas atividades e
a inser¢do de curso online para a capacitagdo profissional docente.

Complementando a fala dos docentes, Scheibe (2002) aponta que sempre € preciso
considerar o cenario, onde se conjectura a formacao dos profissionais da educagao, observando
também que politicas publicas direcionadas a formagdo docente apresentam interpretacdes
imprecisas, possibilitando politicas de governo com pouca eficacia.

Ao tocar no tema de tecnologias educacionais, a professora 1 revisita a necessidade
de dominio de tecnologias pelos docentes e destaca a importancia tanto para reflexdes de
técnicas educativas como para a apropriacdo do uso de tecnologias usuais atuais por esses
profissionais como subsidios para uma pratica mais alinhada aos usos sociais dos alunos. Nesse
aspecto, a formacdo continuada em contexto consideraria um maior impacto ao estar
diretamente ligada a realidade de discentes e docentes.

Outro ponto de destaque ¢ para “momentos de feedback”, temas naturalmente mais
relevantes que sejam, que forem tratados superficialmente, sem o devido processo de agdo-
reflexdo-a¢do e o adequado acompanhamento em termos de andlise de aplicabilidade ou
verificagdo de aprendizagem dos proprios docentes, arriscam se tornar inécuos. Dessa forma,
momentos de retomadas dos aspectos estudados podem configurar como situagdes de avaliagao
de processos internos da formacao na escola, como colaborar para um impacto positivo no
fortalecimento da caminhada profissional dos professores e, sobretudo, na aprendizagem dos
alunos.

Veiga (2002) também deve ser enfatizado, sobre a formacao continuada docente no
ambiente escolar, que sua materializagdo ¢ regida pela acdo coletiva, a integragao desses
profissionais, além de todos os aspectos e processos da escola, que corroborem no trabalho
pedagogico.

Destarte, ¢ frisado por Veiga (2002), a autonomia profissional docente a partir da
formagdo continuada no ambiente escolar, essa questdo ¢ considerada relevante na busca de

uma constru¢ao social e de cidadania no ambito escolar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As agoes pedagogicas desenvolvidas no cotidiano das escolas estdo intrinsicamente
ligadas as de Formacao Continuada, tamanha a influéncia dessa politica nas praticas docentes.
Em conjunto com o ambito atual de busca por resultados de aprendizagem mais qualitativos,
assim como quantitativos, especialmente aos aspectos ligados as avaliagdes externas, que cada
vez mais exigem dos professores e gestores conhecimentos especificos, imprimem a esse tema
de pesquisa um nivel de importante destaque nas unidades escolares, na educagdo em geral e,
notadamente, na educacdo publica municipal de Fortaleza.

Durante a pesquisa, ficou clara a importancia desse tema, sobretudo para a
Educagdo Basica, com sua profundidade em nuances politicas, conceituais e aplicagcdes
praticas, assim como os desafios em pesquisa-lo. Ainda no periodo de escolha do projeto de
pesquisa, acreditava que encontraria mais facilmente elementos relacionados a formagao em
contexto, a modalidade realizada no interior das instituigdes de ensino, mesmo que com
denominacao variada. Frente a lei da hora atividade, que hd mais de uma década reserva 1/3 da
carga horaria semanal dos professores para atividades externas a sala de aula, possibilitou esse
tipo de formagdo continuada e, consequentemente, mais material especifico relacionado ou pelo
menos de mais facil acesso.

De acordo com vasta literatura académica, o coordenador pedagogico ¢ formador
nato, logo, o responsavel principal pela formacao dos docentes nas unidades escolares. No
formato da politica de formagao continuada para professores na modalidade em contexto da
rede publica de ensino de Fortaleza, esse agente executa na escola uma tematica pré-definida
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Essa proposta ¢ significativa, visto que os temas
sdo pertinentes ao ambiente escolar, com material tedrico amplo, adequado e de qualidade, no
entanto, diante da dindmica das unidades de ensino, representa um desafio, por existirem,
muitas vezes, tematicas mais relevantes para estudo naquele periodo.

O modo de execucdo dessa modalidade em relagcdo a escolha de temas, por si so,
descaracteriza o conceito geral de formagao em contexto, pode, aparentemente, restringir uma
gestdo mais democratica e participativa dos processos pedagogicos, dificultar um maior
engajamento dos profissionais e inibir o crescimento tedrico e das praticas escolares,
imprescindiveis ao bom andamento do processo de ensino-aprendizagem.

Face aos aspectos como as particularidades do curriculo dos anos/séries, dos
professores, dos objetivos pedagogicos, das turmas, dos alunos, contextos sociais € economicos,

as necessidades pedagdgicas de uma institui¢do de ensino se apresentam bastante diversas.
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Dessa forma, uma tematica Unica para toda uma rede pode ser considerada pouco ou nada
relevante para as escolas individualmente, implicar em baixo impacto pedagogico e mitigar
processos de reflexdo e praticas mais adequadas as realidades das instituigdes. Iniciativas assim
podem fragilizar, mesmo que ndo intencionais, as tdo caras transformagdes sociais propagadas
em documentos e discursos.

Outro ponto de destaque foi a coleta de dados junto aos participantes, visto que a
compreensdo, até ali, considerava um tema relativamente simples para professores e
coordenadores expressarem suas impressdes € concepgoes, diante da politica de formagao nao
estar diretamente vinculada a um gestor ou chefe imediato especifico e frente a0 modo como
Formagao Continuada foi tratada nesse trabalho. Entretanto, principalmente no contato direto
com gestores, coordenadores e professores, foi possivel perceber receios, reticéncias e até certo
cuidado, muitas vezes, revelados na reorganizacao das falas e comentarios mesmo no contato
informal.

Aparentemente, esse fato pode indicar imbricacdo entre relagdes de poder e
politicas educacionais em execucdo nas instituicdes, visto que essas impressdes sao percebidas
na totalidade dos entrevistados, em unidades diferentes ¢ momentos distintos. E possivel
também que o tema “avaliacao de uma politica publica” possa trazer para os sujeitos um certo
desconforto, gerando tensdo sobre a responsabilidade das visdes externalizadas. E importante
destacar que ndo se tratou de negativas em relacdo a participacao ou resquicios de qualquer ma
vontade, pelo contrario, a receptividade foi uma marca, ndo obstante, o tema, no geral
considerado ameno, se revelou mais um ponto de atencao.

A luz desse contato pessoal, a partir dos participantes da pesquisa, ficou evidente,
a partir das respostas, onde primeiro salientou o aspecto da formagdo continuada docente e
posteriormente especificou ao processo formativo em contexto. Em relacdo a primeira, a
percepcao dos docentes e coordenadores praticamente se equivale na perspectiva de sua
importancia para o desenvolvimento profissional, inclusive no ambito cultural, social e de
cidadania.

Esse fato ¢ constatado com a aplicagdo da pesquisa, pois todos os profissionais
inquiridos, em certo momento da vida profissional, realizaram cursos de formagao,
convalidando a necessidade real de um trabalho pedagdgico realizado qualitativamente, em
busca de suprir as necessidades académicas de seus alunos, inclusive na resolug¢ao de problemas
e tomadas de decisoes.

Analisando as respostas dos participantes da pesquisa sobre a formagao continuada

em contexto, também foi percebido que sua aplicagdo, bem como manutencdo no ambiente
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escolar, ¢ imprescindivel para a forma¢ao do profissional. Esse fato ocorreu como evidéncia,
tanto para coordenadores quanto para docentes.

E notério que a formagdo do professor focada no proprio ambiente de trabalho
produz uma assimilagdo mais abrangente de suas vivéncias € nuances, que também precisam
ser consideradas. Com os dados registrados, a constru¢do coletiva, a compreensdo sobre a
realidade da propria institui¢@o escolar, a troca de experiéncias entre os profissionais, além de
uma cultura identitaria profissional, sdo elementos revisitados durante as respostas.

Outrossim, foram noticiados aspectos que, na percepcao dos participantes, precisam
avancar positivamente. Muito foi relatado como necessidade de ajuste ou mesmo mudangas. O
mais recorrente ligado ao fato de iinico tema para o estudo em todas as unidades escolares foi
compreendido como limitante, restritivo e inadequado as necessidades das institui¢cdes. Outro
ponto bastante enfatizado foi a auséncia de autonomia dos professores e coordenadores na
participagdo do formato de aplicacdo dessa politica, como demonstram as falas fortemente na
dire¢do de necessidades ndo atendidas, como temas atuais, tecnologias, cronograma que
contemple mais professores por encontro e que destine tempo maior para as discussdes.

Quase a totalidade do grupo apresentou a visao de que essas mudangas resultariam
em encontros mais significativos com a eleva¢do de constru¢do individual e coletiva de
conhecimentos e, consequentemente, em melhores situagdes de aprendizagens para os alunos.

A auséncia de feedback dos encontros foi elencada como uma falha no processo de
acompanhamento ou avaliagdo da caminhada formativa dos professores, visto fragilizar o
processo de acao-reflexdo-agao. Momentos de retomadas dos aspectos estudados nao sao perda
de tempo, pelo contrario, configuram situacdes de avaliagdo de processos internos e em
possibilidades de ajuste na rota formativa individual, quanto da prépria aplicacdo da formacao
na escola.

Para além das limitagdes dessa pesquisa, a opgao pela perspectiva avaliativa da
avaliagdo em profundidade possibilitou uma conduta mais compreensiva por favorecer o
recolhimento de informagdes perante uma politica social com a inclusdo de documentos ¢ a
escuta de atores sujeitos finais da propria politica em estudo, e assim, com apresentar
diagnosticos mais amplos, revelando elementos, e de certa maneira, propondo possiveis
solucdes para entraves.

Entende-se que, na construgdo de uma pesquisa cientifica, algumas limitagdes sdo
recorrentes e inevitdveis. Diante disto, a pesquisadora ndo conseguiu registro na pratica do
processo de formagao continuada em contexto, porém nao desfavoreceu os dados coletados a

partir dos respondentes participantes da pesquisa.
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Por sua relevancia académica e social, recomenda-se o aprofundamento desta
tematica, servindo como fonte bibliografica e, a partir disso, o aparecimento de novos achados
acerca do desenvolvimento profissional docente, na conjectura da formacao continuada em

contexto.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PROFESSOR

Avaliando a formac¢io continuada em contexto para professores em escolas publicas de
Fortaleza.

O objetivo desse instrumental ¢ reunir dados empiricos a pesquisa sobre avaliagao
da Politica Publica de Formacao continuada para professores no municipio de Fortaleza,
principalmente na modalidade em contexto, a partir da dtica de professores. Esse profissional
pode colaborar com aspectos imprescindiveis ao estudo, tendo em vista que, ser o agente
principal da formacdo em contexto no interior da escola ¢ o ator que vivencia na pratica a

execuc¢ao dessa politica.

INSTRUCOES

Este questionario ¢ anonimo, responda-o com sinceridade e clareza. Ao término vocé
participara de uma entrevista gravada contendo apenas trés perguntas. Suas respostas sdo
fundamentais para melhorar a qualidade das formagdes, principalmente no que diz respeito pelo
atendimento as necessidades dos coordenadores e professores e, por conseguinte, avangar na

qualidade da educacdo publica de Fortaleza.

DADOS GERAIS

1.Nome da escola em que atua:

2. Formacao inicial:
() Pedagogia.
() Outra:

. Periodo de término formacgao inicial:
) 1 a 3 anos.
)4 a 10 anos.
) 10 a 20 anos.
) mais de 20 anos.

NN AN AN W

. Vinculo funcional com a rede de ensino de Fortaleza:
) Efetivo.
) Substituto.

~~ N

. Periodo de experiéncia como professor:
) Menos de 1 ano.
) 1 a5 anos.
) 6 a 10 anos.
) Mais de 10 anos.

AN AN AN AN D0
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6. Periodo de experiéncia como professor no municipio de Fortaleza:
() Menos de 1 ano.

( ) 1a5anos.

( )6a10 anos.

() Mais de 10 anos.

7. Formagao continuada:
() Nenhum curso.

() 1a3cursos.

( )4 a6 anos.

() Mais de 6 cursos.

8.Participag¢ao na Formacao continuada para professor do municipio de Fortaleza:
() Menos de 1 ano.

( ) 1la5anos.

( )6al0anos.

() Mais de 10 anos.

9.Participacao na Formagdo continuada em contexto para professor do municipio de Fortaleza:
() Menos de 1 ano.

( ) 1la5anos.

( )6al0anos.

() Mais de 10 anos.

PERCEPCAO GERAL

1. Como vocé avalia a importancia da formagdo continuada para o seu desenvolvimento
profissional?

() Muito relevante.
() Relevante.

() Pouco relevante.
() Nada relevante.

DIMENSAO TECNICA

2. Vocé sente que a formacdo técnica recebida nos encontros de formagao continuada ¢
suficiente para enfrentar os desafios atuais da educacao?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao tenho certeza.

() Nao contempla os desafios atuais da educagdo.

3. Como vocé avalia a relacao entre os contetidos oferecidos na formag¢ao em contexto e as
demandas praticas do seu dia a dia na escola?

() Adequada.
() Suficiente.

() Regular.
() Desconexa.
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DIMENSAO ETICA

4. A formagdo continuada abordou questdes relacionadas a ética profissional, respeito as
diferengas e justica social?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

( ) Nao tenho certeza.

() Nao abordou a dimensao ética.

5.Vocé percebe que a formacao em contexto influencia suas decisdes éticas na pratica docente?
() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao percebi influéncia.

() Nao.

DIMENSAO POLITICA

6. De que maneira a formacdo continuada aborda o papel do professor como agente de
transformagdo social?

() Adequada.

() Suficiente.

() Regular.

() Nao aborda.

7. A partir das tematicas da formagdo em contexto vocé se sente preparado para atuar de forma
critica e consciente frente as questdes politicas e sociais presentes na escola?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as tematicas ndo preparam para uma boa atuacao politica.

() Nao, as tematicas ndo contemplam a dimensao politica.

DIMENSAO CULTURAL

8. A formagdo continuada tem promovido a valorizagdo da diversidade cultural dos professores
e estudantes?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as tematicas ndo promovem a valorizagdo da diversidade cultural.

() Nao, as tematicas ndo contemplam a dimensao cultural.

9.Vocé consegue aplicar na pratica estratégias aprendidas na formagao em contexto para lidar
com diferentes ambitos culturais?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as estratégias discutidas ndo atendem diferentes ambitos culturais da escola.

() Nao, as tematicas nao contemplam a dimensao cultural.

AVALIACAO DA POLITICA DE FORMACAO EM CONTEXTO

10.Como vocé avalia o impacto da formag@o em contexto na sua pratica pedagogica e na relacao
com os estudantes?
() Significativo.
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() Limitado.
() Nao percebi impacto.
() Nao houve impacto.

11.Como vocé avalia os temas das formacdes em contexto em relacdo as suas necessidades
formativas para atuacdo na sua turma?

() Muito relevante.

() Relevante.

() Pouco relevante.

() Nada relevante.

12. Como os temas ndo contemplados no conteudo programatico das formacgdes em contexto,
mas que surgiram no decorrer do ultimo periodo letivo, foram trabalhados na escola?

() Significativamente.

() De forma limitada.

() Nao percebi a inclusdo de temas especificos da escola.

() Nao, a formagao em contexto ndo contemplou temas especificos da escola.

13. Quais foram os principais desafios enfrentados por vocé durante a participagdo nas
formagdes em contexto?

() Falta de tempo.

() Conteudos desconexos com a necessidade dos professores e alunos.

() Falta de recursos materiais.

() Dificuldade de aplicagdo pratica.

() Outro:

14. A formagao continuada em contexto favoreceu a escuta e o atendimento aos professores
sobre suas necessidades e de seus alunos?

() Sim, muitas vezes.

() Sim, algumas vezes.

() Poucas vezes.

() Nenhuma vez.

15. A formacao continuada em contexto impactou positivamente o desempenho dos alunos?
() Sim, significativamente.
() Sim, mas de forma limitada.
() Ainda nao percebi resultados.
() Nao.
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APENDICE B — ENTREVISTA AO PROFESSOR/ COORDENADOR PEDAGOGICO
SUGESTOES E MELHORIAS

01. O que vocé destacaria como pontos positivos das formagdes em contexto?

02. Que mudangas ou melhorias vocé sugeriria para a politica de formagdo continuada em
contexto?

03.Vocé gostaria de acrescentar algo a mais a sobre a politica de formag¢do continuada, na
modalidade em contexto?

Agradecemos sua participagdo! Suas respostas serdo utilizadas para aprimorar as formagdes

continuadas e buscar garantir o atendimento as necessidades dos professores e alunos.
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APENDICE C - QUESTIONARIO COORDENADOR PEDAGOGICO

Avaliando a formacao continuada em contexto para professores em escolas publicas
de Fortaleza. O objetivo desse instrumental € reunir dados empiricos a pesquisa sobre avaliagdo
da Politica Publica de Formagdo continuada para professores no municipio de Fortaleza,
principalmente na modalidade em contexto, a partir da 6tica do coordenador pedagogico. Esse
profissional pode colaborar com aspectos imprescindiveis ao estudo, tendo em vista que, como
agente de qualificagdo, principal responsavel pela formagdo dos professores no interior da
escola ¢ o ator que vivencia na pratica a execucao dessa politica.

INSTRUCOES

Este questionario ¢ anonimo, responda-o com sinceridade e clareza. Ao término
voce participara de uma entrevista gravada contendo apenas trés perguntas. Suas respostas sao
fundamentais para melhorar a qualidade das formagdes, principalmente no que diz respeito pelo
atendimento as necessidades dos coordenadores e professores e, por conseguinte, avancar na
qualidade da educacdo publica de Fortaleza.

DADOS GERAIS

1.Nome da escola em que atua:

2. Formacao inicial:
) Pedagogia.
) Outra:

~_~~

. Periodo de término formagao inicial:
) 1 a 3 anos.
)4 a 10 anos.
) 10 a 20 anos.
) mais de 20 anos.

NN AN AN W

. Ingresso na fun¢do de coordenacdo pedagodgica no municipio de Fortaleza:
) Concurso / supervisor escolar.
) Selegao aberta.

~~ A

5. Vinculo funcional com a rede de ensino de Fortaleza:
) Profissional da rede municipal.
) outra rede:

~_~~

. Periodo de experiéncia na coordenagdo pedagogica:
) Menos de 1 ano.
) 1 a5 anos.
) 6 a 10 anos.
) Mais de 10 anos.

~ NSNS N
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. Periodo de experiéncia na coordenacao pedagogica no municipio de Fortaleza:
) Menos de 1 ano.
) 1 a5 anos.
) 6 a 10 anos.
) Mais de 10 anos.

AN AN/ Q

. Tempo de exercicio na coordenagao pedagogica na atual escola:
) Menos de 1 ano.
) 1 a5 anos.
) 6 a 10 anos.
) Mais de 10 anos.

A~ AN AN AN 00

9. Formacao continuada na area de coordenacao pedagogica:
() Nenhum curso.

( ) 1a3cursos.

( )4 a6 anos.

() Mais de 6 cursos.

10. Participagdo na Formagdo continuada para coordenador pedagdgico do municipio de
Fortaleza:

() Menos de 1 ano.

( ) 1la$5anos.

( )6a10 anos.

() Mais de 10 anos.

11. Participagao/ Execucdo na Formagao continuada em contexto para professor do municipio
de Fortaleza:

() Menos de 1 ano.

( ) 1la$5anos.

( )6al0anos.

() Mais de 10 anos.

PERCEPCAO GERAL

1. Como vocé avalia a importancia da formagdo continuada para o seu desenvolvimento
profissional?

() Muito relevante.

() Relevante.

() Pouco relevante.

() Nada relevante.

DIMENSAO TECNICA

2. Vocé sente que a formacdo técnica recebida nos encontros de formagdao continuada ¢
suficiente para enfrentar os desafios atuais da educacao?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao tenho certeza.

() Nao contempla os desafios atuais da educacao.

3. Como vocé avalia a relag@o entre os conteuidos oferecidos na formacdo em contexto e as
demandas praticas do seu dia a dia na escola?
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() Adequada.
() Suficiente.

() Regular.
() Desconexa.

DIMENSAO ETICA

4. A formagdo continuada abordou questdes relacionadas a ética profissional, respeito as
diferencas e justica social?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao tenho certeza.

() Nao abordou a dimensao ética.

5.Vocé percebe que a formacao em contexto influencia suas decisdes éticas na pratica docente?
() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao percebi influéncia.

() Nao.

DIMENSAO POLITICA

6. De que maneira a formacgao continuada aborda o papel do coordenador pedagdgico como
agente de transformacao social?

() Adequada.

() Suficiente.

() Regular.

() Nao aborda.

7. A partir das tematicas da formagdo em contexto, vocé se sente preparado para atuar de forma
critica e consciente frente as questdes politicas e sociais presentes na escola?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as tematicas ndo preparam para uma boa atuacao politica.

() Nao, as tematicas nao contemplam a dimensao politica.

DIMENSAO CULTURAL

8. A formagdo continuada tem promovido a valorizacdo da diversidade cultural dos
coordenadores, professores e estudantes?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as tematicas ndo promovem a valorizagdo da diversidade cultural.

() Nao, as tematicas ndo contemplam a dimensao cultural.

9.Vocée consegue aplicar na pratica estratégias aprendidas na formagdo em contexto para lidar
com diferentes ambitos culturais?

() Sim, significativamente.

() Sim, mas de forma limitada.

() Nao, as estratégias discutidas nao atendem diferentes ambitos culturais da escola.
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() Nao, as tematicas nao contemplam a dimensao cultural.
AVALIACAO DA POLITICA DE FORMACAO EM CONTEXTO

10. Como vocé avalia o impacto da formagdo em contexto na sua pratica pedagdgica e na
relacdo com os professores e estudantes?

() Significativo.

() Limitado.

() Nao percebi impacto.

() Nao houve impacto.

11. Como vocé avalia os temas das formacdes em contexto em relacao as suas necessidades
formativas para atuagdo na sua escola?

() Muito relevante.

() Relevante.

() Pouco relevante.

() Nada relevante.

12. Como vocé avalia os temas das formagdes em contexto em relagdo as necessidades
formativas dos professores da escola que vocé atua?

() Muito relevante.

() Relevante.

() Pouco relevante.

() Nada relevante.

13. Como os temas ndo contemplados no conteudo programatico das formagdes em contexto,
mas que surgiram no decorrer do ultimo periodo letivo, foram trabalhados na escola?

() Significativamente.

() De forma limitada.

() Nao percebi a inclusdo de temas especificos da escola.

() Nao, a formagao em contexto ndo contemplou temas especificos da escola.

14. Quais foram os principais desafios enfrentados por vocé durante a a execugao/participacao
nas formagdes em contexto?

() Falta de tempo.

() Conteudos desconexos com a necessidade dos professores e alunos.

() Falta de recursos materiais.

() Dificuldade de aplicagdo pratica.

() Outro:

15. A formagdo continuada em contexto favoreceu a escuta e o atendimento aos professores
sobre suas necessidades e de seus alunos?

() Sim, muitas vezes.

() Sim, algumas vezes.

() Poucas vezes.

() Nenhuma vez.

16. A formagao continuada em contexto impactou positivamente o desempenho dos alunos?
() Sim, significativamente. () Ainda ndo percebi resultados.
() Sim, mas de forma limitada. () Nao.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa de mestrado profissional
intitulado “Politica de Formacdo Continuada para Professores do Municipio de Fortaleza:
Avaliacdo da Modalidade em Contexto”, sob orientacdo da Prof * Dr" Jacqueline Franco
Cavalcante, que tem por objetivo avaliar a Politica de Formagao Continuada para professores
do municipio de Fortaleza, no que se refere as contribui¢des e desafios da modalidade em
contexto para o desenvolvimento da qualidade do ensino publico em Fortaleza. Vocé foi
selecionado por ser coordenador pedagogico (a) das instituigdes escolares pesquisadas.

Serdo utilizados um questionario € uma entrevista semiestruturada com topicos
sobre aspectos que envolvem a politica publica de Formagao Continuada para professores,
principalmente na modalidade em contexto. Esses procedimentos serdo realizados na propria
unidade escolar e de forma individual, iniciando pelo preenchimento do questiondrio e na
sequéncia, a entrevista. Os dados serdo registrados em 4dudio, e ficardo assegurados, sendo
utilizados exclusivamente para fins dessa pesquisa.

Durante a entrevista, as perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos
participantes. Entretanto, a participagdo na pesquisa pode ainda gerar estresse e desconforto
como resultado da exposi¢cdo de opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as
proprias agdes e percepcdes € também certo constrangimento, pelo fato de a pesquisadora
trabalhar na mesma rede de ensino, atuando como coordenadora pedagogica, lotada em uma
unidade escola da Secretaria Municipal de Educacao.

Diante das possiveis intercorréncias advindas da condi¢do de entrevistado, os
participantes terdo garantidas pausas na entrevista, a liberdade de ndo responder as perguntas
quando a considerarem constrangedoras, podendo interrompe-la a qualquer momento. Serao
retomados nessa situacdo, os objetivos a que esse trabalho se propde e os possiveis beneficios
que a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito
acima, a pesquisadora ira orientd-la e encaminha-la para profissionais especialistas e servigos
disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando, maiores informagdes e discussoes que poderao
trazer beneficios para a area da Formagao Continuada para professores, a constru¢ao de novos
conhecimentos e para a identificagdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho
ligado a formagao em contexto na escola. A pesquisadora realizara o acompanhamento de todos

os procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho.
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Sua participagdo ¢ voluntdria e ndao haverd compensagdo em dinheiro pela
participagdo. A qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trara nenhum prejuizo profissional seja em
relacdo a pesquisadora, a Instituicdo em que trabalha, a Universidade Federal do Ceard ou a
Secretaria Municipal da Educagdo de Fortaleza. Todas as informagdes obtidas através da
pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as
etapas de estudo. Caso haja men¢ao a nomes, serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato
nos resultados e publicac¢des, impossibilitando sua identificagao.

Solicito sua autorizagdo para gravacdo em audio das entrevistas. As gravagdes
realizadas durante as entrevistas semiestruturadas serdo transcritas pela pesquisadora e por mais
um profissional experiente nessa agdo, garantindo que se mantenha e mais fidedigna possivel.
Depois de transcrita, serd apresentada aos participantes para valida¢ao das informagdes. A
transcrigdo das gravacoes sera realizada na integra pela pesquisadora. Essas transcri¢des serao
comparadas para verificar a concordancia entre elas, garantindo a fidelidade a gravacao.

Todas as despesas com transporte a alimentagao decorrentes de sua participacdao na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé recebera assisténcia
imediata e integral terd direito a indenizacdo por qualquer tipo de dano resultante da sua
participag@o na pesquisa.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por voce e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
(CEP) da UFC, que vinculado a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem a
responsabilidade de garantir fiscalizar que todas as pesquisas cientificas com seres humanos
obedecam as normas €ticas do pais e que os participantes de pesquisa tenham todos os seus
direitos respeitados. O CEP-UFC funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal
do Ceard, localizado no prédio da reitoria Av. Mister Hall. 2965-Pici Fortaleza-CE 60440-900
Brasil Horério de atendimento de segunda-feira a sexta-feira das 08h as 12h (remotamente) das
13 as 17h. (presencialmente).

Esta pesquisa foi autorizada por meio do Termo de Autorizagdo de Pesquisa

Académica concedido pela Secretaria Municipal da Educagdo sob o numero

que possibilita o desenvolvimento da coleta de dados da Secretaria Municipal de Educacao de

Fortaleza para fins do desenvolvimento desta pesquisa
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar.

Fortaleza, de de 2025.

Nome do pesquisador

Nome do participante

Dados para contato (horario comercial).
Pesquisador responsavel: Eliane Batista Penha.
Endereco: Dandara Ketlen, 4053.

Contato:(85) 98723 4011.
Email:elianepenha@yahoo.com.br.
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