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RESUMO

A presente pesquisa insere-se na Linha de “Formacgao, Trabalho Docente e Curriculo”
do Mestrado Académico em Educacgao da Universidade Estadual de Roraima - Uerr.
Tem como objetivo compreender o processo de Formacdo Continuada dos
professores, desvelando as concepc¢des que a fundamentam, e tendo seu I6cus de
pesquisa nas trés escolas estaduais da sede do municipio de Rorainopolis/Roraima,
a aproximadamente 300 quildmetros da capital, Boa Vista. A metodologia esta
alicercada sob o aporte tedrico metodolégico do materialismo histérico e dialético, a
gual permite compreender que a totalidade abrange questdes histdricas, documentos
oficiais e 0 movimento do processo formativo dos docentes da Educacéo Basica e,
assim, responder ao problema de pesquisa: como vem ocorrendo 0 processo de
Formacdo Continuada dos professores no municipio de Rorainépolis e qual
concepcao de Formacao Continuada é verificada? Configurando-se em uma pesquisa
bibliografica, documental e de campo. Os sujeitos da pesquisa foram o0s trés
coordenadores pedagodgicos das escolas e o coordenador do Centro de Formacéo
gue concederam entrevistas semiestruturadas, além de quinze professores que
responderam ao questionario, com questdes abertas e fechadas, aplicado no ultimo
bimestre de 2020. Os resultados das andlises indicam a necessidade de se ampliar e
elevar a qualidade da formacao destes profissionais, pois constatou-se a auséncia de
acOes formativas presenciais, por parte do Centro de Formacgéo, direcionadas aos
professores do interior do estado. Os encontros pedagodgicos, que acontecem nas
escolas, centram-se em acOes imediatistas e pragmatistas que carecem de
intencionalidades enquanto praxis formativa.

Palavras-chave: Educacéo Basica; Formacado Continuada; Praxis Educativa.



TREBIEN, Marlise Méarcia. Continuing teacher education in Rorainopolis (RR):
aspects and challenges. 2021. Dissertation (Master of Education) — Universidade
Estadual de Roraima, Boa Vista, 2021.

ABSTRACT

The present research paper is to discuss “Teaching Education, Training and
Curriculum” in line with Academic Master's in Education at the State University of
Roraima - Uerr. It aims to understand, how the process of continuing education of
teachers develops, by analysing the concepts behind these formations, and having its
l6cus of research in three state schools, in Rorainépolis / Roraima at the teaching
headquarters, approximately, 300 kilometres from the capital, Boa Vista. The
methodology is based on the theoretical and methodological support of historical and
dialectical materialism, which allows us to understand the whole as a totality, that
encompasses historical questions, official documents and the movement of the
Academic Formation process of Basic Education teachers, and so, answering to the
research problem: how has the process of Continued Education of teachers been
taking place in the municipality of Roraindpolis and which concept of Continued
Education is verified? Thus, configuring itself in a bibliographic, documentary and field
research. The research subjects were three pedagogical coordinators of the schools
and the Training Center coordinator, who granted semi-structured interviews,
furthermore, fifteen teachers who answered a questionnaire with open and closed
questions, which were applied in the last two months of 2020. The results of the
analysis indicate that there is a need to expand and raise the quality of training of these
professionals, as there was an absence of in-person training actions by the Training
Centre aimed at teachers in the interior of the state, and the pedagogical meetings that
take place in schools are centred on immediatists and pragmatists actions which lack
in intentionality towards formative praxis.

Keywords: Basic Education; Continued Education; Educational Praxis.
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APRESENTACAO

O presente trabalho intitulado “Formacao Continuada de Professores em
Roraindpolis (RR): aspectos e desafios”, trata de discutir a Formagédo Continuada de
professores no municipio de Roraindpolis, no estado de Roraima, estando relacionado
a linha de pesquisa “Formacgao, Trabalho Docente e Curriculo”. O motivo da pesquisa
é fruto de inquietacdes advindas da pratica pedagdgica e da vivéncia profissional da
pesquisadora, enquanto professora e coordenadora pedagdgica da rede publica
estadual de ensino.

E uma pesquisa de carater tedrico e empirica, na perspectiva critica, com
investigacao a partir de elementos bibliograficos, documentais e de campo que busca
compreender como se desenvolve o processo de Formacgdo Continuada dos
professores, seus principais desafios formativos fundamentados em documentos
oficiais, pressupostos teodricos e pesquisas correlacionadas com analise nos
pressupostos do materialismo histérico-dialético.

Nossa proposta inicial previa analisar a relagdo entre a formagéo docente e a
pratica pedagdgica. Todavia, apos o exame de qualificacdo e a partir das ponderacdes
feitas pela banca de qualificagcéo, a fim de delimitar mais o objeto de pesquisa, dentre
outras recomendacfes, por nds acatadas, a pesquisa sofreu reformulacbes e
procuramos focar nos aspectos e desafios da Formacao Continuada de professores
no municipio acima mencionado.

A pesquisa tem como locus de andlise trés escolas estaduais do municipio
Rorainépolis, localizado ao sul do estado de Roraima, a aproximadamente 300
quildmetros da capital Boa Vista. Colocamos como problema de pesquisa: como vem
ocorrendo o processo de Formacdo Continuada dos professores no municipio de
Rorainopolis e qual concepcao de Formacao Continuada é verificada?

Assim, estabelecemos o0 seguinte objetivo geral para este trabalho:
Compreender o processo de Formacdo Continuada dos professores, desvelando as
concepcodes que a fundamentam.

E como objetivos especificos:

a) Contextualizar o debate sobre as politicas de Formac&o Continuada no
Brasil, a partir dos seus marcos legais e referenciais teoricos;

b) Identificar, a partir dos documentos legais e pesquisa de campo, como

se efetivam as politicas publicas de Formacao Continuada e as concepg¢des que as
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fundamentam, aos professores da rede estadual de ensino do municipio de
Rorainépolis (RR);

c) Analisar as percepc¢des dos professores sobre a Formacgéo Continuada,
Sua importancia e suas necessidades em seu sentido objetivo.

Buscou-se, entdo, compreender o cenario mais amplo em que estdo imersas
as relacoes escolares a fim de compreender a realidade concreta e as implicagdes da
Formacédo Continuada na pratica educativa, fundamentando as discussées com 0s
trabalhos de autores como Curado Silva e Limonta (2014), Curado Silva e Cruz (2020),
Gadotti (1998), Kuenzer (1999), Rodrigues e Kuenzer (2006), Saviani (2013),
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), Shiroma (2003), Shiroma e Evangelista (2004)
gue vém tratando da questdo da Formacdo Continuada para melhoria da pratica
educativa.

A investigacéo foi realizada em trés escolas estaduais da sede do municipio
de Rorain6polis (RR), envolvendo cinco professores de cada escola (apontados
aleatoriamente), e seus respectivos coordenadores pedagogicos, bem como a
coordenacao do Centro Estadual de Formacdo dos Profissionais da Educacéo de
Roraima (Ceforr), que é responsavel pela Formacdo Continuada dos professores e
coordenadores. Foram aplicadas entrevistas semiestruturadas via Google Meet com
4 (quatro) coordenadores pedagogicos e um questiondrio online com questées
abertas e fechadas a 15 (quinze) professores. Também foi realizada analise
documental das diretrizes e propostas disponiveis sobre a Formacéo Continuada.

O trabalho estd estruturado em trés capitulos: sendo que o primeiro traz a
parte introdutéria com um panorama geral da pesquisa, seus objetivos, 0 contexto
social e formativo da pesquisadora, a motivacao e justificativa da pesquisa, o0s
pressupostos metodologicos e epistemologicos e, ainda, as caracteristicas do locus
da pesquisa e perfil dos seus sujeitos. Dedicamos o0 segundo capitulo para tratar da
discussédo em torno da Formagéo Continuada dentro do contexto historico e legal das
politicas publicas brasileiras, os conceitos e concepcdes da Formacdo Continuada,
discutindo o papel do coordenador pedagdgico no processo formativo do professor e
ainda trazendo a epistemologia da praxis como possibilidade, a partir da percepcao
de alguns tedricos para Formagdo Continuada numa perspectiva critica
emancipatoria. O terceiro capitulo apresenta os principais aspectos e desafios da
Formacé&o Continuada, as percepc¢des dos professores sobre a Formacgéo Continuada,

sua importancia, bem como as necessidades em seu sentido objetivo, como atividade
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transformadora da atividade educativa. Por fim, as consideragdes finais retomam o
problema e o0s objetivos desta dissertacdo, destacando o que a pesquisa nos
possibilitou trazer como respostas aos nossos questionamentos relacionados ao

problema de pesquisa.
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1 CONSTRUINDO A PESQUISA

1.1 Contexto social e formativo da Pesquisadora

Nasci no estado do Parana, filha de agricultores que ndo conseguiram concluir
a antiga 4% série do Ensino Fundamental, mas sempre se preocuparam em
proporcionar aos filhos uma educacao escolar de qualidade, a fim de lutarem por um
mundo melhor e mais igualitario. Sempre estudei em escola publica e cursei o
magistério por acreditar na possibilidade de contribuir na transformacao da sociedade
por meio do acesso ao saber sistematizado, promovendo uma educacao
humanizadora.

Vivendo numa comunidade do interior do estado do Parana, em que os
grandes proprietérios de terras espremiam os pequenos agricultores, buscando maior
ocupacao de areas produtivas e, por falta de perspectivas, tanto na zona rural como
zona urbana, acabei saindo daquele meio por ndo encontrar espaco para atuacao
profissional, inclusive na area da Educacao.

Assim, depois do casamento, me aventurei a conhecer Roraima, uma terra de
muitas expectativas e oportunidades e me instalei no municipio de Rorainépolis em
marco de 1998. Na época, com muitas caréncias de infraestrutura e necessidades,
mas com promissoras expectativas de desenvolvimento, dispondo de oportunidades
a todos que estavam chegando. Logo fui chamada para uma funcdo na Secretaria
Municipal de Educacé&o. Nos primeiros meses, passei no processo seletivo do Servi¢o
Social do Comércio (Sesc), onde trabalhei como alfabetizadora e, posteriormente,
como coordenadora pedagoégica de um Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos,
denominado Projeto Sesc Ler. Foi onde iniciei minha carreira como educadora, depois
de concluido o curso de magistério. A experiéncia no projeto Sesc Ler trouxe
elementos substanciais e praticos que integravam teoria e pratica pedagdgica. Havia
todo um cuidado na formacédo e acompanhamento, tanto dos professores quanto dos
coordenadores pedagogicos. A formacédo do coordenador pedagdgico era realizada
em servico, a partir da reflexdo da pratica de sua atuagdo junto ao corpo docente da
instituicdo, com agdes transformadoras, trazendo a debates situagdes vivenciadas na
pratica cotidiana.

Além do acompanhamento mensal pela coordenacdo regional, também

tinhamos formacdes em servigco, com especialistas contratados pelo Sesc, para
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aprofundarmos nossa formacdo e refletirmos sobre nossa praxis. Os cursos
oferecidos e momentos formativos aconteciam tanto no municipio quanto na capital,
para discussao, trocas de experiéncias, e avaliacdo dos sucessos e dificuldades.
Também tinhamos encontros nacionais, que procuravam fazer a interacdo entre
equipes para troca de experiéncias e integracéo entre estudos teoricos e experiéncias
do cotidiano, o que contribuia para um amadurecimento e melhor atuacéo pedagadgica,
mais abrangente e contextualizada com as demandas identificadas. Formacéo esta
gue considero como uma primeira graduagao “extraoficial’, pelo fato de me levar a
avancar significativamente em dire¢do a saberes teoricos praticos e a refletir sobre o
gue fazer e do porqué fazer, como também por propiciar momentos reservados a
revisdo dos caminhos tomados e que ndo deram certo.

Em 2002, ingressei na primeira turma do Curso Normal Superior oferecida
pelo Instituto Superior de Educacdo de Roraindpolis (Iser), mantido, na época, pela
Fundacédo de Educacdo Superior de Roraima (Fesur), a qual tinha por finalidade a
formacao inicial e complementar para o magistério da Educacao Bésica. A instalacéo
de cursos de formacdo docente em nivel superior em Rorainopolis, provocou uma
mudanca substancial no processo educativo local, gerando, principalmente, mais
gualidade no processo de ensino-aprendizagem e consciéncia epistemolégica por
parte dos docentes.

Em 2002, também ingressei, por meio de concurso publico, no sistema
estadual de ensino, atuando com turmas de jovens e adultos do segundo segmento e
depois com Ensino Fundamental nas séries iniciais.

A partir da necessidade epistemoldgica para minha atuacédo profissional,
como professora do Ensino Fundamental e como coordenadora pedagdgica, passei a
me especializar em cursos Lato-Sensu: em 2007 conclui especializacdo em Educacgéao
Infantil e séries iniciais; em 2009, especializacdo em Gestédo Educacional; e em 2011,
especializacdo em Docéncia do Ensino Superior. Essa formacdo me deu suporte
tedrico para uma atuacéao profissional mais segura e fundamentada.

Outra experiéncia exitosa e enriqguecedora profissionalmente refere-se ao
periodo de atuacdo como coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacéo no periodo de 2008 a 2012, atuando na Educagéo Bésica do municipio de
Rorainépolis nas escolas da sede, das vicinais/do campo, das vilas e comunidades
ribeirinhas, atendendo a Creche, Educacéo Infantil e Ensino Fundamental das séries

iniciais, inclusive com classes multisseriadas. Dentre outras atribuicbes da funcao,
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promoviamos encontros de Formacdo Continuada em servico e acompanhamento
pedagdgico nas escolas, experiéncia sem igual, devido aos contrastes e desafios que
se colocavam diante das diferentes realidades. Nesse trabalho, a experiéncia
formativa do Sesc Ler contribuiu muito na execucao do trabalho, pois ali ndo tinhamos
formacao para coordenadores pedagdgicos. Faziamos nossa autoformacao e estudos
dos documentos oficiais entre os trés componentes da equipe da Secretaria. Enquanto
coordenadores pedagdgicos, tinhamos autonomia para desenvolver o processo de
Formacé&o Continuada (FC) a partir da epistemologia formativa mais adequada a cada
comunidade escolar, atendendo, assim, as demandas e necessidades, respeitando
suas peculiaridades.

Durante esse periodo, buscamos desenvolver uma gestdo democrética e
participativa. Foram criados Conselhos Escolares em todas as escolas e foi dado
inicio ao processo de elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos com reunides, discussdes
e estudos, com o coletivo de cada comunidade escolar, encaminhando a elaboragcao
do documento.

Atualmente, atuo como professora da rede estadual no Ensino Fundamental
nas séries finais. Nesses anos de experiéncia efetiva, observo a auséncia de um
trabalho pedagdgico mais sistematizado e de momentos de aprofundamentos tedéricos
e debates sobre a realidade. A correria do dia a dia, as muitas cobrancas sem
feedback e a roda vida em que vivemos impedem que se constituam espacos para
pararmos e refletirmos mais sobre o que estamos fazendo. Sinto falta de um trabalho
de formacdo e acompanhamento para que possamos ter espaco de interacdo, de
formacdo e discussao para avaliacdo de nossas praticas. Os Unicos parametros que
temos, principalmente pedagogicos, séo as listagens de conteudos recebidas no inicio
de cada ano letivo e os livros didéticos.

Na trajetéria profissional e académica, as preocupagbes em torno da
Formacéo Continuada sempre estiveram presentes na vida desta pesquisadora. Os
debates com os colegas durante as disciplinas cursadas no mestrado, os trabalhos e
artigos elaborados, as orientacdes e indicacdes de leitura contribuiram para o
processo de amadurecimento teorico filoséfico e para as reflexdes sobre a
necessidade do rigor epistemoldgico circunscrito, encorajando a ousadia de
empreender no desenvolvimento do presente trabalho de investigacdo cientifica. O
mestrado proporcionou o despertar de um olhar critico sobre a educacéo e a pratica

educativa, pois, como diz Freire (1996, p. 38), “[...] a pratica docente critica, implicante
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do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético do fazer e o pensar sobre o
fazer [...]".

O caminho de elaboracéo do texto dissertativo e da pesquisa nao foi facil. Foi
marcado pela reflexdo e pela soliddo pertinente que marca o amadurecimento da
pesquisadora no processo de stricto-sensu, cheio de conflitos internos inerentes aos
processos da pesquisa e a sua formacao. Entdo, para melhor compreender a nossa
perspectiva tedrica, participamos também de cursos? online sobre a teméatica e a linha
de pesquisa, em que se percebeu a importancia da fundamentacdo teédrica e do
debate académico para problematizar e pensar sobre a realidade. Esta formacgé&o, com
certeza, auxiliou no amadurecimento e deu abertura as nossas percepcdes e
curiosidades, como num processo de aprendizagem em espiral?, passando a perceber
sob uma outra perspectiva, por exemplo, os conceitos de pratica e praxis® no processo

educativo.

1.2 Motivacgéo e justificativa da pesquisa

Entendemos que este estudo investigativo traz, em seu proposito, elementos
importantes que podem contribuir com a Formagao Continuada (FC) na regido Sul do
estado, até porque ndo encontramos trabalhos especificos dessa natureza voltados
aguela regido. Ainda sédo poucos os estudos a respeito da tematica no estado de
Roraima. Na pesquisa realizada a respeito da questdo, com descritor “Formagao
Continuada” no Banco de Dissertacdes da Universidade Estadual (Uerr), encontramos
nove trabalhos: um, voltado a Formacdo Continuada dos professores do Instituto
Federal; um trabalho sobre a Formacdo Continuada dos professores do campo do

municipio do Canta (RR); e sete outros trabalhos/dissertacbes direcionados a

1 Alguns exemplos da minha Formacgdo Continuada em 2020: Participagdo em Lives - Webinarios do
Grupo de Pesquisa e estudos; Curso de iniciacdo ao Marxismo; Congressos Nacional e Internacional;
Curso de extensdo da UFPB — “Pedagogia Historico-Critica e pratica transformadora”; entre varias
outras webconferéncias.

2 “A aprendizagem em espiral tem como fundamento a histérico-criticidade da apropriacdo do
conhecimento. Essa estratégia foi criada pelo professor Armando Daros Junior, e, conforme indicado
pelo autor, deve ser utilizada para conteldos mais complexos e que exigem um maior grau de
sistematiza¢do, compreenséo e criticidade” (CAMARGO, 2018. p. 34-35).

3 Neste trabalho, levamos em considerag&o o conceito de Praxis apresentado por Karel Kosik (1976, p.
222) “A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelagdo do segredo do homem (e da mulher,
grifo nosso) como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, portanto,
compreende a realidade (humana e ndo humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem
ndo € a atividade pratica contraposta a teoria; é determinacéo da existéncia humana como elaboragéo
da realidade”.
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formacdo docente e profissional, pratica docente e teoria e préatica na formacao
docente; ou seja, a questdo da Formacdo Continuada dos professores da rede
estadual do interior do estado, ainda ndo aparece como interesse de pesquisas, até o
momento.

Em relagéo as teses, no estado de Roraima foram encontradas nos sites de
busca: uma tese de doutorado sobre a Formacdo Continuada dos professores do
municipio de Amajari (RR); uma tese sobre a Formacédo Continuada dos professores
de literatura regionalista; uma tese referente ao sistema de ensino e a formagéo
docente no estado; e uma tese que analisa a proposta curricular do curso de
pedagogia da Uerr.

Destarte, buscamos maior aprofundamento cientifico e mais qualidade
educativa no processo de ensino e aprendizagem, com a importante contribuicdo que
este trabalho, a nosso ver, podera trazer as escolas e aos professores formadores,
profissionais que buscam caminhos para realizar a Formacao Continuada, rever e
implantar politicas publicas, bem como pesquisas dedicadas a compreensao acerca
desta tematica.

Como o titulo deste trabalho assinala, nossa investigacéo se volta a Formacao
Continuada dos professores da Educagéo Basica no municipio de Roraindpolis /RR
na busca de compreender seus aspectos e desafios. Mas, para compreendermos a
realidade em sua totalidade concreta*, foi necessario que investigassemos elementos
fundamentais das propostas de formacdao, estruturados a partir das politicas publicas
estabelecidas e das relacbes destas com as praticas educativas, envolvendo, nesse
processo, professores e coordenadores pedagdgicos e a Coordenacao do Centro de
Formacéo Pedagogica do Centro Estadual de Formacéao (Ceforr).

Justifica-se a importancia e a necessidade da Formacao Continuada para que
o professor seja capaz de continuar a aprender, repensando e analisando sua préatica,
num constante movimento que acompanhe ndo sé as mudangas da sociedade, mas
também o contexto da realidade em que esta inserida a escola e os alunos, e 0 que
de relevante as investigacdes vao divulgando a fim de se aprofundar no arcabouco
tedrico. Conforme constatacdes cientificas, professores bem preparados melhoram o

nivel do processo educativo e trazem bons resultados para a vida escolar dos

4 Conforme Kosik (1976, p. 43-44) “[...] totalidade nao significa todos os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos,
conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido”.
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educandos. Assim, se entendermos os desafios que se colocam entre a Formacgé&o
Continuada e a pratica docente, teremos mais chances de superar tais obstaculos.
Apesar do Brasil dispor de uma ampla legislacdo em nivel nacional que
ampara a formacgéo docente inicial e continuada, na préatica (em ambito geral), sente-
se uma lacuna na Formacao Continuada dos professores e, em especial, dos
professores da rede estadual de ensino, no interior do estado de Roraima. A partir
desta pesquisa, procuramos trazer para o debate alguns dos aspectos e desafios

desse processo para repensar a praxis formativa.

1.3 Percurso tedrico e metodoldgico

Desenvolvemos este trabalho a partir de uma abordagem critica, procurando
perceber a “ [..] realidade como um todo estruturado, dialético [..]” (KOSIK, 1976, p.
44), de forma que os fatos se tornassem racionalmente compreendidos (KOSIK,
1976). Assim, no seu andamento, busca-se uma permanente interacdo entre
pressupostos tedricos de autores que dialogam com o Materialismo Historico
Dialético.

Sustentam, nossa pesquisa, fundamentos teéricos da perspectiva critica, tais
como: Marx (2019); Kosik (1976), Frigotto (2010); Trivifios (2019); entre outros.
Ressaltando que, de acordo com os estudiosos dessa linha investigativa, trata-se de
embasamentos que levam em consideracao a pratica social como critério da verdade
e consideram o sujeito como aquele que esta inserido na sociedade, sendo observado
no movimento historico, politico e social.

Ficando assim, por nés entendido, que este método nos possibilitaria penetrar
na raiz do problema, ou seja, a partir do conhecimento da realidade, das contradi¢cdes
e interacbes com o contexto social, uma vez considerado que o objeto da pesquisa
nao se isola da sociedade.

Nesse sentido, Frigotto (2010, p. 84) destaca que “[...] na perspectiva
materialista historica, 0 método esta vinculado a uma concepcédo de realidade, de
mundo e de vida no seu conjunto”. Isso exige também uma postura dialética
materialista na praxis, num processo de apropriagdo teorica, de interpretacdo e
avaliacdo dos fatos. Como nos lembra o autor, ndo se trata de um conjunto de

estratégias, técnicas e instrumentos prontos a seguir, o fendbmeno precisa ser
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historicizado dentro de uma concepcdo de realidade, sendo o método capaz de
desvendar as “leis” fundamentais que estruturam o problema que se investiga.

Quanto a base filosofica, Trivifios (2019, p. 51) destaca que:

O materialismo dialético é a base filosofica do marxismo e como tal realiza a
tentativa de buscar explicagbes coerentes, logicas e racionais para 0s
fendbmenos da natureza, da sociedade e do pensamento (...) numa concepgao
cientifica da realidade, enriquecida com a pratica social da humanidade.

Assim, o materialismo dialético considera que ndo somente as ideias, mas
todas as coisas do mundo em constante movimento, ligadas, as quais tém influéncia
entre si, transformando-se. Estudamos, dessa forma, a relacdo entre as coisas da
realidade que estdo em constante transformacéo, e que, dentro da sociedade, em
cada época, as ideias, crencas, conhecimentos e a politica, relacionam-se entre si e
com a base econémica.

Marx (2019, p. 27), no prefacio da 22 edigao da obra “O Capital’, destaca que
“[...] observa o movimento social como um processo histérico-natural, governado por
leis independentes da vontade, da consciéncia e das inten¢cdes dos seres humanos
[...]". Admite-se que a realidade existe independentemente das ideias e do
pensamento, mas a partir do momento em que tomamos consciéncia dessa realidade,
guando formos capazes de ver para além das aparéncias, termos condi¢cdes de agir
sobre ela.

Na busca de compreender a realidade no seu desenvolvimento, nas suas
tendéncias e concepg¢des de mundo, Trivifios (2019) aborda as principais categorias
dialéticas que sdo a matéria, a consciéncia e a pratica social, das quais nos utilizamos
para refletir e compreender a realidade objetiva. Com efeito, nosso trabalho de
pesquisa encontra-se norteado por essas assertivas com as quais procuramos
compreender como vem se desenvolvendo o movimento da Formacao Continuada
dos professores, especificamente na materialidade de documentos, do discurso e nas
acOes do processo formativo, seguidas nas escolas destacadas.

Conforme objetivos estabelecidos nesta pesquisa, partindo dos fatos
empiricos dados pela realidade, das lacunas na Formacdo Continuada e do que se
pbde perceber na escola da rede estadual de ensino em que atuo desde 2002, com
relacdo a auséncia de um direcionamento teérico-metodoldgico para uma formacéao
continuada de professores, que va além daquilo que esta posto como um mundo

idealizado de percepcdo apenas contemplativa, nos apropriamos dos principais
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aspectos daquela realidade e, dessas percepc¢des, buscamos apontar alternativas que
entendemos contribuir com a superacdo desse reducionismo. Vale destacar neste
trabalho o que diz Vieira Pinto (1985, p. 308), “[...] a atitude dialética do pensar
segundo a categoria de totalidade conduz a interpretar os fatos segundo a apreensao
historica do processo de conhecimento”.

Nossa investigacdo sobre a Formacdo Continuada de professores busca
compreender o todo como uma totalidade que abrange questbes historicas,
documentos oficiais e 0 movimento do processo. Analisamos, também, os discursos
dos professores e coordenadores no sentido de compreender sobre suas acdes e
representacdes como sujeitos e atores do processo. Sendo que o objeto ndo € a “coisa
em si”, se encontra num movimento que, segundo Vieira Pinto (1985), contraditorio
em si mesmo, requer a dinamica da dialética para encontrar a esséncia da formacao
docente pelo fendbmeno da praxis.

Assim, a investigacao aqui proposta se realizou, num primeiro momento, pela
pesquisa bibliografica, como explica Gil (2002, p. 44):

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase

todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas.

Com a busca em livros, artigos cientificos, dissertacdes e teses, pudemos
conhecer e analisar parte do que ja foi escrito sobre a tematica e no sentido de um
maior aprofundamento nos orientamos a partir de um referencial que fornecesse o
movimento da pesquisa com uma metodologia capaz de compreendermos a
especificidade do nosso objeto de estudo.

Num segundo momento, foi realizado um estudo dos documentos oficiais que
dispdem sobre as politicas publicas e base legal para formagcdo docente, em nivel
estadual e federal. Como destaca Gil (2002), na pesquisa documental, as fontes sao
diversificadas e ainda ndo receberam nenhum tratamento analitico, mas se constituem
numa rica, importante e estavel fonte de dados.

Como procedimentos racionais de argumentacdo, segue-se 0 raciocinio
dedutivo, passando dos fatos universais para deducdes menos gerais, que
caracterizam o particular e o singular, conforme fundamentacdo em Severino (2016).

E no terceiro momento desta investigacéo, nos valemos da coleta de material

em campo, com aplicacédo de questionarios e realizacéo de entrevistas com os sujeitos
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da pesquisa, pois, segundo Gil (1999), com a pesquisa de campo se atinge uma maior
profundidade na pesquisa das questdes propostas, proporcionando a proximidade do
pesquisador com o fenémeno, gerando resultados mais fidedignos.

A coleta de material em campo foi realizada no ultimo bimestre de 2020,
especificamente no més de novembro, em trés escolas estaduais da sede do
municipio de Rorainopolis (RR), localizado a aproximadamente 300 quildometros da
Capital, Boa Vista, cidade situada as margens da BR 174, entre as capitais dos
estados do Amazonas e de Roraima. Uma das escolas é militarizada e atende ao
Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos, no nivel do Ensino Médio; outra
escola atende ao Ensino Fundamental e Médio; e a terceira escola atende,
exclusivamente, alunos do Ensino Médio em tempo integral. As trés escolas recebem
alunos tanto da zona urbana quanto da zona rural. Estes ultimos dependem do
transporte escolar para se deslocarem a escola.

Foram envolvidos, nesta investigacdo, cinco professores de cada escola
(apontados aleatoriamente), totalizando 15 professores, e seus respectivos
coordenadores pedagdgicos (sendo um de cada escola), ou seja, 3 coordenadores
escolares, e um (01) coordenador do Centro de Formacéo (Ceforr), que é responsavel
pela Formacdo Continuada dos professores e coordenadores pedagogicos, como

podemos visualizar na tabela abaixo:

Tabela 1 - Amostra da Pesquisa

Grupo Instrumento Quantidade por Total
De coleta de dados escola
Professores Questionario online 05 15
Coordenadores Entrevista
Pedagogicos semiestruturada 01 04
Via Google Meet
Total de participantes 19

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Inicialmente, foi feito contato com o diretor de cada uma das escolas para ter
ciéncia da pesquisa e a assinatura do Termo de Anuéncia. Solicitado o contato do
coordenador pedagdgico para uma conversa inicial sobre sua participacdo na
pesquisa, manteve-se contato, via WhatsApp, para posterior assinatura do Registro
de Consentimento Livre e Esclarecido (RCLE), bem como o agendamento de uma
data e horério para a entrevista. Solicitamos a gestdo da escola a relagdo dos

professores lotados na mesma para escolha aleatdria de cinco professores a
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participarem da pesquisa, respondendo ao questionario digital. O contato com os
professores também foi via WhatsApp, inicialmente para uma conversa, convidando-
0s a participar da pesquisa. Aos que aceitaram o convite, solicitamos a assinatura do
RCLE e, posteriormente, enviamos o link para responder ao questionario da pesquisa
pelo WhatsApp®.

A receptividade dos gestores escolares foi boa. Prontamente se dispuseram
a colaborar, assim como o0s coordenadores pedagdgicos, que participaram
concedendo uma entrevista semiestruturada. Em virtude do intenso trabalho e das
agendas dos coordenadores nas escolas, além de problemas de salude, as entrevistas
tiveram suas datas reagendadas em até trés vezes.

Quanto a participacdo dos professores na pesquisa, encontrou-se uma certa
resisténcia por parte de alguns que foram convidados e preferiram n&o participar. Mas,
tivemos cinco participantes de cada uma das escolas que se prontificaram a colaborar
com o trabalho, respondendo prontamente ao questionario.

Em virtude da pandemia do Corona Virus Disease (Covid-19)° que teve inicio
em meados de marco e se estendeu por todo o ano de 2020, e, consequentemente a
necessidade do isolamento social e suspenséao das atividades presenciais nas escolas
nesse periodo, a aplicagédo dos instrumentos de pesquisa aconteceu de forma virtual.

Usamos um questionario eletrdonico elaborado pelo Google Forms, destinado
aos professores, com questbes abertas e fechadas, cujo link foi enviado via
WhatsApp. O questionario foi escolhido por apresentar uma série de vantagens,
conforme aponta Gil (1999) atingindo um grande nimero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas geograficamente, implicando menos gastos ao pesquisador e
permitindo que as pessoas respondessem o questionario no momento que julgassem
mais conveniente.

A entrevista semiestruturada, direcionada aos coordenadores pedagoégicos
das trés escolas, bem como ao coordenador pedagdgico do Ceforr, foi realizada por
meio da plataforma virtual do Google Meet. Para estas entrevistas, enviou-se

antecipadamente o roteiro das questfes direcionadas e previamente estabelecidas

5 A pesquisa realizada por meio de ambiente virtual esta dentro dos parametros estabelecidos no
OFICIO CIRCULAR N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS que trata das Orientacdes para procedimentos em
pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual.

6 A Organizagdo Mundial da Salde declarou em 11 de margo de 2020 a Pandemia — Covid-19,
provocada pelo novo coronavirus (Sars-Cov-2), devido alto nivel de transmissdo entre as pessoas
foram adotadas diversas medidas de prevencgdo, dentre elas fechamento de fronteiras, de escolas e
estabelecimentos comerciais ndo essenciais.
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aos participantes, que assinaram um termo de consentimento em que tinham ciéncia
de que a conversa seria gravada, mas ndo divulgada, sendo usada apenas para
subsidiar a coleta dos dados de forma anbnima. As entrevistas tiveram
aproximadamente trinta minutos de duragéo.

A entrevista foi eleita como técnica de coleta de dados junto aos
coordenadores pedagdgicos, pois segundo Gil (1999) ela é considerada a técnica de
exceléncia na pesquisa social e muito adequada para obter informacdes em
profundidade sobre algum assunto e acerca do que as pessoas sabem, fizeram, fazem
ou pretendem fazer, bem como explicacdes acerca de coisas precedentes.

O recorte temporal para analise da Formacdo Continuada dos professores
corresponde aos anos 2018 e 20109.

A discussao deu-se em uma perspectiva dialética, buscando ir para além das
aparéncias iniciais e imediatas, estabelecendo uma visdo mais aprofundada da
complexidade das relagbes sociais, procurando superar o pensamento abstrato para
atingir o pensamento concreto. Assim, entendendo o homem como ser histérico,
social, capaz de modificar as relacfes existentes, ndo aceitando como naturais as
condi¢cdes historicas ora estabelecidas.

No contexto educacional, os problemas com que os profissionais se deparam,
ndo se apresentam de forma clara e bem delimitada, mas sim de forma cadtica e
indeterminada. Cada pessoa tem uma visdo, um ponto de vista diferentes ante a
situacdo que se apresenta e conforme os antecedentes de formacdo e de
experiéncias, tomara posturas e acdes diferentes em relacdo a problemética. Nesse
contexto, o profissional ndo podera aplicar apenas receitas prontas, ndo se trata de
um manual a seguir. Para resolver a situacao de forma competente, devera inovar,

por meio do didlogo, criar estratégias para cada situacdo em especifico.

1.4 Roraindpolis: caracteristicas locais

Este topico tem por objetivo situar a discusséo acerca do contexto educacional
ora investigado, apresentando algumas caracteristicas do municipio de Rorainépolis,
julgando necessario este para melhor compreender o contexto do I6cus da pesquisa.
Em seguida, apresenta-se o perfil das escolas e dos sujeitos da pesquisa.

O municipio de Rorainopolis se localiza ao extremo sul do estado de Roraima,

a aproximadamente 300 quildmetros da capital-Boa Vista. Teve origem com o projeto
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de assentamento e com a instalacdo de uma sede do Instituto Nacional de
Colonizacéao e Reforma Agraria (Incra), as margens da BR-174, na década de 1970,
chamada, entéo, de Vila do Incra, com um programa de distribuicdo de terras que
atraiu pessoas de todo o pais. Foi instituido municipio em 1995, com terras
desmembradas do municipio de Sdo Luiz do Anaua. Foi elevada a condicdo de
municipio em 17 de outubro de 1995, passando a ser chamada de Rorainopolis.
Possui extenséao territorial de 33.593,988 km?, que corresponde a 14,98% do territorio
de Roraima. Com o Projeto de Assentamento Agricola Anaua (PAD-Anaud), a regido
comegou a passar por profundas transformacfes territoriais, politicas, sociais e
econbmicas, que se configura até os dias atuais (IBGE, 2017).

A cidade de Roraindpolis se constituiu as margens da BR 174 de forma que a
rodovia corta a cidade. As 52 estradas vicinais foram abertas a partir do eixo central,
gue é a BR, deixando, assim, o desenho da espinha dorsal de um peixe.
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Mapa 2 - Estado de Roraima
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O municipio de Rorain6polis é considerado a principal cidade do estado,
depois da capital, pelo nimero populacional, seu desenvolvimento e devido a sua
localizacéo intermediaria entre as capitais do Amazonas e de Roraima, na BR 174,
porta de entrada do nosso estado. Possui cinco vilas: Martins Pereira, Nova Colina,

Equador, Jundid e Santa Maria do Boiagu. Vale destacar que, préximo a Vila do
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Equador, se localiza um marco da Linha do Equador que divide a Terra nos
hemisférios Norte e Sul, demonstrando a Latitude de 00°00’00”.

Na fronteira entre os estados do Amazonas e Roraima localiza-se a area
indigena Waimiri-Atroari, atravessada pela rodovia BR-174, por 125 km, trecho que é
fechado entre as 18h00 e as 6h00, impedindo o trafego de veiculos. O fato se deve a
um acordo feito entre a Fundacao Nacional de Amparo aos indios (Funai) e o Governo
Federal desde sua construcdo, em 1970.

Com sua localizacdo e prestacdo de bens e servicos, Rorainépolis atraiu
muitas pessoas em busca de melhores oportunidades de vida. Hoje, sua economia
gira em torno da prestacao de servigos publicos, exploracdo madeireira, agricultura
de subsisténcia, e pecuaria.

Segundo o censo do IBGE (2017), no ano de 2017, sua populagéao era de
27.297 habitantes. Ja em 2019, se estima que esse numero ultrapasse os 30.000
habitantes. Sua populacdo € formada por pessoas de diversas partes do pais,
principalmente por maranhenses, nordestinos em geral e sulistas, que vieram em
busca de melhores condi¢cbes de vida, de terras e oportunidades de trabalho, a partir
das politicas implementadas pelo governo federal para a ocupacao territorial da
Amazobnia. Isso gerou, entre os anos de 1996 e 2000, um acelerado crescimento
populacional urbano, mas o municipio ndo dispunha de infraestrutura adequada para
receber tdo grande numero de pessoas que chegavam repentinamente, gerando
disparidades sociais e precariedade nos servicos publicos. Devido a populacao ser
oriunda de diversas regifes brasileiras, ha também uma grande diversidade cultural,
de costumes e manifestacdes populares’.

A localizacdo do municipio e seus aspectos historicos influenciaram e refletem
de certa forma no desenvolvimento educacional, bem como no perfil das escolas e

dos profissionais que nelas atuam como apresentaremos no topico a seguir.
1.5 0 lécus da pesquisa e seus sujeitos
As escolas estaduais seguem um modelo arquitetdnico padrao adotado pelo

governo do estado, constituindo-se num espac¢o amplo e arejado, com janelas de vidro

para auxiliar na iluminacdo do ambiente. Todos os prédios contam com a instalagcédo

" Todos os dados narrados sobre 0 municipio sdo de vivéncia da propria pesquisadora, que é moradora
da localidade desde 1998 e acompanhou de perto o desenvolvimento da cidade e da sua historia.
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de centrais de ar-condicionado em virtude das altas temperaturas, tipicas da regiao,
mas nem sempre estas centrais estdo em pleno funcionamento devido problemas com
a manutencéao.

As trés escolas estao localizadas no centro da cidade e recebem alunos, tanto
da zona urbana quanto da zona rural, que utilizam o transporte escolar.

A composicao da equipe gestora das instituicdes escolares publicas é feita
por meio de nomeacdes da Secretaria de Educacéao, ficando a frente da instituicdo de
acordo com o interesse do proprio setor. Sendo a equipe gestora composta por: gestor
administrativo, coordenador pedagdgico, orientador educacional e secretario escolar.

A partir do ano de 2017 algumas escolas foram militarizadas no estado de
Roraima. O municipio de Rorainopolis teve duas escolas contempladas: uma na vila
Nova Colina e outra na sede do municipio, a qual faz parte desta pesquisa. As escolas
militarizadas contam, em sua forma de organiza¢do, com um gestor civil pedagdgico
e outro gestor militar. Ambos trabalham em conjunto na administracdo escolar, além
de monitores (policiais militares) que sdo responsaveis pela ordem e disciplina dos
alunos da instituicéo.

Ao se tracar um breve perfil sobre quem € o coordenador pedagdgico das
escolas da rede estadual em questdo, torna-se possivel compreender melhor o
contexto em que seu trabalho se desenvolve. Esse profissional, geralmente é um
professor efetivo da rede, que é nomeado pela Secretaria de Educacao para exercer
a funcéo por tempo indeterminado. Nao h& processo seletivo ou concurso para esse
cargo no estado. Identificou-se que um dos coordenadores pedagdgicos participantes
da pesquisa possui licenciatura em pedagogia e em matematica, com especializacao
em psicologia; outro tem graduacdo em pedagogia e especializacdo em gestao
escolar; e outro graduagcdo em Normal Superior com Especializagdo em Educacéo
Infantil e séries Iniciais. Eles assumem uma carga horaria de quarenta (40) horas
semanais e geralmente tém um ou dois auxiliares para a fungéo.

Para regulamentar a designacdo do coordenador pedagdgico aos
Estabelecimentos de Ensino da Rede Publica Estadual de Roraima, o governador
Ottomar de Sousa Pinto instituiu, por meio do Decreto n.° 8.030 de 18 de junho de
20078, os critérios para designacédo do profissional ao cargo, bem como o perfil deste

profissional com as competéncias e habilidades exigidas. Neste documento, destaca-

8 No anexo encontra-se uma cépia do decreto.
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se no Art. 4 que, para exercer o cargo de coordenador pedagdgico, o profissional
devera ser servidor de carreira, com experiéncia minima de trés anos no exercicio da
docéncia, ser pés-graduado na area da Educacdo ou ser graduado em nivel de
licenciatura plena, com capacitacdo em Gestdo Escolar. Mas, cada gestédo
governamental possui carateristicas proprias de administragcdo e nem sempre 0s
decretos sdo efetivamente seguidos. No entanto, também n&o encontramos outro
documento oficial que altere ou substitua o presente documento.

J& na tabela abaixo, se sintetiza um perfil das escolas participantes da
pesquisa. Vale destacar que homeamos as escolas como “A”, “B” e “C”, de forma

aleatéria para preservar o anonimato.

Tabela 2 - Perfil das escolas participantes da pesquisa

Nivel e modalidade de Horarios de Quantidade Quantidade
Escola ensino a que atende funcionamento de alunos que de
atende professores
Escola “A” Ensino Médio em Dois turnos 480 alunos 60
tempo integral
Escola “B” Ensino Fundamental e Dois turnos 793 alunos 51
Médio
Escola “C” Ensino Fundamental e Trés turnos 954 alunos 66
EJA (Ensino Médio)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020°.

O quadro docente das escolas conta com professores efetivos e alguns
(minoria) seletivados, com contrato temporario. Os educadores que atuam em sala de
aula possuem graduacao especifica para area em que atuam, ja os pedagogos, que
nao possuem habilitacdo especifica por area, foram designados a atuar como auxiliar
de sala de aula nas turmas onde se encontram matriculados alunos com necessidades
educacionais especiais, ou ainda lotados na sala da biblioteca, laboratério de
informatica, auxiliar de coordenacao ou orientacdo educacional. Dos participantes da
pesquisa, quatro sdo do sexo masculino e onze do sexo feminino.

A partir da investigacdo junto aos professores, por meio do questionario, foi
possivel tracar um perfil dos envolvidos na pesquisa, trazendo questbes referentes a
formacao, tempo que concluiu a ultima formagéo, disciplina que leciona, idade, tempo

de docéncia, quantidade de turnos que trabalha, ou seja, dados que oferecem

® Quadro montado pela autora com base nas informacbes fornecidas pelas escolas durante a
investigacao.
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subsidios para ampliar o debate referente a Formag¢do Continuada dos participantes

da pesquisa.

Grafico 1 - Formagéo Académica dos Professores

1 Formacgao académica:

15 respostas

® Graduado

® Especialista
Mestre

@ Doutor

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Vemos no grafico da figura 1, que do total de quinze professores participantes
da pesquisa, trinta e trés virgula trés por cento (33,3%), ou seja, 5 professores
possuem o curso de mestrado e 0S outros sessenta e seis virgula sete por cento
(66,7%), 10 professores, possuem o titulo de especialista. Esses dados estdo em
consonancia com a normativa legal da LDBEN n.° 9.394/96 que exige formag&o em
nivel superior para os professores da Educacéo Basica, bem como a meta 15 do PNE
2014-2024 que estabelece a formacéo do professor obtida em curso de licenciatura
na area do conhecimento em gque atua e a meta 16 que estabelece que cinquenta por
cento (50%) dos professores da Educacédo Basica estejam com pos-graduacao latu
sensu ou stricto sensu até 2024. Comprovando-se, também, a importancia e efeitos
positivos das Instituicdes de Ensino Superior (IES) no municipio, além da efetivacao
da legislacdo estadual que autoriza o licenciamento do professor para Formacao
Continuada e para cursar o mestrado, por um periodo de dois anos. Apesar de poucas
vagas nos cursos, varios educadores do municipio estdo conquistando-as. Percebe-
se, também, a preocupacdo dos professores com suas proprias formacdes e
consequentemente, desenvolvimento profissional.

Vale destacar que os participantes envolvidos na pesquisa atuam nas turmas
dos anos finais do Ensino Fundamental (turmas de 6° ao 9° ano) e Ensino Médio, em
diferentes areas do conhecimento: Lingua Portuguesa; Ciéncias/Quimica/Fisica;
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Geografia; Matematica; e 2 dos participantes apontaram outras disciplinas, que
provavelmente sdo os pedagogos lotados como professores auxiliares para atender
aos alunos publico da Educacao Especial em sala de aula regular. Possuem contratos
com carga horaria diversificada, conforme op¢do de cada um, variando entre: 25
horas, 30 horas e 40 horas. E conforme veremos posteriormente, possuem tempo
reservado para estudos e planejamentos.

O grafico abaixo (figura 2), retrata a idade dos docentes participantes do
estudo, podendo-se observar que a maioria, 6 deles (40%) possuem entre 40 e 45
anos de idade; 3 professores (20%) tém entre 45 e 50 anos de idade; 2 (13,3%) tém
entre 36 e 40 anos; 2 (13,3%) tém mais de 50 anos; um deles possui entre 26 e 30

anos; e um entre 31 e 35 anos de idade.

Grafico 2 - Idade dos participantes

@® 21-25 anos
@ 26-30 anos

31-35 anos
@ 36-40 anos
@ 41-45 anos

4 Sua idade esta entre:

15 respostas

® 45-50 anos
® +de 50 anos

Fonte: Dados da pesquisa,2020.

Em relacdo ao tempo de docéncia, como se observa no grafico abaixo (figura
3), a maioria dos educadores, 6 participantes que correspondem a 40%, estao de 20
a 25 anos na docéncia; 3 (20%) estédo entre 10 a 15 anos na docéncia; outros 3 (20%)
estdo entre 05 a 10 anos; 2 deles (13,3%) entre 15 e 20 anos; e um deles (6,7%) entre

25 a 30 anos na docéncia.
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Gréafico 3 - Tempo de docéncia

5 Tempo de docéncia?

15 respostas

@ 05a10 anos
® 10a15 anos

15a20 anos
@ 20a25 anos
@ 25230 anos
® +de 30 anos

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Analisando a idade dos docentes e seu tempo de exercicio na docéncia,
percebemos que a maioria deles sdo experientes, e que 0s participantes estdo em
diferentes fases da vida profissional, 0 que nos traz elementos para pensar sobre que
tipo de formacdo cada grupo necessita ao se optar por uma formacdo mais

direcionada. Nesse sentido, Candau (1998, p. 64) observa que:

Esta preocupacdo com o ciclo de vida profissional dos professores apresenta
para a formacao continuada o desafio de romper com modelos padronizados
e a criacdo de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar
e trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de
acordo com suas necessidades especificas.

Surge, assim, a necessidade de se pensar na heterogeneidade da Formacéo
Continuada, considerando-se as diferentes necessidades de cada grupo e
pressupondo que 0SS mais recentes na carreira ndo possuem as mesmas

necessidades daqueles que estdo ha mais de 10 ou 20 anos na docéncia.



36

2 FORMAGCAO CONTINUADA: ASPECTOS HISTORICOS E ATUAIS
CONJUNTURAS

Neste capitulo, nos dedicamos a contextualizar e historicizar o debate sobre
as politicas de Formacgéo Continuada (FC) no Brasil, a partir dos seus marcos legais
e referenciais tedricos. Para tanto, apresentamos um breve resgate historico sobre a
Formacé&o Continuada, e as concepcdes de formacéo docente que exercem influéncia
direta nos conceitos de FC, relacionados com os diferentes momentos politicos.
Discute-se a énfase dada a epistemologia da pratica; apresentam-se reflexdes em
torno do locus da Formacgéo Continuada e discute-se sobre a legislacdo educacional,
trazendo alguns apontamentos acerca das politicas oficiais que o governo propde para
Formacao Docente na Educacédo Basica.

Procuramos destacar a importancia do papel do coordenador pedagdgico no
processo formativo do professor dentro da escola, alguns aspectos da FC em Roraima
e ainda, dentro da concepcéao defendida neste trabalho, faz-se um contraponto entre
a epistemologia da pratica e da praxis, a partir de pressupostos teérico marxista da
filosofia da préaxis, referenciando autores como Konder (1992), Kosik (1976) e Gadotti
(1998), relacionando com abordagens adotadas na atualidade formativa dos

professores.

2.1 Contextualizacao historica da Formacdo Continuada

A partir da literatura da area que permeia as discussdes sobre a Formacao
Continuada, procuramos identificar diferentes aspectos que condicionam as praticas
formativas dos professores, buscando compreender as politicas de formacéo para,
assim, entender o desenvolvimento desse processo no l6cus de nossa pesquisa.

Destarte, os professores constituem uma das categorias de profissionais mais
numerosas do pais. Segundo Barretto (2015), existem no Brasil cerca de dois milhdes
de professores para atender cerca de 51 milhdes de alunos na Educacéao Basica, 80%
deles no setor publico, conforme dados do ano de 2015. Perante estes dados,
podemos supor os enormes desafios que envolvem a formacdo deste grupo de
profissionais tdo numeroso, com distintas realidades a enfrentar em sua pratica

cotidiana.
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Partindo de um olhar histérico sobre o processo formativo dos docentes no

Brasil, percebe-se que este vem atrelado a uma maior oferta de oportunidades

educacionais a populacdo. A escolarizacdo obrigatéria demandou, também, a

formacao de profissionais para atender a Educacéo Basica. A esse respeito Gatti et
al. (2019, p. 15) destacam que:

Compreender questfes sobre a formacédo e o trabalho docente, nos permite

entender como tradicdo e mudanca se interseccionam, se entrecruzam, ou

se contrapdem, diferenciando os fatos que indicam persisténcia de padrdes
tradicionais dos que apontam para alteracdes em situacdes dadas.

Neste sentido, Gatti et al. (2019) ressaltam, ainda, a importancia de se
compreender o pano de fundo num cenario mais amplo em que estdo imersas as
redes escolares, o trabalho e a formacéo de professores, dentro dos processos e
praticas intencionais e estruturados do sistema. Assim, percebemos que a educacao
desempenha um papel importante diante das relacfes capitalistas, obviamente o pano
de fundo acaba sendo a teoria do capital humano, tornando-se uma ferramenta para
adaptacao e dominacéo dos cidadaos.

Segundo autores materialistas, 0 homem promove as mudangas sociais por
meio do trabalho, como destaca Saviani (2007, p. 154), “[...] a esséncia humana é
produzida pelos préprios homens [...] 0 que o0 homem €&, é-o pelo trabalho”. Assim,
entendemos que para que o professor possa cumprir sua fungéo social por meio da
mediacao, do trabalho educativo, provocar transformacdes nos individuos singulares
e avangar no desenvolvimento do ser humano, ha a necessidade real do professor ter
uma preparacdo, um conhecimento relevante, possuir a capacidade de reflexdo e
intervencao critica na pratica social em que esta inserido. Mas como vem ocorrendo
essa formacéo dos docentes?

Historicamente, a formacéo inicial do professor foi desenvolvida cheia de
entraves, desafios e morosidade, e a Formacdo Continuada na Educacdo Basica
brasileira demorou mais ainda a ser considerada nesse cenario, tendo relacdo direta
com os diferentes momentos politicos do pais que, de modo geral, atendem aos
planos de governo e ndo as politicas assumidas pelos profissionais de ensino
(SANTOS, 2010).

Segundo registros de Andal6 (1995), as experiéncias mais antigas que se tem
registro sobre o aperfeicoamento docente datam dos anos 1960, com uma pesquisa

com os professores, realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira (Inep), para verificar 0 que pensavam sobre estes
cursos, sendo identificado, nessa pesquisa, que 80% dos professores propunham
uma reforma a fim de tratar de assuntos mais praticos, relacionados a problemas reais
do cotidiano e que o planejamento dos cursos deveriam considerar as sugestdes dos
docentes.

JA na década de 1970, a Formacdo Continuada se expandiu. Com a
modernizacdo social e a exigéncias de recursos humanos mais qualificados para
atender as demandas do governo militar, a Formagao Continuada no Brasil passou a
valorizar a racionalidade técnica, hierarquizacdo de fungdes, e burocratizacdo da
escola, com repercussfes nas alteracdes das funcdes de planejamento e execucédo
(PEDROSO,1998).

Nos anos de 1980 houve abertura politica e movimentos em prol da educacéo
e da pesquisa, conquistando-se direitos politicos que, segundo Pedroso (1998), deram
inicio a uma participacdo mais efetiva dos professores nas questdes da educacao.
Uma das primeiras iniciativas politicas, propostas pelo MEC nesse sentido, se deu
com a criacao dos Centros de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam),
em 1982%° em Sé&o Paulo, e foi estendida para os demais estados brasileiros, com a
intencdo de habilitar para o magistério (formacao em nivel médio) e com objetivo de
dar prioridade efetiva a formacao dos professores das séries iniciais do primeiro grau
e pré-escola e aprimorar a formacéo dos professores dos cursos de Habilitacdo ao
Magistério para que se tornassem o0s grandes artifices da qualidade do ensino
(PETRUCI, 1994).

Apesar das declaradas intengOes de centrar-se na qualidade, o projeto foi
perdendo énfase e sendo descaracterizado, chegando a ser encerrado em 2005,
devido a exigéncia da LDBEN n.° 9.394/96 de que todos os professores deveriam
receber formacdo em cursos de nivel superior com licenciatura plena. Mesmo
considerando alguns aspectos interessantes do Cefam, este foi posteriormente tido
como incapaz de habilitar para o trabalho em sala de aula.

No final da década de 1980 e inicio da década de 90 passou-se a enfatizar a

formacdo do professor em servico, de modo que sua Formacdo Continuada se

ALVES, Mirian Aparecida Beltrdo. Cefam Paulista: um estudo a partir de fontes histéricas. X
Seminério Nacional do HISTEDBR. Unicamp, 2016. Disponivel em:
https://www.fe.unicamp.br/eventos/histedbr2016/anais/pdf/993-2697-1-pb.pdf. Acesso em: 28 ago.
2020.
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voltasse para seu local de trabalho por meio de uma reflexdo sobre a sua pratica.
Entretanto, verifica-se em seu propdsito uma formacao vinculada a valorizacdo da
epistemologia da pratica profissional!, do professor reflexivo, professor-investigador,
professor-pratico-reflexivo, professor-profissional entre outras objetivacdes que
expressam raiz em epistemologias pragmaticas/praticistas baseadas em autores
como Tardif (2014), Schoén (2000), mutilando a formac¢do do docente, pois néo
problematiza a realidade e ndo oferece um suporte teorico.

De acordo com Soares (2008), a partir da década de 1990, as politicas
educacionais inseriram o professor no centro do debate educacional, mas
contraditoriamente, sua formacdo permanece fragmentada, sofrendo um
esvaziamento de conteudo. Assim, percebe-se que a formacdo do professor, bem
como a formacdo dos demais trabalhadores, € delineada pelos interesses da
sociedade capitalista, pois cabe ao professor formar a forca de trabalho com as

‘competéncias” necessarias ao mercado.
[...] medida em que séo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados
de conteudo os processos de trabalho e formagdo dos professores, em
especial daqueles que atuam ou irdo atuar na escola publica, ha uma
crescente e gradativa desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, o
enfraquecimento da possibilidade da escola estar, de alguma forma,

contribuindo para o fortalecimento de um projeto contra-hegeménico de
sociedade (SOARES, 2008, p. 140).

Essa contradigéo, entre colocar o educador no centro do processo e ao
mesmo tempo sua formacdo estar vazia de conteudos, gera um profissional
tecnicamente competente, mas politicamente inoperante, disciplinado e adaptado. A
formacé&o centrava-se no que o professor precisa “saber fazer” para ser eficiente a fim
de atender as necessidades do mercado de trabalho da sociedade capitalista,
colocando o conhecimento como uma “mercadoria”® (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002).

Nesse sentido, Moraes (2001) discute sobre o “Recuo da Teoria” na formacéao
docente, quando a discussao tedrica é suprimida das pesquisas e das formac¢des dos
professores com implicagdes politicas, éticas e epistemoldgicas que repercutem na

area da Educacao.

Como decorréncia, os sistemas educacionais dos varios paises sofrem
pressBes para construir ou consolidar escolas mais eficientes e aptas a
preparar as novas geracdes e, além da atualizagdo do sistema escolar, a
criarem mecanismos para uma educacdo continuada, uma educacdo para

1 Tomado pelas politicas pablicas como viés hegeménico.
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toda a vida. A educacao, enfim, adequada a sociedade na qual todos os
lugares séo lugares de aprendizagem (MORAES, 2001, p. 4).

Essas novas propostas para formacdo de professores priorizam as
competéncias praticas do processo de ensino e aprendizagem, pois, na pratica
reflexiva, a reflexdo prende-se ao empirico, ndo expandindo a reflexdo sobre a
producao do conhecimento.

Para sintetizar as tendéncias e perspectivas tedricas que orientaram a
Formacdo Continuada no Brasil nos anos 70, 80, 90 até 2000, nos apoiamos no
trabalho de Santos (2010) que traz um estudo a partir de diversos autores, um mapa
das praticas formativas que se constituiram em orientacdes tedrico-metodoldgicas da

formacéao e do trabalho docentes, e que séo representadas no quadro a seguir:

Quadro 1 - Formacédo Continuada entre 1970 e 2000

1970 1980 1990 2000
Modelo técnico Modelo da préatica | Modelo neoliberal Modelo pragmatico
Taylorista pedagdgica instrumental
Treinamento/ Treinamento em | Treinamento Centrado no saber-
reciclagem servico praticismo fazer

Racionalidade
técnica

Epistemologia da prética

Visdo funcionalista

da educacdo; de

Homogeneidade das
praticas, tecnificacdo

Aguisicdo de
competéncias para

Pedagogia das
competéncias;

Tendéncias e perspectivas tedricas

cunho positivista; | do ensino. atender ao | modelo

carater disperso e mercado de | transmissivo;

pontual. trabalho; focavam | reflexdo sobre o
na pratica docente | trabalho e a
e saberes | profissdo docente.

profissionais.

Fonte: Elaborado com base no texto de Santos (2010).

No entanto, essas tendéncias ndo se apresentam em periodos estanques.
Elas acabam se sobrepondo umas sobre as outras, estando as concepc¢des, conceitos
e finalidades da Formacéo Continuada dos professores no Brasil diretamente ligadas

ao viés da ideologia sociopolitico e ao contexto econémico de cada momento.
2.2 Sucesséao historica da concepcgéo de Formacéo Continuada
Assim como as concepcdes e o modelo de formacdo de professores, as

nomenclaturas ditas de formacao do docente também foram sofrendo alteragdes no

decorrer do processo histérico. Em diferentes épocas os termos ganham novos
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significados na medida em que a concepc¢édo de Formacdo Continuada tem novos
papéis e funcbes. Passando por denominacdes como reciclagem, capacitacdo e
treinamento, envolvendo as diferentes concep¢des de educacéo e de sociedade para
com a formagéo dos educadores, pautadas huma concepgao positivista que enfatiza
questdes imediatistas do cotidiano escolar, muitas vezes em formatos de cursos
rapidos, palestras ou encontros esporadicos.

Ja a atual expressao de formacdo permanente, de formac&o continua ou
continuada, traz uma abordagem mais ampla segundo apontam os estudos
académicos de Marin (1995), Gatti, Barreto e André (2011), Curado Silva (2018) e
Curado Silva e Cruz (2020) no sentido de auxiliar os profissionais a construir o
conhecimento que o ajudardo a conduzir seu trabalho.

Em geral, o termo Formacdo Continuada refere-se a formacdo dos
professores na forma de qualificacdo daqueles que ja tém uma determinada formacgéo
inicial, dando continuidade a formacédo profissional, num processo permanente de
construcdo do conhecimento e do desenvolvimento profissional.

Para Kuenzer (1999), as acOes de Formacdo Continuada dos docentes
demandam processos pedagdgicos intencionais e sistematizados, ampliando os
processos escolares, podendo estar presentes em sindicatos, movimentos sociais,
empresas ou em qualquer instituicAo que desenvolva processos sistematizados e
intencionais de formagcao humana. A formacao deve considerar ndo apenas as formas
pedagdgicas do fazer, mas as atividades intelectuais que considerem o conhecimento
socio-historico e cientifico-metodoldgico, criando novos conhecimentos e a
apropriacdo de diferentes formas de leitura e intepretacdo da realidade para nela
intervir.

Com efeito, entendemos que a Formacdo Continuada deve superar a
condicdo ingénua, possibilitando ao professor a construgao ativa e transformadora de
uma consciéncia critica com mais autonomia para compreender a complexidade social
e educacional, pois como diz Saviani (2009), ndo deve haver uma formacéo de
professores dissociada dos problemas reais e das condicOes de trabalho que deve
enfrentar.

Freire (1979) chama essa formac&o de permanente, considerando o
inacabamento do ser humano. Para ele, o homem é um ser do devir que em seu
inacabamento encontra no carater evolutivo a possibilidade de se transformar, de néo

aceitar um futuro determinado e nem um presente enraizado, sendo uma condi¢ao
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dindmica e revolucionaria de transformagdo, de reconstru¢cdo, que S&0 O0S
fundamentos de uma formacao permanente.

Dentro da perspectiva critica e defendendo uma formacéo docente a partir da
epistemologia da praxis, Curado Silva e Cruz (2020, p. 46) assumem 0 termo
Formacédo Continuada “[...] como um processo de valorizacdo do profissional da
educacdo que oportuniza a construcdo da praxis por meio da compreensdo dos
processos envolvidos na atividade educativa”. Dessa forma, o educador poderia
ampliar e repensar os sentidos e significados da prética de forma consciente a partir
da problematizacao da realidade, promovendo a elevacao intelectual do sujeito.

A partir da abordagem critica de educacdo defendida neste trabalho,
corroboramos as ideias dos autores citados e nos filiamos a uma concepcao de
Formacao Continuada como um processo de preparacao intelectual, técnica e politica,
gue valorize o conhecimento cientifico, o carater socio-histérico e o0 respeito ao
trabalho do professor, considerando seu contexto social e politico, a fim de que o
professor possa, continuamente, reconstruir sua autonomia e seu modo de agir. Um
processo permanente e inacabado de reelaboracdo do trabalho pedagogico ante os
conhecimentos que embasam a praxis.

No proximo topico iremos trazer para discussao as influéncias das reformas
educacionais nas concepc¢des de educacdo e, consequentemente, nas propostas de

Formacé&o Docente ao longo processo histérico.

2.3 Politicas publicas para a Formacdo Docente: abordagens e contradi¢cfes

Nesse topico, apresentamos pressupostos das politicas oficiais que o governo
propde para Formacédo Continuada no sistema publico de ensino ao longo do processo
com as reformas educacionais que seguem diretrizes internacionais e estabelecemos
uma relagdo com o0 que se encontra na realidade do contexto educacional da
Educacao Basica. Para essa analise, nos fundamentamos em estudos e trabalhos de
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), Shiroma (2003), Shiroma e Evangelista
(2004), Soares (2008) e Brzezinski (2014).

Na década de 1990, surge a elaboracdo de diversos documentos em nivel

internacional (Unesco, ONU, Banco Mundial)}*> com diagnésticos, andlises e

12 Dentre alguns documentos podemos citar: a Conferéncia Mundial de Educac&o para Todos. (1990);
Relatorio Delors/ Unesco (1993-1996).
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propostas a todos os paises da América Latina, colocando a educacdo um papel de
salvadora para o desenvolvimento social. Esses documentos foram norteadores para
0S paises construirem suas politicas educacionais, ou seja, documentos prescritivos,
e, no Brasil, a culminagcéo veio com a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo
(1990). Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 85), as medidas
implantadas no final da década de 19902 foram recomendadas por diferentes
segmentos sociais em eventos com intelectuais e empresarios, técnicos do MEC,
entre outros “[...] Nao raro, os mesmos sujeitos os encarregados de colocar, nos
diversos féruns, os dados e propostas disseminando argumentos favoraveis a
reforma”.

Na Educacéo Basica'* foi dada énfase no desenvolvimento de competéncias
focadas em célculos, leitura e escrita, de forma a instrumentalizar os individuos para
o mercado de trabalho no sistema capitalista, “[...] secundarizando o pleno
desenvolvimento da pessoa e o preparo para o exercicio da cidadania” como alega
Saviani (2020, p. 29). Assim, a formacao dos professores também seguiu esse viés
de orientacdo dos organismos internacionais na tentativa de corrigir a ineficacia do
sistema educacional.

Até o surgimento da LDBEN 9.394/96 foram varias as reformas e propostas
educacionais. Esta reforma do ensino (LDBEN 9.394/96) se torna responsavel pela
regularizacdo da educacédo brasileira e tem por base os principios da Constituicdo
Brasileira, se apresentando como documento norteador da educacéo e da formagao
de professores, com um capitulo préprio a formacao dos profissionais da educacéo,
citados entre os Artigos 61 e 67.

O texto original da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) apresenta a seguinte
redacao:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos

objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

13 Algumas dessas medidas incentivadas e implementadas a partir da década de 90 na Educac&o
Basica foram: Programa de Aceleracao da Aprendizagem; Guia do Livro Didéatico 12 a 42 séries; Bolsa-
Escola; Dinheiro direto na Escola; Fundef; TV Escola. Programas de natureza avaliativa como: Saeb;
Enem; Na é&rea curricular: PCNs, Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil;
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio; Politicas de gestdo baseadas na municipalizacdo e na
descentralizagdo administrativa, entre outras.

14 A Educacédo Basica é composta por Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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| —a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico; Il — aproveitamento da formac&do e experiéncias anteriores em
instituicBes de ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

No entanto, com a Lei n.° 12.014, que altera o Art. 61 da LDB/1996, 0 mesmo

passa a ter a seguinte redacao:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacgdo escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: | — professores habilitados em nivel médio ou superior
para a docéncia na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il —
trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacio em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas; lll — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de
curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim.

Paragrafo Unico. A formacédo dos profissionais da educagdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera
como fundamentos: | — a presenca de sélida formacéo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias
de trabalho; Il — a associagdo entre teorias e préaticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servico; Il — o aproveitamento da
formacado e experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em outras
atividades (BRASIL, 2009).

Essa nova redacado definiu quem séo os profissionais da educacao e trouxe
fundamentos para sua formacéo. No inciso I, do paragrafo Unico percebe-se uma nova
concepcao diante da valorizacdo da profundidade tedrica na formacgéo, citando-se “[...]
a presenca de solida formacéo tedrica”. Mas, no inciso Il, interpreta-se “a associagcao
entre teoria e praticas” limitadas aos “estagios e capacitacédo em servigo”.

Para Brzezinski (2014, p. 258), identifica-se ai a “[...] prevaléncia da visao
dicotdbmica entre teoria e pratica, propria da abordagem racionalista-instrumental do
conhecimento que nega a dialética imanente a teoria-pratica do ato pedagdgico e do
trabalho docente”.

Ja4 o Artigo 63 atribui aos Institutos Superiores a funcdo de oferecer
“‘programas de educagédo continuada para os profissionais de educacgéo dos diversos
niveis”. Essa ligagao das universidades na formagao dos profissionais € vista sob uma
perspectiva positiva aos movimentos de educadores e autores como Brzezinski (2014)
e Shiroma (2003), por assegurar que seu preparo seja mantido independentemente
do controle politico por parte do estado e de interesses comerciais, evitando que o
professor se oriente apenas pelos debates e propostas especificas da Educagéo
Basica. Ou seja, nas universidades o controle de contetdo e pressdes politicas ficam
mais dificeis de serem executados, pois nesse ambiente ha maior possibilidade de

pensar e questionar o estabelecido.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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Dentre as legislagbes brasileiras que amparam e orientam a formagao
docente inicial e continuada, temos: O Conselho Nacional de Educacédo (CNE) que
emite pareceres definindo diretrizes curriculares nacionais para formacdo de
professores da Educacdo basica; Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002, institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educacgéo Basica; Parecer
CNE/CP n. 2, de 9/6/2015 e Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1/7/2015 (formacé&o inicial
em nivel superior e para a formacéao continuada); O Plano Nacional de Educacao (PNE
2014-2024) contempla diretrizes para valorizacao dos profissionais da educacao das
metas 15 a 18; E, em 2019, a aprovacéo da Base Nacional Comum para Formacgéao
de Professores da Educacao Basica.

Em relacdo a Formacdo Continuada, observamos na Resolucédo n.° 2 de 01
de julho de 2015 do Conselho Nacional de Educacao (BRASIL, 2015), que a Formacéao
Continuada dos profissionais do magistério compreende:

[...] dimensdes coletivas organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagégico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudo, reunibes pedagogicas, cursos,
programas e acdes [...] tendo como finalidade a reflexdo sobre a pratica

educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015).

Apresenta-se, nesse artigo, uma pluralidade de possibilidades para o
desenvolvimento de acdes formativas, bem como a abertura para diferentes I6cus de
formacé&o, nao se limitando ao espaco escolar.

Ja a Meta 16 do PNE 2014-2024 pretende:

[...] garantir a todos (as) os (as) profissionais da Educacdo Basica formacao
continuada em sua &rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Estratégias: 16.1 realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento
estratégico para dimensionamento da demanda por formacao continuada e

fomentar a respectiva oferta por parte das instituicbes publicas de educacao
superior [...] (BRASIL, 2014).

O texto anteriormente mencionado considera as necessidades, demandas e
contextualizacdes dos sistemas de ensino para com o processo formativo, bem como
o trabalho em regime de colaboracdo com instituicGes superiores. Vemos esses
fatores como fundamentais para a qualidade e eficiéncia do processo formativo.

Toda essa legislacéo visa garantir politicas de valorizacdo ao profissional do
magistério, articulando em suas concepcdes e diretrizes gerais, no sentido de articular
a formacdo inicial e continuada entre as instituicdes de Ensino Superior e de Educacéo

Basica, reconhecendo a importancia da Formacdo Continuada e também
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responsabilizando os estados e municipios pela Formagcdo Continuada dos
professores.

Como forma de atender a legislacdo, o Ministério da Educacéo, por meio da
Secretaria de Educacéo Basica (SEB) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) dispde de alguns programas voltados a Formacdo Continuada®®
para professores da Educacdo Basica, mas ao nosso ver, buscam uma formacéao
rapida e pouco tedrica, priorizando atividades e reflexfes a partir da pratica, ou seja,
uma formacao prética privada de formacao tedrica que na concep¢cdo de Shiroma
(2003, p. 9) tem “maxima competéncia técnica e minima consciéncia politica” gerando
uma desintelectualizacdo dentro da reforma educacional marcada pela eufonia e
“vocabulos positivos”.

Contudo, percebemos que as reformas implantadas na legislagdo educacional
apontam para uma valorizacao profissional, redefinicdo social do papel do professor
e uma énfase na profissionalizacdo docente. Mas segundo, Soares (2008, p. 129),
‘...] a ideia de profissionalizacdo estaria intrinsecamente relacionada ao seu
contraponto, a ideia de desprofissionalizagdo e desqualificagdo”. Shiroma (2003, p.

04) diz que o conceito de profissional:
[...] alude a status profissional, cédigo de ética, treinamento especial por meio
do qual se adquire a ampla base de conhecimento especifico que permite
controlar o trabalho desenvolvido. A reducéo deste controle indica tendéncia
a desprofissionalizacdo e a desqualificacdo. O mesmo ocorre quando se

reduz o &mbito de exigéncias de qualificacdes para ingresso na profissédo ou
se aligeira a formacéo.

Nessa concepc¢do, as politicas educacionais, os documentos oficiais e uma
parte da atual literatura educacional, estariam induzindo a novas formas de alienacéo
aos docentes quando dao as recomendacdes dos modos, formas e como devem ser
sua atuacao, privilegiando uma nova racionalidade técnica, com énfase na pratica e
desfavorecendo abordagens com fundamentos tedricos/cientificos numa relacdo

consciente.

15 Programas como a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, criada em 2004 com
objetivo de contribuir para melhoria da formacao dos professores. Bem como alguns programas que
constam na plataforma do MEC, e sédo desenvolvidos para o aperfeicoamento (tedrico e pratico) e a
atualizacao profissional de professores, gestores e funcionarios das redes publicas de ensino, os quais
no ambito do FNDE que oferecem bolsas aos professores que ministram e coordenam 0s cursos, sdo
eles: Escola de gestores; E-tec Brasil; Formacéo pela Escola; Formagédo de Tutores; Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo da Idade Certa (Pnaic); Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio; Rede
Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacéo (Renafor) entre outros.
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Nessa perspectiva, discutiremos, no proximo tépico, a necessidade de
avancar no sentido de pensar a pratica pedagogica enquanto formacéao de professores

e ampliar esse trabalho, fortalecendo experiéncias que envolvem o coletivo docente.

2.3.1 Debates e consideracdes relacionados as politicas de Formacao Continuada

Vimos até aqui que, no processo histérico, perpassaram variadas politicas de
formacéao de professores, diferentes significados e concepc¢des para com a Formacao
Continuada®®, tornando-se este tema uma discussdo complexa, que esta ligada a
gualidade da docéncia. Ou seja, a qualidade do ensino esta relacionada com a
gualidade do corpo docente que o atende, assim como a qualidade do corpo docente
esta fortemente ligada a formac&o que os professores recebem (IMBERNON; NETO;
FORTUNATO, 2019). Contudo, as condi¢cdes para melhoria da qualidade da docéncia
derivam de uma atividade intencional e direcionada para mudanca.

Segundo as ditas propostas para melhoria da qualidade da Educacéo Basica,
0 PNE (2014-2024) estabeleceu na Meta 16 garantir a Formagao Continuada aos
profissionais da educacao, em sua area de atuacédo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino. E conforme o Relat6rio do
Terceiro Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacédo 2020
(BRASIL, 2020), hd uma tendéncia de crescimento na propor¢cao de professores que
realizam Formacdo Continuada em pelo menos uma das areas especificas,

analisando-se o periodo de 2013 a 2019, passando de 30,6% para 38,3%.

16 Como assegura Saviani (2019, p. 83), a educagéo “é determinada pelas caracteristicas basicas da
sociedade na qual esta inserida”.
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Grafico 4 - Percentual de Professores da Educacdo Bésica que realizam cursos de
Formacéao Continuada - Brasil - 2013 a 2019
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacao Béasica/lnep (2013-
2019) (BRASIL, 2020, p. 341).

No entanto, fica evidente a dificuldade e lentiddo nos avancos em relacao a
Formacao Continuada, considerando-se que o objetivo do PNE é atingir a 100% dos
profissionais da educagdo basica. Sendo que, em 2019, a regido Sul do pais se
destaca por ser o local onde os professores da educacao basica mais realizam cursos
de Formacéao Continuada (60%). Ja na regido Norte, apenas 36,8% dos profissionais
afirmaram participar de cursos de Formacéo Continuada (BRASIL, 2020). Sinal que
ainda temos muito para avancar em relacgdo a Formacdo Continuada e,
respectivamente, na qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Logo néo basta
certificar o professor para que o processo educativo melhore.

Na perspectiva critica e com carater de promover a emancipacao dos sujeitos,
o elemento basico € o trabalho como principio educativo, eivado da busca permanente
da unidade teoria e pratica, como defende Saviani (2013). Nesse sentido, entende-se
gue a formacéo do educador deve acontecer no movimento de seu processo historico-
social e no organismo das questdes reais da coletividade. Curado Silva e Limonta

(2014, p. 12) afirmam que a formagao

[...] possui uma génese social, ndo podendo ser compreendida como
resultado de iniciativas individuais [..] € um processo continuo de
desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social, que ndo se constréi
em alguns anos de curso, ou pelo acimulo de cursos ap6s a formacao inicial,
nem mesmo pelo conjunto de técnicas e conhecimentos advindos da
experiéncia, mas sim pela reflexdo coletiva do trabalho, de sua direcao, seus
meios e fins, antes e durante a carreira profissional.

Entendido assim, a formacdo do educador € continua e permanente, sem

tempos e espacos definidos, sem uma fase determinada para acontecer, porque ela
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acontece ao longo do processo do desenvolvimento profissional, devendo envolver
uma constante ressignificacdo do olhar docente e da sua pratica.

A partir desse entendimento, defendemos que o processo de Formacao
Continuada pode ter a escola como um dos espacos de formacdo, a partir de
construgdes individuais e coletivas emancipatorias, num movimento dialético,
entrelacando teoria e pratica, partindo do empirico para chegar ao
conceitual/concreto, do particular para totalidade, de forma que responda as
necessidades e desafios dos professores da Educacao Basica na especificidade de
sua atuacao.

A LDBEN (9.394/96) em seu Art. 61 destaca a formacao em servico, mas nao
sao definidos principios e procedimentos para tal. Ja a alteracdo feita pela Lei n.°
12.796 de 2013 € incisiva:

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacdo continuada para os profissionais a
gue se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduacéo plena ou tecnolégicos e de pds-graduacéo (BRASIL,
2013).

Desde 2017, o conjunto de documentos oficiais que regem atualmente a
Formacé&o dos Docentes de forma articulada e coordenada (BNCC; BNC-Formacéo;
e BNC-Formacédo Continuada)!’, e que estd em consonancia com politicas
internacionais, trata a formacao de professores na perspectiva a partir do perfil das
competéncias para o século XXI, tem como lécus de formacao, preferencialmente, a
escola, prezando pela formacéao ao longo da vida, formacdo em servico com suporte
de um formador experiente (mentoria ou tutoria). Observa-se ai, o carater condutor de
uma formacdo orientada, fundamentalmente pelos designios da globalizacdo e
dominio do capital. Na verdade, como ja ficou claro, se se busca a emancipacéo dos
sujeitos, 0 processo formativo ndo pode se limitar a esses designios, ndo se pode
definir tempos e espacos, e por sua complexidade é imprescindivel a interacéo teoria
e pratica, visto que o préprio desenvolvimento tedrico sofre permanentes revolucdes
gue, consequentemente, exigem mudancas nas praticas.

Nesse sentido Curado Silva e Cruz (2020), que defendem a formacéo docente
a partir da epistemologia da praxis, valorizando a dimensao cientifica dos

conhecimentos na interagdo com a analise da prética e reflexdo sobre a realidade

17 BNCC (Pareceres CNE/CP n.15/2017 e n.15/2018); BNC-Formacdo (Resolugdo CNE/CP n.
02/2019); BNC-Formacao Continuada (Resolucdo CNE/Associados, 2019, n. 01/2020).
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social, afirmam que “[...] as praticas de formacao orientam-se pela explicacao teorica
da realidade, a experiéncia vivida, a sua interpretacdo e construcdo de sentido e
significado” (CURADO SILVA; CRUZ, 2020, p. 51).

Entende-se que o professor precisa ter um significativo dominio tedrico para
orientar suas escolhas na pratica pedagogica, bem como para analisar 0s
acontecimentos sociais contribuindo para sua transformacéo, e que isso faz parte do
processo que ocorre no percurso do desenvolvimento profissional por meio de
reflexbes e construgbes individuais e coletivas. Como um processo de
amadurecimento.

A escola se constitui em um espaco em que € possivel ocorrer uma boa
articulacéo do trabalho e do tempo do professor, desde que seja garantida a unidade
tedrico-pratica numa discussao coletiva das situacdes probleméaticas vivenciadas no
ambiente escolar, inclusive com a realizagdo de um planejamento formativo
participativo, em que o educador tenha maior participacdo nas decisdes (como sujeito
ativo na sua propria aprendizagem) a fim de atender as suas necessidades, ao que

Curado Silva e Cruz (2020, p. 53) alegam que para tal movimento:

Faz-se necessario identificar uma fundamentacdo consistente, tanto teérica
guanto epistemoldgica, que possa conferir ao professor a capacidade de
compreender e atuar na dimensdo técnica, estética, politica e didatica na
concretizacdo de uma educacdo para a emancipacdo e autonomia do ser
humano.

Esse processo formativo e intencional, que visa a melhoria da qualidade do
ensino, pode e deve ter como l6cus de formacao o préprio espaco escolar (mas ndo
exclusivamente), deve ter sua intencionalidade contemplada e fundamentada na
proposta pedagdgica da escola, cabendo ao coordenador pedagdgico articular e
mediar esse processo, inclusive em parcerias com IES, sempre tomando o trabalho
docente e suas condicfes objetivas como referéncia para Formacéo Continuada.

O protagonismo do professor se faz necessario para realizacdo de mudancas
na pratica educativa, de forma a beneficiar a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, o amadurecimento intelectual e profissional do professor, e ainda
potencializando o trabalho da instituicdo como um todo. E preciso envolvimento
pessoal e profissional de forma ativa, para que se tornem os sujeitos da formacéo e
n&o sejam apenas o objeto de formag&o, como um instrumento nas maos dos outros.

No entanto, como ja foi sinalizado, as politicas de formacao estdo atreladas

aos interesses dos governos, que nos ultimos anos vém potencializando uma
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formacdo muito mais ligada a epistemologia da pratica, aos interesses mercantilistas
e tecnocréticos, do que propiciar um processo mais participativo com novas
alternativas para aprendizagem como colocam Kuenzer (1999), Shiroma, Moraes e
Evangelista (2002) e Shiroma (2003), citados anteriormente. Temos um mundo real,
vivido pelos professores cheios de necessidades em seu contexto de trabalho e o
mundo de interesses oficiais, composto por interesses neoliberais do mundo
globalizado'® que vem propondo reformas educacionais a partir de documentos
internacionais, financiado pelo Banco Mundial.

Na discussao levantada em torno da Formacao Continuada percebe-se a
complexidade da realidade educacional ante fendmenos antagbnicos e para entender
melhor essa contradicdo se faz necessario o dialogo e a reflexdo do coletivo escolar
sobre os conflitos vivenciados. Torna-se clara a necessidade de uma analise critica
sobre questdes politicas e contradi¢cdes que descaracterizam a formacao do professor
focalizando apenas os interesses econdmicos. Por exemplo, buscando a superacao
da proposta do professor reflexivo e o surgimento de alternativas para a formacao de
um intelectual critico e transformador, como propde Giroux (1997) a fim de reagir
contra a realidade que esta posta.

E preciso, contudo, que reconhegcamos que para um melhor desenvolvimento
profissional e uma melhor formacédo existem outros desafios a vencer, tais como: a
falta de verbas para a¢cbes formativas; os horarios inadequados que sobrecarregam e
intensificam o trabalho docente; acdes de formacéo centradas em uma transmissao
normativa; um processo de formacgao descontextualizado que nao considera a
realidade de cada professor ou grupo. Enfim, sdo vérios os fatores que impedem a
melhoria na formacdo e na autonomia dos educadores, inclusive questfes salariais,
niveis de participacéo e deciséo, o clima de trabalho, entre outros tantos.

Nesse sentido, sente-se a necessidade de acfes urgentes e até de
manifestacdes por parte dos professores, unindo-se em busca de melhores condi¢des
e de mais protagonismo. Mas este querer precisa estar com o professor,
manifestando-se, indo a luta, participando de associacdes, de movimentos, de
debates coletivos que tratem de rebater o que esta posto como verdades prontas,

buscando cada vez mais esclarecimentos no sentido de apreender o real em sua

18 Neoliberalismo pretende diminuir ao maximo a participagédo do Estado na economia, defendendo a
minima cobranca de impostos e a privatizagdo dos servigos publicos.
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totalidade e possibilidades de intervencdes diferenciadas diante das questdes sociais,
condicao para seu proprio desenvolvimento.

Mas nesse contexto de formacédo docente e na discussdo em torno dos
espacos formativos, o papel do coordenador pedagdgico ganha destaque, pois entre
outras tarefas, a ele é atribuido o papel de formador dos docentes da escola, como se

discute a sequir.

2.4 Formacdo Continuada: o papel do Coordenador Pedagdégico

A figura do coordenador pedagdgico passou ao logo da histéria por diferentes
denominacbes e funcdes, sem um campo de atuacdo especifico. Por vezes, se
tornava mero atendente ou atuava como um fiscal do processo educacional, virando
sinénimo de supervisor escolar®® devido a sua fungdo controladora. Geralmente esse
profissional ndo era bem visto pelos colegas em virtude da falta de confianca
decorrente dessa funcao fiscalizadora e controladora.

Por meio do Parecer n.° 252 de 1969 do Conselho Federal de Educacéao, o
curso de Pedagogia passou a formar especialistas em educacao nas funcbes de
administracao, inspecéo, supervisao e orientagdo. A funcéo de um profissional para o
acompanhamento pedagdgico foi instituida pela Lei n.° 5.692/1971, tanto em nivel do
sistema educativo como em nivel de unidade escolar. Ficando a cargo dos governos
locais, também, regulamentarem a funcdo, tendo em vista a importancia desse
profissional ante a estrutura educativa, mas percebe-se ainda hoje a falta de propostas
politicas que colaborem para constituicdo da identidade do coordenador pedagdgico,
bem como diretrizes para o desenvolvimento claro e consciente ao desempenho da
funcéo. Conforme afirmam Franco e Campos (2016), a questdo dessa identidade esta
relacionada ao contexto politico que enfatiza a dimensdo técnica e burocrética,
gerando uma fragilidade na formacé&o do coordenador em virtude de uma cultura que
nao prioriza o pedagaogico.

Ha a constatacao teorica que na constante busca pela educacéo de qualidade
sdo necessarias diversas acfes e articulacdes para sustentar o trabalho educativo,
dentre elas esta a funcdo do coordenador pedagogico como articulador da Formacéo

Continuada dos professores. Segundo Zen (2012, p. 8), o coordenador pedagdgico é

19 Ou supervisor educacional, como a fungéo é nomeada por Saviani (2019).
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que “[...] esta na escola, ao lado do professor, e que possui todas as condi¢des para
de fato concretizar as politicas de formagao permanente de professores”. Ou seja, é
ele quem orienta o trabalho do professor, se tornando corresponsavel pela sala de
aula, pelo trabalho do professor, pelos resultados dos alunos. Mas a autora lembra
gue, no processo de construgdes coletivas, os professores ndo sao alunos do
coordenador pedagogico, mas profissionais em formacao, sujeitos intelectualmente
ativos, e o coordenador assume o lugar do profissional mais experiente que é
corresponsavel pelo trabalho do professor em sala de aula. Nao significa dizer que o
coordenador sabe de tudo, mas se colocar com um parceiro para aprenderem juntos.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 228) situam o coordenador pedagdgico
como ator privilegiado por entenderem que “[...] ele tem, na escola, uma funcéo
articuladora, formadora e transformadora e, portanto, é o profissional mediador entre
curriculo e professores e, por exceléncia, o formador dos professores.

Ja Franco e Campos (2016, p. 18), que desenvolvem um trabalho de pesquisa
e formacdo com coordenadores pedagogicos, afirmam que “[...] coordenar o
pedagogico pressupde instaurar, incentivar e produzir constantemente um processo
reflexivo, prudente, sobre todas as acbes da escola, com vistas a producdo de
transformagdes nas praticas cotidianas”.

No entanto, na prética, a rotina escolar deste profissional ndo é facil, é cheia
de conflitos entre funcdes e demandas, inimeros afazeres, urgéncias cotidianas como
falta de professores, atendimento a alunos e pais, e trabalhos burocraticos. Segundo
Franco e Campos (2016, p. 21) sua rotina acaba se caracterizando por “[...] muita
Improvisacdo, nos quais as atividades cotidianas sdo conduzidas por acles
espontaneistas, emergenciais, superficiais, baseadas no bom senso”, sem muitos
fundamentos tedricos. Dessa forma, as autoras ainda alegam que essa atuacao se
torna instrumental, tecnicista, se distanciando dos sentidos da intencionalidade da
pratica, desarticulando teoria e pratica, impedindo a inteligibilidade da préaxis.

“[...] qguando chegam as reunides, ha tanto assunto extra a comentar, ha tantos
avisos a serem dados, ha tantas orientacdes legais para se passar que ndo sobra
tempo para reverem e discutirem o projeto pedagdgico da escola” (FRANCO;
CAMPOS, 2016, p. 22).

Vale destacar que a formacéo dos professores ndo pode ser realizada de
gualquer jeito, requer, acima de tudo, planejamento e coeréncia com o Projeto

Pedagdgico da escola. E preciso reconhecer as necessidades advindas da realidade
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dos professores. Zen (2012, p. 9) destaca que “[...] os contetdos da formacdo dos
professores estdo na sala de aula, nos problemas que o professor enfrenta
cotidianamente [...] que a sala de aula deve ser considerada, a0 mesmo tempo, o
ponto de partida e o ponto de chegada das a¢des formativas”.

Assim, para que o coordenador pedagogico atue na perspectiva de mediador
na formacao de professores, para transformacédo educativa e emancipatoria, se faz
necessario que os coordenadores tenham consciéncia do seu papel e possam
ressignificar sua pratica. Mas, por mais competente que ele seja, ndo conseguira fazer
isso sozinho. Nesse sentido, Franco e Campos (2016, p. 28) defendem que “[...] é
preciso rever a conjuntura da escola e, assim, abrir espacos para que todos possam
dar o melhor de si, numa dinamica potencializadora de cada circunstancia que influi
na escola”.

Por outro lado, a Formacdo Continuada desenvolvida na escola esta sob
influéncia e controle das Secretarias de Educacdo. Domingues e Belletati (2016)
alertam para esse controle direto e indireto que se estabelece sobre o processo de
Formacédo Continuada nas escolas e atinge as a¢des do coordenador pedagdgico.
Caracterizando-se, assim, o espac¢o formativo escolar também em um espaco de
descontinuidade, confrontos, tensdes e contradicdes, como asseguram as autoras. Ao
gue as autoras chamam de “terreno de colonizag¢ao”, sdo valorizadas ideias externas
a despeito da escola concreta.

Nessa conjuntura, Saviani (2019, p. 84) assegura que “[...] sO por ingenuidade
que se poderia acreditar no carater apolitico da educagao”, pois com a tomada de

consciéncia podemos perceber que
[...] o supervisor tanto pode desempenhar o papel de contornar acidentes da
estrutura, de impedir que as contradi¢cdes estruturais venham a tona, de
segurar a marcha da histéria, de consolidar o status quo, quanto pode
desempenhar o papel inverso de, a partir dos elementos de conjuntura,

explicitar as contradicdes da estrutura, acelerar a marcha da historia,
contribuindo, assim, para a transformacéo estrutural da sociedade.

No entanto, como atingir essa consciéncia da realidade sem uma adequada
fundamentacao tedrica, j& que a formacdao inicial do coordenador pedagdgico, como
dos demais componentes da equipe gestora, ocorre nos cursos de licenciatura em
Pedagogia? Nem sempre se encontram ementas curriculares de formacéao especifica
para exercer tal funcdo, isso ocorre segundo estudos de Franco e Campos (2016),

pelas “concepcdes epistemoldgicas que consideram que néo ha especificidade no
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trabalho pedagdgico, fruto talvez dos pressupostos decorrentes da racionalidade
técnica que desconsidera a complexidade dos fendmenos da praxis educativa”. Dessa
forma, continuamos até os dias atuais com uma formacdo inicial e continuada
fragilizada para estas fungoes.

Para o efetivo desenvolvimento da sua praxis pedagdgica, € fundamental que
0 coordenador pedagodgico também tenha uma Formacdo Continuada a fim de
conquistar e consolidar seu espaco de atuacdo, bem como diretrizes oficiais para
nortear seu trabalho. Placco, Almeida e Souza (2011), evidenciam iSso na pesquisa
realizada sobre o coordenador pedagdgico e identificaram que cidades como Séao
Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC), Goiania (GO) e Natal (RN), dispdem de

leis que provem a figura da coordenacao pedagdgica nas escolas.

[...] o coordenador pedagogico tem papel fundamental na gestdo dos
processos escolares, sobretudo na formagdo de professores, e que o
investimento na formacgé&o continuada dos docentes é um dos caminhos para
a melhoria da qualidade da educacao basica no pais — 0 que exige também
investimento na formacéo inicial e continuada do préprio coordenador
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 758).

7

Constata-se que é a partir de politicas publicas, de investimentos e de
profissionais especificos dentro da escola para articular a formacgéo dos professores,
gue se torna possivel enfrentar, em parte, os desafios do cotidiano escolar e promover
a melhoria na qualidade do ensino publico.

Além disso, e diante de tanta complexidade, se faz necesséria a coletividade
da comunidade escolar. E preciso construir um projeto politico pedagdgico com base
na realidade local, em que todos estejam envolvidos e tenham consciéncia dos
principios politicos, pedagodgicos e metodologicos que fundamentam na prética
educativa. Todos os esforgos formativos devem fazer sentido e estar voltados para
essa realidade.

Com efeito, vimos aspectos importantes, criticas e contradi¢cdes relacionadas
a Formacéao Continuada no ambito geral do que vem acontecendo no pais. Entretanto,
retomando o objetivo geral deste trabalho, precisamos compreender como esta
formacdo vem ocorrendo no estado de Roraima, para a partir dai trazermos a
discusséo, apds os resultados da pesquisa, sobre o que foi possivel constatar com o

estudo voltado ao municipio de Rorainopolis.
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2.5 Formagéo Continuada em Roraima

Para consolidar a politica educacional de formacdo docente e garantir a
habilitacdo minima requerida para o exercicio da docéncia que comprometia a
gualidade da educacdo em Roraima, o governo foi implantando projetos que
habilitavam os professores leigos a atuar no Ensino Fundamental das escolas
estaduais. Exemplo disso, temos o Projeto Logos?® na década de 1980; a partir de
1995, o Projeto Caimbé que oportunizou a formacgédo de muitos professores leigos da
capital e interior para 0 magistério nas séries iniciais, e, por volta de 1993, a criacédo
do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam), que recebia
professores para capacitacdes e alojamento, inclusive professores vindos do interior
do estado. O Cefam também tinha o objetivo de oferecer Formac¢ao Continuada aos
docentes.

Corréa Filho (2014) traz registros da FC em Matematica, Biologia, Fisica e
Quimica a partir da criacdo do Centro de Ciéncias de Roraima (Cecirr), setor que se
encontrava inserido no organograma do Cefam; e do curso Casinha Feliz que era a
multiplicacdo do método homdénimo, cujo objetivo era capacitar os professores
alfabetizadores atuantes das escolas estaduais da capital e interior. O autor também
registra a vinda de varios profissionais cubanos, a partir da celebracdo de um
convénio, em 1996, com a Universidade de Matarazzo, para prestar assessoria
especializada nas escolas estaduais. Eles dialogavam com os professores e a
coordenacao pedagodgica da escola, apresentando sugestdes e apontando praticas
para melhoria do trabalho. Segundo os registros, ainda nos anos 1990, houve o curso
de FC em Ensino Religioso, em parceria com a Igreja Catdlica, para a construcéao de
praticas escolares de insercéo dos valores cristdos no ambiente escolar; e uma acéo
marcante dos anos 2000 foi a realizacdo do | Seminario Cientifico Internacional —
SEDIEC, com o tema “Por uma educagdo de qualidade”, realizado no Ginasio
Totoz&o.

Como citamos no inicio deste trabalho, o estado de Roraima tem uma
escassez de estudos e registros historicos sobre a Formag¢do Continuada, muitas
acOes e trabalhos desenvolvidos pelas instituic6es educativas ndo eram e nao séo

registrados. Inicialmente os diversos setores da Secretaria de Educacéo Estadual

20 O Projeto Logos tinha o objetivo de formar professores leigos em regime emergencial, com
habilitacdo em segundo grau para exercicio do magistério.
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faziam as formacdes, entre o final dos anos 1990 e 2000, mas sem haver uma
organizacao entre eles, gerando muitas descontinuidades.

Para Corréa Filho (2014), o fato de ndo existirem documentos oficiais sobre a
Formacdo Continuada nesse periodo pode estar relacionado ao periodo de
estruturacdo da maquina publica, havendo pouca preparacao técnica para realizacao
dos projetos educacionais em desenvolvimento, na ocasiao.

A partir do Compromisso Todos pela Educagédo?!, em 2007, Roraima se
comprometeu a criar e fortalecer um centro de formacao especifico para atendimento
dos profissionais de educacao do estado, criando, assim, o Ceforr que é o centro de
referéncia para formacado inicial e continuada de professores, que segue as
normatizacdes nacionais quanto a Formacao Continuada, dentre eles, os dispositivos
legais da Lei n.° 9.394/96, que dispdem sobre as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, especificamente em seu Art. 61, inciso |, que trata da Formacéo dos
Profissionais da Educacdo Béasica e da Formacdo Continuada. Além da LDBEN,
estrutura seu trabalho, também, no Plano Estadual de Educacéo; nos Referenciais
Profissionais Docentes para Formacdo Continuada, que orienta 0os processos de
Formacédo Continuada de professores em todas as etapas e modalidades de
educacdo no Brasil??; as Diretrizes Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum
para Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacédo Bésica que esta a
luz das demandas educacionais contemporaneas e das proposi¢cdes constantes na
BNCC de formagéo discente; e ainda o Documento Curricular de Roraima (DCR),
alinhado aos documentos citados anteriormente e aprovado pelo Conselho Estadual
de Educacéo.

Quanto a legislacao local, o estado de Roraima possui sua legislacéo propria,

em consonancia com a legislacéo federal, que rege a educacéo escolar, dentre elas

21 As acBes de Formacgdo Continuada, assim como rege a legislacdo, ficam a cargo dos estados e
municipios. Esse fato fica consolidado pelo Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE) e com o
Plano de Metas — Compromisso Todos pela Educacéo, criado em 2007, que visavam melhorias para
qualidade da educacédo escolar e, dentre as acdes, para atender as metas estabelecidas deu-se a
criagcdo do Plano de Ag¢des Articuladas (PAR). Com o PAR, os estados e municipios deveria fazer seus
planos de acdes para atender as demandas, até entdo ndo atendidas, de forma articulada com o PDE,
incluindo-se a formacao permanente de professores, sendo estas a¢des monitoradas pelos técnicos do
MEC. Ou seja, estados e municipios ficam sempre submissos a concepcao ideoldgica do governo
federal que define os caminhos a serem tomados e viabiliza a liberacao dos recursos.

22 Documento elaborado em conjunto pelos representantes do Conselho Nacional de secretarios de
Educacdo (Consed), com a Unido Nacional do Dirigentes Municipais (Undime), do Ministério da
Educacgédo (MEC), e apoio do Movimento Profissdo Docente e com a assessoria técnica da Fundagao
Carlos Chagas (FCC) no ano de 2019.
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a formacgao docente. A Lei n.° 892/2013 dispbe sobre a criacdo do Plano de Cargos,
Carreiras e Remuneracdes dos Servidores da Educacdo Basica do Estado de
Roraima e garante, dentro da carga horaria do professor, um tempo destinado a seu
estudo e planejamento.

Art. 15. O servidor titular do cargo de Professor de Educac¢do Basica, ho

exercicio da funcdo de docéncia, cumprird jornada de trabalho de 25 (vinte e

cinco) horas semanais, sendo:

| — 16 (dezesseis) horas para as atividades em classes;

Il — 9 (nove) horas para as atividades extraclasses, assim distribuidas:

a) 2 (dois) horas de trabalho pedagégico coletivo na unidade escolar;

b) 4 (quatro) horas para qualificacéo profissional, em servigo ou néo;

c) 3 (trés) horas de trabalho pedagodgico em local de livre escolha.
(RORAIMA, 2013).

Ja a Lei complementar n.° 041/2001 vem assegurar o direito e dever para com
a Formacéo Continuada:
Art. 98. A educacéo continuada, direito e dever dos profissionais da educacgéo
publica, terd a definicdo, o apoio, o planejamento e a coordenacédo geral do
orgdo executivo do sistema, em parceria com as universidades, institutos
superiores de educacdo e outras instituicbes de educacdo superior que

possuam cursos em atividade, reconhecidos e credenciados, nas areas
demandadas (RORAIMA, 2001).

Mas como bem colocam Shiroma e Evangelista (2004), uma politica
educacional de educacdo € mais abrangente do que a legislacdo proposta para
organizar a area. Além da legislacdo, fez-se necessario planejamento educacional,
financiamento dos programas governamentais e uma série de ac¢fes nao
governamentais. No topico a seguir, veremos como se efetiva a proposta pedagogica
do Ceforr para com a Formacao Continuada dos professores da capital e interior do

estado.

2.6 O Ceforr e a Formagao Continuada

Rorainopolis possui uma grande extensdo territorial (33.593,892 km?2),
composta por cinco vilas, sendo uma delas ribeirinha, e 52 comunidades vicinais, que
sdo de zona rural. A rede estadual de ensino, que atende alunos do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, possui a seguinte distribuicdo de escolas
dentro do municipio: uma escola na Vila Jundig; uma escola na Vila Equador; duas
escolas na Vila Nova Colina, sendo uma delas militarizada; uma na Vila Martins

Pereira; uma escola na comunidade ribeirinha de Santa Maria do Boiagu; e trés
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escolas na sede do municipio para atender ao Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
sendo uma delas militarizada.

Todas as escolas estaduais do interior do estado de Roraima estdo
subordinadas & Secretaria da Educacao e Desporto (Seed) e ao Departamento de
Gestao Escolar (DGE), setor responsavel pelas escolas do interior, com sede em Boa
Vista. A Formacdo Continuada dos professores da rede estadual € de
responsabilidade da Secretaria Estadual, em parceria com o Centro Estadual de
Formacdao dos Profissionais da Educacéo de Roraima (Ceforr). Além disso, conforme
rege a legislacdo, LDBEN n.° 9.394/96 e as Diretrizes Educacionais apresentadas
pelos Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL, 1999), cada escola
também é responsavel em promover momentos de Formacao Continuada em servico
dentro do préprio espaco escolar.

A partir do Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educacéo” e visando
melhoria na qualidade da Educacé&o Basica e valorizacdo dos educadores, o0 governo
do estado de Roraima, dentre outras a¢des, criou o Centro Estadual de Formacao dos
Profissionais da Educacéo de Roraima (Ceforr), pela Lei n.° 611, de 22 de agosto de
2007, caracterizando-se em uma unidade administrativa desconcentrada, sob regime
especial, de autonomia relativa, integrante da estrutura organizacional da Secretaria
de Estado da Educacdo e Desporto, para execucdo das atividades da éarea de
Formacé&o Continuada dos profissionais da Educacéo Basica.

O Ceforr € o centro de referéncia da Formacdo Continuada para o0s
profissionais da educacgéo do estado de Roraima. Esta localizado na Cidade de Boa
Vista, na Avenida Presidente Castelo Branco, n.° 668, no Bairro Calunga. O Centro é
responsavel pela Formacéo Continuada de todos os professores da Educacéo Basica
do estado, tanto da capital como dos 14 municipios do interior do estado, atendendo,
também, a rede municipal. Para tanto, sdo firmados termos de cooperacao técnica
com os municipios (Undime/Consed??). O Ceforr oferece a Formacédo Inicial
profissionalizante apenas para professores indigenas, bem como a Formacao
Continuada. Para as demais modalidades, a Formacéo é apenas continuada e nao
inicial, conforme informacdes coletadas em entrevista com a coordenacao pedagogica

do centro de formacao.

23 Undime - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo; Consed — Conselho Nacional de
Secretéarios de Educacao.
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Os cursos de Formacdo Continuada oferecidos pelo Centro de Formacgéo
acontecem nas modalidades presencial, semipresencial, e a distancia. S&o
direcionados a professores de toda Educacdo Basica (Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), sendo regidos pelas politicas do Plano Estadual de
Educacado. Além de desenvolver cursos propostos e financiados pelo governo federal,
elabora cursos de acordo com as demandas que chegam das escolas sobre as
necessidades de formacdo em servico. Para atender as escolas e municipios do
interior sdo estabelecidas parcerias por meio da cooperacéo técnica Undime/Consed,
como citamos anteriormente.

A proposta pedagogica do Ceforr tem como missao efetivar a formacao inicial
e continuada dos profissionais da educacédo de Roraima, fundada nos principios do
respeito a cultura local, da educac¢édo para a cidadania, contextualizada e de qualidade,
da promocao da sustentabilidade e do desenvolvimento de aptiddes para a vida
profissional no ambito de suas atividades, primando pela reflexdo/acao ética, justa e
democratica nos procedimentos de gestdo e desenvolvimento da préatica educacional
(RORAIMA, 2016).

Conforme sua Proposta Pedagdgica, o Ceforr se fundamenta
epistemologicamente na discussdo em torno do aprender a ser (competéncias
pessoais), o aprender a conviver (competéncias relacionais), o aprender a fazer
(competéncias produtivas) e o aprender a conhecer (competéncias cognitivas). Nos
cursos de formacdo, pauta a reflexdo sobre acdo, com intuito de construir
conhecimento e teorias sobre a pratica docente a partir da reflexao critica.

Quanto a proposta pedagogica, Roraima (2016, p. 29) ainda destaca que “[...]
se faz necessaria a compreensdo da pratica pedagodgica curricular concebida e
realizada como praxis pedagogica”, considerando que a pratica educativa é realizada
como préaxis. Contempla a capacitacdo dos professores, visando a transformacao das
praticas pedagogicas, defendendo uma orientagdo metodoldgica pautada na relacéo

teoria-pratica, cujo objetivo é a garantia da qualidade do ensino.
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Segundo a diretora do Ceforr, em entrevista cedida em um dos minicursos?*
oferecidos durante o | Encontro de Discentes do Mestrado em Educacdo de

Roraima?®, realizado entre os dias 20 e 22 de outubro de 2020:
[...] estamos vivendo um momento em que estdo sendo pensadas novas
politicas publicas, revendo-se os conceitos e formas de planejamento a partir
das novas diretrizes e da BNCC, e da reformulacdo dos curriculos, se
desenvolvendo uma nova visdo e pensamento diante do curriculo. Desse
modo, na formagé&o dos professores estdo sendo reduzidas as falas tedricas
e dando mais énfase a diversidade de metodologias ativas para que o

professor possa compreender, na pratica, como todo esse processo se
desenvolve.

Ainda em seu relato, a diretora afirmou que a Formacédo Continuada dos
professores, promovida pelo Ceforr, segue o alinhamento estabelecido entre a BNCC
(formacéo discente) e a BNC (formacao docente) a partir da teoria sociointeracionista
de Vygostsky?®, usando na formacgdo dos professores a mesma metodologia da
formacao dos discentes, por meio da relacéo teoria-pratica e das metodologias ativas.
Buscando sair da formacéo tradicional, que focava apenas no cognitivo, trazendo,
agora, uma formacao integral ao individuo, pretendendo preparar o professor nos
aspectos fisico, social e emocional para que possa oferecer, também, ao seu aluno
esses aspectos da formacgéo.

O Ceforr tem como pilar da Formagao Continuada dos professores o mesmo
direcionamento seguido em nivel nacional pela BNC - Formacédo Continuada?’, que
séo as trés dimensdes propostas nos Referenciais Profissionais Docentes (2019):
Conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional. Segundo

esse documento, o conhecimento profissional envolve: conhecer e compreender o

curriculo, ter conhecimento didatico-pedagogico, conhecer os estudantes e como eles

aprendem. A pratica profissional envolve: planejar o ensino para promover a

aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, realizar intervengdes

pedagdgicas diversas, criar e manter ambientes favoraveis a aprendizagem e ao

24 Minicurso: “A Formagao Docente a Luz da BNCC — Formagdo e os desafios dos cursos de
licenciatura”, em que foi entrevistada por um dos mestrandos.

25 Evento online da qual esta pesquisadora atuou como parte da equipe organizadora do evento.
Disponivel em: https://encontromestradoue.wixsite.com/encontromestrado2020/minicursos. Acesso
em: 22 out. 2020.

% Essa teoria defende que o ser humano vai se formando na interagdo com o mundo social, na
interacao do sujeito com 0 meio e com outros sujeitos, resultando na formacao integral do individuo
que é trazida pela BNCC pelas 10 competéncias basicas.

27 Parecer CNE/CP n.° 14/2020 que traz as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac&o
Continuada de Professores da Educacao Béasica e Base Nacional Comum para a Formacao Continuada
de Professores da Educacéo Béasica (BNC-Formagao Continuada).
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desenvolvimento e utilizar a avaliagdo no processo de aprendizagem e

desenvolvimento. Ja o engajamento profissional, envolve: atuar em conjunto com a

equipe escolar, interagir com as familias e a comunidade e comprometer-se com seu
proprio desenvolvimento profissional.

Faz parte da politica de Formacdo Continuada do Ceforr ter a escola como
l6cus de formacédo, assim como preconiza a legislacao nacional, sendo o coordenador
pedagogico da escola o responsavel por esse processo formativo. E o Ceforr, o
responsavel pela formacdo do coordenador pedagdgico. Conforme informacdes
fornecidas pela coordenacdo pedagdgica do Centro de Formacdo?8, as formacdes
para coordenadores pedagodgicos das escolas estaduais chegam a esta instituicao
como demandas da Seed. A Secretaria de Educacéo, a partir de um diagndstico, envia
a demanda ao Ceforr que elabora o curso direcionado a gestores, coordenadores,
orientadores e secretarios escolares. Inclusive, ja dispdem de um curso preparado
nesse sentido, para ser trabalhado em 2021. Os conteudos dos cursos previstos
envolvem o Documento Curricular de Roraima (DCRR) e 0 novo Ensino Médio.

Os professores formadores do Ceforr sado profissionais efetivos da rede
estadual que apresentam um perfil de formador, sendo a maioria deles com titulo de
mestre e doutor, sendo que alguns dos formadores sdo especialistas na area em que
foram lotados para atuar, conforme relato do coordenador participante da pesquisa.

Quanto ao ano de 2020, que foi cheio de adversidades e peculiaridades em
virtude da pandemia de Covid-19, causada pelo virus SARS-CoV-2 ou Novo
Coronavirus, as atividades de Formacdo Continuada ndo pararam, simplesmente
passaram a acontecer em sistema remoto, por meio de plataformas virtuais. No

guadro a seguir, pode-se observar a relacéo de cursos ofertados em 2020.

Quadro 2 - Cursos oferecidos pelo Ceforr em 2020

Cursos Remotos - 2020

Cursos Puablico Periodo
01 |Dinamizacao da Biblioteca Escolar (12 Turma) Prof. das sala de biblioteca |Concluido
02 |Dinamizagéo da Biblioteca Escolar (22 Turma) Prof. das sala de biblioteca [Em andamento
03 |Libras basico Interpretes Em andamento
04 |Descritores da Lingua Portuguesa Prof. de Lingua Portuguesa [Em andamento
05 |Gestdo Ambiental: teorias e praticas Prof. das areas do Em andamento
conhecimento
06 |[Educacdo Especial numa visdo inclusiva: praticas |Professores Auxiliares Em andamento
educativas.

28 Dados levantados em entrevista com a coordenagéo pedagdgica do Ceforr.
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07 |Correcgédo de Fluxo Prof. de Correcdo de Fluxo [Em andamento

08 [Sala de Leitura em um mundo digital Prof. da Sala de Leitura Em andamento

09 |Pratica Metodoldgica Educacéo Indigena Prof. das Escolas Indigenas [Em andamento

10 |Pratica de Orientacdo Educacional Orientadores Educacional [Em andamento

11 |Olimpiadas de Lingua Portuguesa Prof. de Lingua Portuguesa Em andamento

12 [Ensino e Aprendizagem em Histéria: teoria e Prof. de Histéria Em andamento
pratica

13 |[Educacéo de Jovens e Adultos: desafios e Prof. da EJA Inicio dia 21/09
possibilidades.

14 |Live sobre Macrocompeténcias Profissionais da Educacdo |Inicio dia 21/09

Cursos — Muncipio de Mucajai

15 |Novas perspectivas sobre o trabalho da secretaria |[Secretarios Escolares Em andamento
escolar

16 |Metodologias ativas Educacéo Infantil e anos Prof. Educacao Infantil e Em andamento
iniciais do Ensino Fundamental Ensino Fundamental.

17 |Gestéo escolar: os desafios e possibilidades da  |Gestores Escolares Em andamento
préatica

18 |Educacéo Especial Prof. Auxiliares e Em andamento

Cuidadores

19 (CURSO DO PROGRAMA FORMACAO PARA Em andamento
ESCOLA

20 |Programa Direto na escola - PDDE Profissionais da Educagdo [Em andamento

21 |Programa de Alimentacdo Escolar — Pnae Profissionais da Educagdo [Em andamento

22 [Censo Escolar da Educacédo Basica — Sistema Profissionais da Educag¢do [Em andamento
Educacenso

23 [Sistema de Informacgfes sobre Orgcamentos Profissionais da Educacdo [Em andamento
Pablicos em Educacao (Siope)

24 |Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Profissionais da Educacdo [Em andamento
Educacéo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacédo (Fundeb).

Parcerias com outras instituicdes

25 [Instituto Airton Sena — Capacitacdo sobre Profissionais da Educa¢édo [Em andamento
Macrocopeténcias: Resiliéncia Emocional;
Amabilidade; Abertura ao novo; Auto gestéo;
Engajamento com 0s outros.

26 |Plataforma Vivescer — modulos: Mente; Corpo; Profissionais da Educacdo [Em andamento

Proposito e Emogao

Fonte: Coordenacio Pedagdgica do Ceforr®.

Vale destacar que, conforme

informacbes da propria coordenacao

pedagdgica, o Unico municipio que solicitou cursos de FC foi Mucajai, conforme

consta na tabela. As tematicas para as formacbes, segundo a coordenacao

pedagdgicas, sdo demandas enviadas pelo Departamento de Ensino.

O Ceforr continuou o desenvolvimento dos cursos propostos antes da

pandemia, fazendo as adaptacdes para as plataformas virtuais, em sistema remoto e,

também, estabelecendo parcerias com outras

2% Dados fornecidos em 16/09/2020.

instituicbes para

atender as
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necessidades que surgiram no decorrer do ano, como a Plataforma Vivescer e com o
Instituto Ayrton Sena.

Com efeito, no ambito do que buscamos compreender, com base nas politicas
publicas, atuacao e estratégias dos 0rgaos responsaveis pela implementacédo dessas
politicas, pudemos ter uma percepc¢do esclarecedora de como o0 processo de
formacéao continuada vem se desenvolvendo no estado e fundamentalmente na regido
onde focalizamos nossos estudos. Mas é também oportuno trazermos as
consideracdes de alguns tedricos da educacdo com relacédo a questao da Formacéao
Continuada a partir de uma visao diferenciada daquilo que propéem os documentos
oficiais, e que, a nosso ver, seriam adequadas a formacéao integral dos sujeitos, ou
como destaca Manacorda (2007, p. 139) ao se referenciar em Gramsci a semelhanca
com Marx, por um “[...] processo educativo orientado a formar homens (e mulheres,
grifo nosso) onilaterais, que sejam inseridos na sociedade apoés terem sido elevados
a um certo grau de maturidade e capacidade intelectual e pratica”.

No tépico a seguir, procuramos expor 0 que esses tedricos vém debatendo.

2.7 Formacéao Continuada na perspectiva critica

Trazemos, aqui, discussdes importantes relacionadas a Formacéao
Continuada pelo olhar de alguns tedricos que buscam apresentar propostas
transformadoras com fundamentos no conceito de praxis, como algo que vai além da
acdo pratica em si, e que podem embasar outro tipo de formacéo, diferente da visao
produtivista ditada pelas reformas neoliberais. Para isso, nos apoiamos em autores
como, Campos (2002); Freire (1979); Gadotti (1998); Kuenzer (1999) Rodrigues e
Kuenzer (2006); Moraes (2009); Saviani (2009); Shiroma (2003) e Shiroma e
Evangelista (2004).

Quando se busca a definicdo de praxis, é possivel encontrar diferentes
significacdes e interpretacdes, desde sua origem grega, sendo descrita por filosofos
com configuracdes distintas. Neste trabalho, nos apropriamos deste conceito a partir
da concepcdo marxiana, concebida também por autores como, Vazquez (1977);
Konder (1992); Kosik (1976), dentre outros.

De acordo com Vazquez (1977, p. 5), praxis € “[...] a categoria central da
filosofia que concebe ela mesma néo s6 como interpretacdo de mundo, mas também

como guia de sua transformacdo”. Ou seja, traduzida como agdo, uma agao
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desenvolvida com intencionalidade, que vai além da agdo em si, implicando
conhecimento sobre o sentido desta acdo. Assim, para o autor, € na praxis e pela
praxis que o homem se transforma, recria, altera suas condi¢cdes sociais.

Para Konder (1992, p. 115), “[...] a praxis é a atividade concreta pela qual os
sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para
poderem altera-la, transformando-se a si mesmos”. Mas para que o individuo possa
se aprofundar na acéo, faz-se necessario a reflexdo, voltando-se também a teoria, por
meio de uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto como propde Saviani (2013), por
uma reflexdo que permita penetrar na complexidade dos fendémenos.

Na perspectiva marxista, tem-se a praxis como atividade humana
transformadora que possui uma intrinseca relagao entre teoria e pratica, sendo que a
consciéncia teorica torna essa relagdo consciente e orienta a acdo humana, como
afirma Vazquez (1977, p. 5) quando se refere a praxis humana como “[...] categoria
central da filosofia que se concebe ela mesma nao sé como interpretacdo do mundo,
mas também como guia de sua transformacgao”. Nao se trata de uma praxis tedrica,
mas uma juncao dos fatores tedrico e praticos que envolvem as atividades produtivas
bem como a atividade politico-social que envolve as relagcbes humanas.

A adocéo da praxis, nessa perspectiva, é tida como forma de superacéo da
teoria pela propria teoria e de préaticas simplesmente ativista, considerando uma
passagem do “senso comum” a “consciéncia filosofica”®®, de uma “pratica utilitaria”
para “pratica revolucionaria”, como afirma Kosik (1976, p. 19), da “coisa em si” para
“coisa para si”:

Os fenbmenos e as formas fenoménicas das coisas se reproduzem
espontaneamente no pensamento comum como realidade (a realidade
mesma) ndo porque sejam 0s mais superficiais e mais proximos do
conhecimento sensorial, mas porque o aspecto fenoménico da coisa €&
produto natural da praxis cotidiana. A praxis utilitdria cotidiana cria "o
pensamento comum" - em que sdo captados tanto a familiaridade com as
coisas e 0 aspecto superficial das coisas quanto a técnica de tratamento das
coisas - como forma de seu movimento e de sua existéncia. O pensamento
comum ¢é a forma ideoldgica do agir humano de todos os dias. Todavia, 0
mundo que se manifesta ao homem na praxis fetichizada, no trafico e na
manipulacdo, ndo é o mundo real, embora tenha a "consisténcia" e a "validez"
do mundo real: é "o mundo da aparéncia” (Marx). A representacao da coisa
ndo constitui uma qualidade natural da coisa e da realidade: é a projecéo, na

consciéncia do sujeito, de determinadas condig¢8es histéricas petrificadas. A
distingéo entre representacdo e conceito, entre o0 mundo da aparéncia e o

300s conceitos de senso comum e consciéncia filoséfica sdo abordados por Saviani (2013) como forma
de passar de uma concepc¢dao fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecéanica,
passiva e simplista & uma concep¢ado unitéria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa
e cultivada.
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mundo da realidade, entre a préaxis utilitaria cotidiana dos homens e a praxis
revolucionaria da humanidade ou, numa palavra, a "cisdo do Unico", € o modo
pelo qual o pensamento capta a "coisa em si". Dialética é o pensamento
critico que se prop8e a compreender a "coisa em si" e sistematicamente se
pergunta como é possivel chegar a compreensdo da realidade.

Nesse contexto, defende-se a dialética e o pensamento critico como forma de
compreender a realidade e os fendmenos, a “coisa em si”, de desnaturalizar o mundo
mercantilizado como sendo algo natural.

Encontramos em Gadotti (1998) o carater politico da pedagogia da praxis
como um confronto a racionalidade técnica pelo didlogo entre os sujeitos que buscam
a transformacédo social. No contexto educativo, surge o conflito, a unidade e a
oposicao de contrarios, quando por meio da dialética do didlogo se busca mais
igualdade, mas esbarra nas relacdes de poder. Segundo o autor, é a pedagogia da
praxis que ira evidenciar uma pratica que ndo esconda os conflitos e contradicdes,
mas ao contrario que os afronte.

Destarte, na praxis nao se pode ter a pratica por si mesma (ativismo) ou huma
mera associacao entre teoria e pratica (pragmatismo), o conceito de praxis esta ligado
a compreensdo de existéncia do homem e do mundo, que age de forma intencional
para transformar sua realidade e se reconhece como sujeito nesse constante
movimento, sujeito consciente dentro de uma praxis revolucionaria. Como afirma
Vazquez (1977), a praxis € a sintese de dois polos interdependentes: tedrico e prético,
ou seja, uma inter-relacdo complexa entre o pensar e o agir.

No entanto, as ultimas mudancas nas reformas educacionais apontam para
um novo perfil ao educador e a partir dos documentos prescritivos internacionais®!,
trazem um discurso de profissionalizacdo docente com conceitos de descentralizacéo,
autonomia, competéncias, habilidade e sociedade do conhecimento. Nessa
perspectiva, induz-se que diminuindo as desigualdades educacionais estaria se
diminuindo também as desigualdades sociais e econdmicas (quando na realidade é o
contrario).

A implantacéo das novas politicas defende o abandono do método tradicional,
culpando-o pelo fracasso escolar e a adesdao a um método moderno com o
protagonismo de alunos e professores, com uma formacdo mais pratica e menos

tedrica. Correndo-se o risco, no entanto, de uma despolitizacdo do professor em

31 Documentos do Banco Mundial e da Unesco nos quais os atuais parametros e diretrizes educacionais
se sustentam para formacao docente e discente.
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virtude da formacao técnica que Ihe é oferecida, voltada para uma pratica “saber fazer”
onde prevalece o empirismo e o0s debates tedricos sdo deixados de lado, como

afirmam Shiroma e Evangelista (2004, p. 535):

[...] a politica de profissionaliza¢&@o de professores e gestores, nos moldes em
gue vem sendo implantada, tem por objetivo ndo o aumento da qualificacdo
do quadro do magistério, mas, sim, a sua desintelectualizacdo para, desse
modo, torna-los pragméticos, diminuindo-lhes a capacidade de intervengéo
consciente.

Essa formacéao volta-se a um perfil de professor tecnicamente competente e
inofensivo politicamente, como dizem as autoras. Necessitamos superar 0 empirismo
e pragmatismo, indo além das reflexdes sobre a pratica pedagdgica, que se referem
a fatores de dentro da escola, e estabelecer reflexdes também para fora da escola
diante das condicfes sociais, culturais e politicas, considerando as relacdes de poder
da sociedade capitalista.

Dentre as concepgdes difundidas atualmente na formagdo de professores,
temos Tardif (2014), que recomenda uma epistemologia da pratica profissional em
oposicao ao saber académico e cientifico, destacando que os saberes utilizados pelo
professor devem ser extraidos da propria pratica para fundamentar
epistemologicamente sua acdo; e Schon (2000) que supervaloriza 0os conhecimentos
tacitos®?, focando a reflexdo na acdo sem extrapolar os limites da pratica cotidiana,
dos muros da escola, se remetendo a pressuposto hegeménicos. Numa perspectiva
diferenciada, Saviani (2013) enfatiza que a reflexdo no sentido filoséfico exige
“‘radicalidade, rigor e visdo de conjunto”, caracterizando-se por um aprofundamento
da consciéncia da situagcdo problematica, gerando um salto qualitativo em direcdo a
resolugcao do problema.

Nessa perspectiva de formacdo, Moraes (2009) assevera as palavras de
Saviani quando diz que a pratica em si possui a auséncia de profundidade que
representa a limitacdo do real ao nivel do imediatismo e do empirismo,
homogeneizando a realidade pela experiéncia e impossibilitando a emergéncia do
novo. O que segundo Shiroma (2003) tem como consequéncia a
“desintelectualizagao” do professor. Isso estaria se configurando em um novo modelo
de racionalidade técnica que despolitiza a formacdo e a proOpria pratica, segundo

Moraes (2009), pois mesmo aceitando a ideia de conflito, o reduz a imediaticidade das

32 Conhecimentos adquiridos pela experiéncia.
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diversidades individuais ou das de grupo. N&o se trata de desqualificar o saber e a
experiéncia do professor, mas se destaca a insuficiéncia da apreensdo puramente
fundada na prética para compreenséo da complexidade dos fendmenos sociais.

A epistemologia da prética que se contrapde a concepcao de praxis, € como
dizem Rodrigues e Kuenzer (2006), colabora para desvincular a pratica da teoria, em
um movimento no qual a pratica passa a supor-se suficiente, passando a ter um
sentido utilitarista se opondo a tedrica e cedendo lugar ao senso comum. E é essa
epistemologia da préatica que se percebe fortemente presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs). Nao que negue o saber tedrico, mas este saber
aparece divorciado da praxis, enfatizando a formacéo por competéncias, assim como
a BNC de formacéo de professores que se alinha com a BNCC de formacao dos
discentes. Tais concepcdes de formacéo de professores, bem como dos alunos, estéo
relacionadas com o tipo de cidadéo que se pretende formar para um tipo de sociedade
pretendida, formacdo esta dada em resposta ao mercado de trabalho, dentro dos
lemas de desenvolvimento de competéncias e habilidade e do aprender a aprender,
gue, conforme destaca Campos (2002, p. 01), se tornou o eixo orientador das reformas
educacionais:

[...] a reforma da formacdo de professores apresentada pelo Estado propde,
dentre outros aspectos, redefinir substancialmente a fung¢do docente,
cabendo ao conceito de competéncias lugar central neste processo.
Consideramos ainda que a assimilacdo do conceito de competéncia, tal como
se apresenta nas Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial de
Professores da Educacao Basica, em Cursos de Nivel Superior, imprime uma
nova racionalidade as préticas de formagédo: supervaloriza-se as dimensdes
cognitivas, constitutivas da acdo docente, impondo-se novas normas de
eficacia ao trabalho pedagdgico e, em consequéncia, corre-se 0 risco de se

obliterar as dimens®es politicas e éticas que ao longo dos anos nortearam as
discussdes dentre os educadores.

Como o autor procura esclarecer, a formacdo pautada no ensino das
competéncias ndo oferece possibilidades de emancipacao do individuo, acabam se
restringindo a capacidade de adaptacdo a uma determinada logica estabelecida,
gerando novas formas de alienacdo dentro da politica neoliberal.

Contudo, deixamos claro que ndo se nega a importancia da formacéao
pedagogica realizada no interior da escola, nem a necessidade da Formacao
Continuada para efetivacédo do trabalho docente. No entanto, defende-se a partir dos
pressupostos marxistas, a praxis como forma de transformar a realidade objetiva sob

orientacdo de uma teoria critica, configurando-se numa praxis revolucionaria.
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Para o dominio dos elementos que constituem a pratica social, se torna
fundamental que os professores compreendam o movimento histérico dentro da
sociedade atual e procedam de forma eficiente diante da funcéo social de educadores,
inclusive, de lutar para se manter a humanidade no homem.

Nesse sentido da discussao, tem-se a praxis como a unidade dialética entre
teoria e prética, tida como atividade de humanizacao da natureza e do préprio homem
em constante movimento. Sendo a praxis representada pela relacdo entre teoria e
pratica numa superacao da consciéncia idealista. Gadotti (1998) se refere a préaxis
como uma acéo transformadora que resulta de uma préatica da pedagogia do conflito.

E considerando a praxis uma relacao entre teoria e pratica, vemos as praticas
pedagogicas dos docentes sendo construidas no seu contexto social, no seu tempo
histérico e ligadas a realidade social e cultural locais que possuem determinada
singularidade e diversidade.

Destarte, as atividades docentes ndo sao acoes desarticuladas e justapostas.
A educacdo € uma pratica intencionalizada, as acdes envolvem consciéncia,
determinadas concepcdes, objetivos, reflexdes sobre as acdes, ou seja, Ssao

planejadas conforme seus objetivos, almejando determinados resultados.
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3 DOS ASPECTOS AOS DESAFIOS DA FORMAGCAO CONTINUADA

Neste capitulo, apresentamos os resultados da analise realizada no material
coletado, conforme sinalizamos na introdugdo e na metodologia adotada neste
trabalho. Na sequéncia, apresentamos nossas considera¢cdes com relacdo ao que se
pode apreender e, com base nos resultados, trazemos sugestdes; fundamentalmente
com base no que foi discutido no capitulo que se refere as discussdes sobre uma
formacé&o a partir de uma concepcao de transformacéo do ser social.

Iniciamos nossa analise pela unidade “Formacao Continuada”, na busca de
compreender como se efetivam os processos formativos e tracar 0os principais
aspectos da Formacao Continuada nas escolas da rede estadual do municipio de
Rorainépolis (RR).

Em seguida, buscamos identificar quais sao as percepc¢des dos professores
no que refere a Formacéao Continuada, sua importancia e necessidade em seu sentido
objetivo como atividade transformadora da atividade educativa. A partir dai, extraimos
da prépria realidade, outras unidades de analise: “conceitos do professor sobre a FC”;
“impactos da FC na pratica do doente”; “necessidades de FC dos professores”, para
iniciarmos o processo analitico e, por fim, demonstrarmos a sintese dos principais
desafios encontrados para efetivar a Formagdo Continuada no lécus desta

investigacao.

3.1 Os aspectos locais da Formagao Continuada

A partir dos dados coletados no questionario®? dirigido aos professores e nas
entrevistas realizadas com o0s coordenadores pedagdgicos, buscamos identificar
como acontece o processo de Formacédo Continuada dos mesmos, sendo que as
respostas (o discurso do professor e do coordenador pedagdgico) sdo aqui
compreendidas no conjunto das perguntas elaboradas, e néo isoladamente,

considerando que as perguntas sao situadas em tempos e espacos da realidade, da

33 Questionario composto por questdes fechadas e abertas.
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totalidade concreta®4, que sdo, ao mesmo tempo, configuracdes subjetivas dessa
realidade.

E para ir além da aparéncia em busca da esséncia® desse fenémeno, busca-
se compreender as percep¢cOes dos participantes no movimento das relagbes
advindas das politicas de formacdo elaboradas pelos mecanismos do Estado,
consideradas condicfes estruturais de funcionamento das instituicoes.

Vale destacar que as escolas foram identificadas como escola “A”, “B” e “C”
possuem realidade muito semelhantes por estarem localizadas dentro de uma mesma
comunidade®® e partilharem dos mesmos problemas. A falta de energia elétrica é
constante, a internet é de baixa qualidade e com constantes oscilacfes devido a
gueda de energia e rompimento do cabo de fibra 6tica, dentre outras situacées que
veremos no decorrer dos dados apresentados abaixo. Sendo assim, ha muitas
semelhancas entre as respostas dadas pelos profissionais diante da mesma questéo.
Para apresentacdo dos dados coletados com os coordenadores pedagdgicos, iremos
identificar os mesmos como: “C1”, “C2” e “C3".

Na discussdo dos dados a seguir, usamos como unidade de analise a
‘Formacgao Continuada” na escola, no sentido de encontrar elementos que dessem
sustentacdo para 0 segundo objetivo especifico elaborado, como uma das
ferramentas para atender o objetivo geral da pesquisa, em que se busca identificar
como se efetiva a FC dos professores da rede estadual de ensino de Rorainopolis
(RR).

Ao se indagar os professores sobre a existéncia de Formagéo Continuada nas
escolas em que atuam, sessenta por cento (60%) responderam que sim e 0S outros
guarenta por cento (40%) disseram que ndo ha Formacéo Continuada em sua escola.
E interessante observar que profissionais de uma mesma instituicio escolar
responderam de formas diferentes a esse questionamento, isso nos leva a observar
gue provavelmente possuem diferentes visbes e concepgdes sobre o conceito

Formacdo Continuada, tendo em vista que estdo inseridos no mesmo ambiente

34 Conforme Galvao (2019), é necessario captar as propriedades das coisas a conhecer e suas relagées
internas, de modo que possa oferecer uma explicacéo de tal atitude que ultrapasse uma reflexdo de
aparéncia meramente especulativa.

35 Em sua tese de doutorado, Silva (2011) entende a esséncia, a partir de estudos de Konstantinov et
al. (1990), como principio organizador, o ponto principal de nexos dos fatores e aspectos fundamentais
do objeto.

36 As trés escolas se localizam na sede do municipio de Rorainépolis, com uma distancia maxima de
900 metros entre elas.
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escolar, devendo participar das mesmas acdes. Essas concepc¢des serdo analisadas
no proéximo tépico.

Aos coordenadores pedagogicos, indagamos como tem se dado a Formacgao
Continuada dos professores na escola em que trabalham, obtendo as seguintes
informacoes:

“C1” respondeu que a Formacao Continuada dos professores acontece na
escola nos momentos de retorno dos docentes no horario oposto, quando sé&o
discutidos, principalmente, temas em torno da tematica do ensino em tempo integral,
pois é algo relativamente novo (o sistema foi implantado na instituicdo em 2017). O
coordenador destacou, também, que possuem uma boa parceria com Instituicbes de
Ensino Superior (UERR, UFRR e IFRR) para o desenvolvimento de acbes de
Formacédo Continuada, com participacdo em algumas palestras e mesmo para 0
desenvolvimento de projetos da propria escola, quando os educadores das
instituicbes parceiras dao suporte e apoio.

“C2” afirmou que a escola nao esta ofertando Formagao Continuada aos seus
educadores, que néo realiza cursos ou grupos de estudo, mas que realiza sim 0s
retornos regularmente e nestes momentos coletivos sao discutidas questdes que
envolvem o rendimento escolar dos alunos. Que também ha alguns momentos
individuais do coordenador com o professor, conforme a carga horéaria estabelecida
legalmente. E que, em geral, fica por conta de cada professor buscar cursos de
formacao, na internet, conforme seu interesse e necessidade.

“C3” afirmou que a Formacgdo Continuada acontece através dos encontros
pedagdgicos, semanais, em que se reunem para discutir sobre o plano de trabalho.
Uma reunidao com todo grupo docente, sem distingdo por area (isso no periodo
presencial)®’.

Questionados se as formacdes estavam previstas no plano de trabalho da
instituicdo e os trés coordenadores afirmaram que as formac¢des dos docentes estdo
previstas no documento oficial da instituicdo, ou seja, no projeto pedagdgico, mas no
momento ndo souberam dizer o que exatamente e como o documento prevé essa

formacéo.

37 Ao periodo presencial o coordenador se refere a antes de declarada a pandemia e,
consequentemente, o distanciamento social e suspenséo das atividades escolares, ou seja, 2018, 2019
e até margo e 2020.
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Conforme relato dos coordenadores pedagogicos, a Formagdo Continuada
(reunides e retornos) é promovida pela equipe gestora (gestor e coordenador
pedagogico), principalmente na figura do coordenador pedagogico. Quanto a
periodicidade, percebeu-se que seguem o cumprimento da carga horaria que cada
professor precisa cumprir. Realizam os encontros coletivos (com todos os docentes),
semanal ou quinzenalmente, e encontros individuais e/ou por area do conhecimento
conforme necessidade.

Jé os professores, quando questionados sobre a periodicidade com que essas
formacOes ocorrem na escola, percebemos divergéncias entre as respostas dos
professores da mesma escola. Variando as respostas entre uma vez ao ano, uma vez
no semestre e até bimestralmente. No entanto, foram unanimes ao responder que
guando ha algum evento de formacao todos participam prontamente. Isso deixa claro
a vontade dos educadores, ou mesmo a necessidade de participarem de acdes
formativas.

Perguntamos aos professores sobre que tipos de cursos normalmente sao
oferecidos na Formacdo Continuada e os assuntos citados foram: planejamento e
avaliacdo; estudo da BNCC; iniciacdo cientifica e feira de ciéncias; assuntos
pedagogicos que envolvem a pratica docente. Mas, alguns educadores fizeram
guestao de ressaltar que sua Formacdo Continuada ocorre de forma autbnoma, ele
mesmo busca participar de eventos e acdes por conta propria, ja que ndo séo
oferecidos pela escola ou pela Seed. Destacaram, ainda, que no periodo da pandemia
surgiu a oportunidade de participar de cursos online.

Observa-se no discurso dos professores que sdo poucas as a¢oes formativas
gue acontecem dentro da escola e as tematicas trabalhadas sao pontuais. O mesmo
foi observado na fala dos coordenadores pedagdgicos. No inicio do ano letivo ou dos
bimestres sdo realizados encontros para planejamento e avaliagdo, eventuais
encontros para estudos breves sobre alguma tematica emergente, no caso dos dois
ultimos anos foi a BNCC, e encontros para desenvolver algum projeto especifico como
o que foi citado, a feira de ciéncias e de iniciacao cientifica.

Assim, cabe ao professor buscar sua Formacdo Continuada fora da escola
guando possivel, lembrando que, como vimos no perfil tragado dos professores, a
maioria deles séo experientes na profissdo tendo mais de dez (10) anos de docéncia
e, trinta e trés virgula trés por cento (33,3%) deles possuem curso de mestrado

concluido e outros vinte por cento (20%) estéo cursando mestrado. Vale lembrar que,
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para cursar o mestrado, o professor tem o direito garantido pela legislagao estadual
de obter a licenca por dois anos, tempo de duracéo do curso. E como também vimos
anteriormente, o Art. 63 da LDB atribui as IES a responsabilidade para com a
Formacédo Continuada dos professores. Fato que contribui para assegurar ao
professor uma base sélida quanto a fundamentacao teorica que, segundo Shiroma
(2003), vai evitar que o educador se oriente apenas pelos debates e propostas
especificas da Educacdo Basica, possibilitando o pensar e questionar o pré-
estabelecido. E como defende Curado Silva e Cruz (2020), o professor precisa ter
embasamento tedrico para orientar sua pratica pedagogica.

Quando indagados sobre qual a importancia que atribuem a teoria na
formacdo docente, cem por cento (100%) deles responderam que a teoria
(fundamentacao tedrica) € muito importante. No entanto, ndo podemos aqui verificar
em que medida possuem consciéncia efetiva da importancia dessa teoria na
superacao daquilo que esta prescrito nos curriculos e nas diretrizes de formacéao
docente, no sentido de quebrar com o pensar técnico instrumental, de um professor
cumpridor de tarefas da pratica pragmatista. Vale aqui ressaltar que, contrario a isto,
0 que esta pesquisadora defende é uma formacgéo na qual o educador possa ir além
disso e possa pensar porque age e faz dessa forma e nédo de outra, conforme
discusséo trazida anteriormente, fundamentada em Konder (1992) e Saviani (2013)
para uma filosofia da praxis, com uma reflexéo radical, rigorosa e de conjunto, que
nao esconda os conflitos e contradicdes do contexto educacional, como salienta
Gadotti (1998).

Referente a eventos de Formacdo Continuada oferecido pela Seed?®,
cinquenta e trés virgula trés por cento (53,3%) dos professores disseram que néo
participaram de nenhum evento promovido pela Seed ou Ceforr nos dois Gltimos anos.
Enquanto quarenta e seis virgula sete por cento (46,7%) afirmaram que participaram
sim de eventos formativos, como exemplos citaram oficinas, com destaque para feira
de ciéncias e o novo Ensino Médio e ensino em tempo integral. Aqui cabe destacar
gue a feira de ciéncias ocorre anualmente em nivel municipal e estadual, e os
melhores trabalhos sdo selecionados para participar da feira nacional. Isso justifica os

encontros pontuais que acontecem anualmente em torno da tematica em todas as

38 Seed - Secretaria Estadual de Educacdo que oferece cursos por meio do Centro de Formacio
(Ceforr).
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escolas. Ja a teméatica do Ensino Médio em tempo integral, estd sendo focada devido
a sua implantacéo recente em uma das escolas participantes da pesquisa.

As respostas dos coordenadores pedagogicos em relacdo a eventos
formativos oferecidos pela Seed/Ceforr foram muito semelhantes. Todos apontaram o
Ceforr como responsavel pelas forma¢des docentes em nivel de Secretaria Estadual
de Educacédo. E lamentaram ndo haver encontros e cursos presenciais no municipio,
gue o Centro de Formacdo sempre oferta muitos cursos interessantes, mas todos
voltados ao publico da capital. A dificuldade apontada para a nao realizacao dos
cursos no interior é a falta de recursos financeiros para que a equipe do Centro de
Formacdo possa se deslocar ao municipio (envolvendo diarias, transporte,
alimentacéo e hospedagem). Ou seja, o Ceforr ndo dispde de recursos para custear
as formacdes no interior e as escolas do interior também n&o tém condi¢cbes de arcar
com essas despesas.

Ha a possibilidade do professor residente no interior do estado se deslocar
para capital (a aproximadamente 300 quilémetros de distancia) para participar das
formacdes, mas isso se torna inviavel. Primeiro porque o proprio profissional precisa
arcar com todas as suas despesas (transporte, alimentacdo e hospedagem), e
segundo porgue para se ausentar da sala de aula sera necessario o professor ter
liberacédo do chefe imediato e ter algum substituto de forma que os alunos nédo fiquem
sem ter aulas. Devendo o professor deixar seu planejamento e atividades preparadas
ao substituto durante o periodo em que estiver fora da escola. Toda essa situacéo
leva a desmotivacao e inviabilidade da participagéo do professor do interior do estado
a participar dos eventos promovidos na capital.

Quando perguntamos aos docentes se eles participaram de algum evento de
Formacdo Continuada promovido pela escola, referindo-se aos dois ultimos anos,
setenta e trés virgula trés por cento (73,3%) deles afirmaram que sim, participaram de
eventos formativos promovidos pela escola. E apontaram que a maioria, noventa e
trés virgula trés por cento (93,3%), destes eventos possuem o formato de encontros
pedagogicos, seguidos do desenvolvimento de projetos, sessenta e seis virgula sete
por cento (66,7%), depois palestras, quarenta e seis virgula sete por cento (46,7%).

Os encontros pedagdgicos promovidos pela escola atendem a legislacao
estadual (Lei n.° 892/2013) que distribui a carga horéaria do professor entre horas em
sala de aula e horas para atividades extraclasse, entre trabalho pedagogico no

coletivo escolar e para qualificacdo profissional. Assim, as escolas organizam
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semanalmente ou quinzenalmente o retorno do educador em horario oposto ao de
sala de aula para estas atividades e aproveitam, também, para trabalhar e articular os
projetos como os ja citados anteriormente (feira de ciéncias, entre outros que sao
desenvolvidos anualmente).

A base legal da educacao, conforme apresentamos anteriormente, defende
gue a Formacdo Continuada de professores aconteca na escola, e o Ceforr,
responsavel pela formacéo no estado de Roraima, segue a mesma concepcao das
diretrizes nacionais. Como discutimos antes, a escola € um dos I6cus de formacao,
mas nao nos podemos limitar a esse espaco, conforme Curado Silva e Cruz (2020),
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), Shiroma (2003), Shiroma e Evangelista
(2004), Rodrigues e Kuenzer (2006), que também colocam a escola como local de
Formacé&o Continuada dos professores, mas estes autores apontam para um processo
formativo que traga reflexbes epistemologicas e pedagdgicas criticas a partir da
realidade concreta, ou seja, ler o contexto vivido e questionar o que esta prescrito. No
entanto, ndo se tem percebido espacos de reflexdo e discussdo no discurso dos
professores, apenas encontros que cumprem mais questdes burocraticas e pontuais
do que para fins pedagdgicos, de estudo, discussdo e aprofundamento tedrico
metodoldgico.

Quanto a formacao dos coordenadores pedagogicos, os trés participantes da
pesquisa foram unanimes em afirmar que o unico curso oferecido a eles nesse periodo
(2018-2019), foi um “Curso de formagao para gestores de escolas estaduais do
interior” para o qual foram convidados o gestor, o coordenador pedagdgico e
secretarios escolares. O curso era dividido em mais de um encontro, mas nunca foi
concluido por falta de recursos (de logistica). Os participantes lamentaram muito, pois
consideraram o encontro muito bom e proveitoso.

Diante desses aspectos identificados na Formacao Continuada desenvolvida
nas escolas, percebe-se, também, grandes desafios para efetivar a implementacéo
de uma Formacdo Continuada que leve o professor a pensar a transformacéao
educacional, se colocando como protagonista desse processo. No topico seguinte,

iremos discutir um pouco mais a respeito disso.
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3.2 Os conceitos de Formacao Continuada do professor

Considerando que determinado discurso opera em determinadas praticas, e
gue todo conceito esta relacionado a alguma teoria (sistema conceitual), para a
presente reflexdo usamos como Unidade de analise os “Conceito do professor sobre
a FC” para compreender as concepc¢fes que se perpetuam nessa pratica social.

Ao perguntarmos, inicialmente, aos professores se existia Formacao
Continuada em suas escolas, identificamos contradicbes nas respostas dos
professores de uma mesma instituicdo escolar, pois enquanto uns afirmaram que
havia sim FC na sua escola, outros responderam que nao ha FC. Nesse mesmo
contexto, o coordenador pedagogico também contradiz as afirmacBes de alguns
educadores, quando em uma das situacdes o coordenador disse ndo haver FC em
sua escola, mas o professor disse que havia. Logo, verifica-se a possibilidade de
portarem diferentes conceitos ao que entendem por Formacdo Continuada. Assim,
passamos a analisar o que entendem por Formacao Continuada.

No quadro abaixo, tém-se as respostas dos professores quanto ao que é
Formacgao Continuada para ele. As respostas foram transcritas tal qual o participante
a registrou no questionario, sendo os participantes identificados por P1, P2, P3 e,

assim, sucessivamente.

Quadro 3 - Conceitos de Formacao Continuada

Para vocé, o que é Formacao Continuada?
Participante Resposta

P1 “E estar se apropriando de conhecimentos que sustente a profissdo, de fundamentos
gue dédo suporte as decisdes do professor em seu agir pedagégico”.

P2 “Uma forma de manter-se atualizado”.

P3 “Deixar a pessoa apto a exercer sua profissdo com mais qualidade”.

P4 “Processo de aperfeicoamento dos saberes, necessario para atuacao profissional”.

P5 “Esta sempre buscando inovagdo no ensino aprendizagem”.

P6 “E 0 momento que professor amplia e atualiza o conhecimento teérico pedagdgico
por ele ja adquirido na sua formacao inicial”.

P7 “Aprimoramento da pratica pedagoégica”.

P8 “Capacitacdo, Aperfeicoamento e Qualificacdo profissional para que o profissional
possa realizar sua pratica com eficacia’.

P9 ‘E a atualizacdo profissional que precisamos constantemente, é a forma de nos
profissionais nos atualizarmos, melhorar nossa praxis, nossos saberes para
podermos oferecer ao nosso alunado um ensino de qualidade...”.

P10 “E um processo permanente e constante de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade dos professores”.
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P11 ‘Formagédo continuada ocorre quando € dado a oportunidade aos professores de
participar de forma continua de uma variedade de cursos que contribua para
enriquecer a sua pratica cotidiana em sala de aula, ou seja, cursos direcionados que
proporcione ao professor enriquecer seus conhecimentos e assim contribuir
satisfatoriamente para melhorar o ensino aprendizagem”.

P12 “Estar se capacitando e atualizando regularmente visando se aperfeigoar na pratica
docente”.
P13 “E uma forma de qualificar e capacitar cada vez mais os profissionais para uma

melhor atuagdo dentro das salas de aula. Garantindo assim, uma educac¢do de
qualidade para os nossos educandos”.

P14 “Aprimorar o que vocé ja sabe, procurar sempre melhorar a qualidade do trabalho
que voce realiza”.

P15 “A formacao continuada é o aprender ao longo da sua carreira, é o profissional estar
buscando sempre se renovar e aperfeicoar suas habilidades dentro da sua
formacéo”.

Fonte: Dados da pesquisa 2020.

Ao analisar o discurso do professor sobre o que é para ele a Formacao
Continuada, identifica-se o registro e a associacdo a expressdes que se destacam,
como: atualizacdo, aperfeicoamento, aprimoramento, capacitacdo e qualificacao;
seguidas das expressoes: saberes, conhecimento, e ainda associa¢gdes que remetem
a sala de aula, ao aluno, ao ensino e aprendizagem e a pratica. Destaca-se aqui que
a palavra “praxis” aparece uma unica vez, ja a palavra “refletir ou reflexdao” esta
totalmente ausente do discurso sobre o que € a Formacéo Continuada.

Como vimos anteriormente neste trabalho, nas discussdes tedricas, a
formacdo é um processo complexo e determinado por inimeros fatores. As
concepcgdes e conceitos de Formacgdo Continuada vém atreladas as experiéncias e
vivéncias que o professor teve ao longo do processo histérico-social, ao mesmo tempo
fazem parte de uma teoria. As expressodes usadas atualmente para definir o que vem
a ser Formacédo Continuada fazem parte da reproducao e ressignificacdo de dizeres
anteriores, ao que Foucault (1996) chama de “[...] uma voz que precede”, uma vez
gue as palavras ndo sao apenas nossas, mas sociais, no entanto, acreditamos serem
nossas. Por outro lado, cada sujeito faz interpretacdes e cria sentidos proprios dentro
do seu contexto.

Assim, ao caracterizar a FC, o professor estd colocando em jogo as
referéncias que ele tem sobre esse processo, envolvendo, inclusive, momentos
formais e informais, trocas e partilhas entre docentes como possibilidade formativas.
E lembrando também que algumas expressdes usadas (“apto a exercer sua fungao”,
‘aperfeicoamento” e “capacitar’) vém atreladas as politicas de formacgéao das reformas

curriculares que também carregam a ideologia dominante de formag&o na perspectiva
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pragmatista, como discutimos anteriormente a partir de Kuenzer (1999), Shiroma,
Moraes e Evangelista (2002), Shiroma (2003) e Shiroma e Evangelista (2004).

Ja na analise do discurso do coordenador pedagdgico “C2”, quando afirma
gue a escola nao esté ofertando Formacao Continuada aos seus educadores, que nao
realiza cursos ou grupos de estudo, pressupde-se que para este profissional a FC se
limita a momentos especificos, sistematizados e com intencionalidade,
desconsiderando, por sua vez, os momentos informais (quando se refere, por
exemplo, aos momentos em que discutem o rendimento dos alunos). Deixando
evidente a auséncia da efetivagcdo de um planejamento de Formacdo Continuada e
gue as reunides e encontros pedagogicos que estdo sendo realizados cumprem uma
formalidade burocratica, como cumprimento da jornada de trabalho e organizacdes
das atividades cotidianas.

Os coordenadores “C1” e “C3”, que afirmaram que ha Formagao Continuada
na escola e que ela acontece nos encontros pedagogicos, dentro da carga horéaria do
docente, deixam transparecer (em certa medida) uma sistematizacéo e planejamento
de acdes formativas, mesmo que cumprindo formaliza¢gdes burocréticas, os momentos
sdo usados para discutir o planejamento (como relatou “C3”) ou, conforme afirmou
“C1”, para trabalharem tematicas de projetos especificos da escola.

Analisando a realidade concreta e problematizando os sentidos da Formacéao
Continuada, podemos perceber conceitos distintos entre os profissionais, ao que
Curado Silva e Cruz (2020, p. 43) registram como conceitos polissémicos, que se
situam entre dois polos distintos, “[...] mas contraditoriamente e dialeticamente postos
na funcao e no ato da atividade de formar”.

Percebe-se que os conceitos variam entre a dimensao do saber e do saber
fazer, exigindo competéncias especificas que pretendem formar para atender as
demandas da sociedade do capital, e outra, bem menos presente, que enfatiza a
dimensdo de emancipacéo do sujeito a fim de intervir e transformar a realidade no
sentido da liberdade humana.

Como exposto no decorrer deste trabalho, na conjuntura atual, ha uma
predominancia, por parte dos aparelhos ideolégicos do Estado, pela formacao para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas para o atender ao
discurso neoliberal, no contexto da globalizagcdo da economia, que vende a ideia de

modernidade. Assim, a ideologia dominante tenta tornar 0 consenso em senso comum
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e naturalizar tais praticas sociais, que de tanto serem repetidas se tornam verdadeiras
e cada vez mais fortes.

A perspectiva de Thompson (1984), adotada por Fairclough (2016), ressalta
gue essa ideologia ajuda o aparelho ideoldgico do Estado a ajudar 0s grupos que
estdo no poder a se manter no poder por meio dos discursos ideolégicos. Ou seja, as
ideologias atuam pelo discurso, se ocorrer mudanca discursiva, haverd também
mudanca social e, na pratica social observamos o embate entre os conceitos de
formacdo e a prética social, e entre a concep¢do pragmatista de formacédo
disseminadas pelas expressdes do saber fazer (estudar e aprender) para colocar em
pratica as dez competéncias da educacdo basica®®, e uma perspectiva de formacéo
para analise objetiva da realidade a fim de impulsionar a emancipacdo humana, a
partir de uma epistemologia da préaxis, defendida por Kosik (1976), Konder (1992) e
Gadotti (1998). Essas questdes interferem diretamente no discurso da “forma” e no
“contetido” formalizado no discurso em sala de aula.

Como Saviani (1986) tem afirmado, sem contetdos relevantes que mobilizem
as formas de pensar e permitir a compreensdo da realidade concreta, a pratica
pedagdgica configura-se como farsa, como arremedo. Nesse sentido, se torna
indispenséavel que os professores tenham uma concepgédo ampliada sobre o ato de
ensinar, pautado na logica dialética, para com a formacao dos individuos.

Continuando a analise dos dados coletados em campo, percebemos que
guando perguntamos ao professor se na sua formacao séo levadas em consideracéo
sua realidade de atuac&o e suas necessidades, quarenta e seis virgula sete por cento
(46,7%) disseram que sim; trinta e trés virgula trés por cento (33,3%) afirmaram que
suas necessidades sdo atendidas parcialmente; e vinte por cento (20%) alegam que
suas necessidades ndo sao consideradas durante o processo formativo, como esta

representado no gréafico abaixo.

3% Colocar em pratica as dez competéncias da educacio basica por meio da formacgido de trés
competéncias especificas a serem desenvolvidas segundo a BNC-Formagéo Continuada, que séo: o
engajamento profissional, a pratica profissional e o conhecimento profissional.

40 A partir dos conceitos em Saviani (1986, 2013).
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Gréfico 5 - Na formacéo dos professores sdo levadas em consideracdo sua

realidade de atuacédo e necessidades

7- Na Formacao continuada que esta sendo oferecida, sdo levados em consideracao sua realidade

de atuacao e as suas necessidades”?
15 respostas

® Sim
® Nao

Parcialmente

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Em relacdo a mesma tematica, questionamos os coordenadores pedagdgicos
se os professores sdo ouvidos quanto as formacgdes e necessidades que tém e como
é feita a escolha dos cursos e temas. Obtendo as seguintes informacgdes:

“C1” respondeu que sim, ano passado por exemplo, foi realizada uma enquete
no grupo de WhatsApp para colocarem suas propostas e teméticas de interesse.

“C2” respondeu que como na escola nao ha Formagao Continuada, ndo ha
essa interacdo, mas em anos anteriores foi solicitado aos professores que listassem
suas necessidades de formacdo para o Ceforr, no entanto, ndo aconteceu nenhum
curso promovido por este Centro de Formacao no municipio, foram ofertados apenas
na capital.

“C3” respondeu que Sim, sao ouvidos, e cita por exemplo, que em 2019
estudaram a BNCC [...] e foi feito o alinhamento com o DCRR do estado, e “eles
(professores) colocaram muitos anseios”, mas “tem coisas que estdo bem além da
nossa realidade mesmo” alegou o coordenador pedagdgico. Afirmou que ouvem sim
o professor e sdo muitas as necessidades, envolvendo muitos sonhos. “Eles
reivindicam sim, mas tem coisas que ndo se consegue resolver, sdo muitas as
necessidades”. O coordenador relata que “A maior reivindicacdo deles é alcangar o
pessoal da zona rural” (os alunos das vicinais), “mesmo no presencial e imagine
agora” (referindo-se aos contetdos a serem atingidos/trabalhados com os alunos) “[...]

mas € uma das coisas que a escola ndo consegue resolver” afirma.
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Anteriormente observamos que sdo poucas as acdes de Formacao
Continuada que acontecem na escola, e quando ocorrem sao para atender
necessidades imediatistas e emergentes, como estudos sobre a BNCC ou 0 novo
Ensino Médio, bem como o desenvolvimento de projetos da escola, como a feira de
ciéncias. Portanto, dentro da conjuntura em que o professor se encontra, a maioria
deles, quarenta e seis virgula sete por cento (46,7%) se diz atendida pela dicotomia
entre necessidades e acbes formativas. Mas, essas formacbes se referem a
competéncia técnica do saber fazer, em um perfil de professor que domine o contetdo
a ser ensinado, aproximando-se do perfil do trabalhador criativo (para resolver os
problemas estruturais da escola), flexivel e resiliente, em que o professor se torna
responsavel pelo sucesso da escola, seguindo a prescricdo de um curriculo padréao
de qualidade. Entédo, para que se tenha coeréncia entre o curriculo prescrito e o
curriculo em agao*!, esta, também, se investindo na formagéao do professor (mesmo
gue neste caso seja pouco), mas estdo dentro do projeto de formacéo que protege e
sustenta o mercado, e do conjunto de documentos oficiais*? que Curado Silva e Cruz
(2020) chamam de gerencialismo neoliberal.

Em meio a esta pratica social, trinta e trés virgula trés por cento (33,3%) dos
professores afirmaram que suas necessidades de atuacao e demandas de formagéao
sdo atendidas parcialmente. Ou seja, o contexto em que ele esta imerso e a realidade
gue esta posta para seu trabalho, suas necessidades estdo sendo parcialmente
atendidas. Talvez, devido as poucas acfes formativas, ou pelo fato do professor
realmente sentir a necessidade de algo a mais no processo formativo. Mas quanto as
demandas e necessidade, iremos nos aprofundar mais num dos tépicos a seguir.

Vinte por cento (20%) dos professores participantes alegam que suas
necessidades nédo sao consideradas durante o processo formativo. Lembrando que
h& escolas que declararam ndo efetuar Formacdo Continuada, apenas realizam os
encontros pedagdégicos para alinhamento dos trabalhos de rotina como planejamentos
ou discusséao dos resultados de rendimento dos alunos. Assim, os professores que

afirmaram que suas necessidades ndao sdo contempladas durante o processo

41 O curriculo prescrito, conforme define Gimeno Sacristan (2017), refere-se a prescri¢do ou orientagédo
do que deve ser seu conteldo, a referéncia que serve como ponto de partida para elaboracéo dos
demais materiais; e curriculo em acao é o que se concretiza nas tarefas académicas, a préatica que
ultrapassa o propdsito do curriculo em virtude das influéncias e interagdes que se produzem na praxis.
42 BNCC; BNC-Formagao; e BNC - Formag&o Continuada.
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formativo, ou realmente ndo presenciam esses momentos, ou as poucas atividades
desenvolvidas ndo correspondem as suas necessidades.

Ja no discurso dos coordenadores pedagogicos (dois dos participantes que
afirmaram desenvolver a¢des de Formacdo Continuada nos encontros pedagdgicos
da escola), percebe-se que estes, na medida do possivel, tentam cumprir com sua
funcdo de articulador da Formacéo Continuada dos professores, conforme discusséo
levantada no texto anteriormente fundamentado em Zen (2012) e, sendo ele o
profissional mediador entre curriculo e professores como foi colocado por Placco,
Almeida e Souza (2011). Por outro lado, nota-se em seus discursos que eles
(coordenadores pedagdgicos) ndo se sentem como Unicos responsaveis pela
formacédo do professor, pois ha um Centro de Formacéao responsavel pelo processo
formativo, tanto do professor quanto dele, coordenador, e que ambos estédo
desassistidos. Identificando-se que esse fato gera certa decepcédo (ou até revolta) por
parte do coordenador que esta a frente do processo, mas esta desamparado.

Verificou-se na fala dos coordenadores que eles se sentem muito sozinhos
em uma funcdo tdo carregada de atribuicbes, em que predominam questdes
administrativas e burocraticas, ficando a formacéo dos professores em segundo plano.
As acdes formativas que acontecem sdo nos encontros pedagdgicos, porém, sao
acOes fragmentadas e descontinuas. Nao ha um planejamento para a Formacao
Continuada, apesar de afirmarem que isto esta contemplado no Projeto Pedagdgico
da escola, mas sem saber especificar, naguele momento, o que o documento traz a
respeito. O discurso dos coordenadores pedagogicos traz, tanto de forma explicita
como implicita, a necessidade de formacédo, de apoio e parcerias para seu trabalho.
Como ele ira mediar a Formacdo Continuada do professor se ele proprio ndo tem
suporte para tal?

A propria diretora do Centro de Formacdao relatou durante entrevista cedida
em um dos minicursos*® oferecidos durante o | Encontro de Discentes do Mestrado
em Educacéo de Roraima?*, realizado entre os dias 20 e 22 de outubro de 2020, que
o coordenador pedagogico é responsavel por desenvolver a Formacgao Continuada do

professor na escola. No entanto, na realidade de Roraima, os coordenadores

43 Minicurso: “A Formagédo Docente a Luz da BNCC — Formacido e os desafios dos cursos de
licenciatura”, em que foi entrevistada por um dos mestrandos.

4 Evento online da qual esta pesquisadora atuou como parte da equipe organizadora do evento.
Disponivel em: https://encontromestradoue.wixsite.com/encontromestrado2020/minicursos. Acesso
em: 22 out. 2020.
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pedagodgicos ndo sédo coordenadores pedagogicos de formagéo, sdo professores que
estdo atuando nesta funcéo e, é isso que faz toda diferenca, nas palavras dela. Ou
seja, o coordenador pedagodgico ndo tem a formacdo adequada para formar
professores, mas as politicas nacionais colocam a escola como l6cus de formacao.

E realmente € isso que se constatou na pesquisa de campo. Além da caréncia
na formacado inicial do coordenador pedagdgico (curricular e teoricamente) para
exercer a funcéo, ele ndo conta com nenhuma Formacgéao Continuada, nenhum apoio
para dar suporte. O profissional esta sobrecarregado de atividades na escola, com
pouco tempo para trabalhar a formagdo dos professores, e menos ainda para se
dedicar ao seu préprio estudo. Fato este percebido durante o movimento histérico do
texto discutido em capitulo anterior, bem como fato constatado em outras pesquisas
cientificas*®. A conjuntura atual é reflexo do processo histérico da prépria educacéo
escolar, da falta de implementacé&o de politicas publicas e inclusive da construcédo de
uma identidade desse profissional. Uma cultura que néo prioriza o pedagoégico, como
afirmam Franco e Campos (2016), pois em meio a tantas atribuicdes e trabalhos
burocraticos/documentais, suas atividades se resumem a praticas reducionistas,
sempre tentando solucionar problemas de forma imediatista, pelo improviso e bom
senso.

Diante da impoténcia sentida no discurso do coordenador pedagdgico,
lembramos das palavras de Saviani (2013, p. 61), “[...] quanto mais adequado for o
nosso conhecimento da realidade, tanto mais adequados serdo os meios de que
dispomos para agir sobre ela”. Sem uma formagdo adequada, sem conhecimento
tedrico-cientifico, sem o conhecimento adequado da realidade, como o coordenador
pedagogico podera agir adequadamente sobre essa realidade? Faz-se necessaria

uma solida formacéo cientifica para se aprofundar na reflexao filosoéfica, pois
[...] a passagem de uma educac¢éo assistematica (guiada pelo senso comum)
para uma educacao sistematica (alcangada ao nivel da consciéncia filoséfica)

€ condicdo indispensavel para se desenvolver uma acdo pedagogica
coerente e eficaz (SAVIANI, 2013, p. 63).

Eficaz no sentido de educar para libertacdo, comunicacao e transformacao,
agindo de forma intencional em func&o dos objetivos previstos, uma formagéo para

promocao do homem (SAVIANI, 2013). No entanto, isso requer uma concepg¢ao mais

4 A tese de doutorado de Rafaela Silva de Uberaba — MG (2019).
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ampla de educacdo, num processo continuo de aprendizagem, de Formagao

Continuada.
3.3 Os impactos da Formacado Continuada na préatica do professor

A partir dos conceitos de Formacao Continuada, da forma como ela acontece
no lécus da nossa pesquisa, passamos a verificar agora a unidade de andlise dos
“‘impactos da Formacao Continuada na pratica do professor” a partir das respostas
obtidas pelo questionario da pesquisa.

Perguntamos ao professor se as acfes de Formacao Continuada podem
transformar a pratica, ao que cem por cento (100%) dos participantes da pesquisa
responderam que sim. Na sequéncia, perguntamos sobre qual o grau do impacto da
FC da qual participou desde 2018 nas suas atividades docentes. Para a qual tivemos
0s seguintes dados: setenta e trés virgula trés por cento (73,3%) dos docentes
afirmaram que a FC teve um alto impacto em suas atividades; vinte por cento (20%)
disseram que essas formacdes tiveram médio impacto em suas atividades; e apenas
um participante, seis virgula sete por cento (6,7%), disse ndo ter causado nenhum

impacto em suas atividades, como esta representado no gréafico abaixo.

Gréfico 6 - Impactos da Formacéo Continuada

18- Qual o grau do impacto da Formacao Continuada da qual participou desde 2018 até hoje, nas

suas atividades como professor:
15 respostas

@ Alto impacto
@ Médio impacto
Baixo impacto

. @ Nenhum impacto

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Ao relacionar essa questdo com a questdo referente aos tipos de cursos
oferecidos na FC (analisado anteriormente no item sobre “Os aspectos locais da FC”),

guando vimos que a FC nas escolas se resume a temas emergentes e pontuais,
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podemos associar a satisfacdo dos educadores, quando setenta e trés virgula trés por
cento (73,3%) deles afirmam que a FC teve alto impacto, com uma necessidade ou
situacdo pontual como conhecer e estudar a BNCC, subsidiar os trabalhos de
iniciagé@o cientifica e da feira de ciéncias. Nesse caso, o impacto esta relacionado a
uma acgdo ou atividade especifica e ndo se estende a praxis pedagogica no sentido
mais amplo, mas na visdo dos professores gerou um impacto positivo.

Aos vinte por cento (20%) que afirmaram que a FC trouxe um médio impacto
em suas atividades enquanto professor, relacionamos estes como sendo aqueles
profissionais que sentem necessidade de uma FC que va além de a¢bes pontuais.
Sobre as necessidades formativas dos professores, falaremos no préximo tépico mais
detalhadamente.

Perguntamos entdo: de que forma a Formacdo Continuada mudou a sua
pratica?

As respostas, de modo geral, se reportam a uma mudanca na pratica,
selecionamos trechos e expressfes usadas nas falas dos professores: “Em
ressignificar metodologias de ensino, ou seja, provocou mudancas no modo de

”. G

intervengao em sala de aula (percepgao e encaminhamentos)”; “nova visao a pratica”;

“adquirindo conhecimento para atuar na préatica em sala de aula”; “na minha postura

quanto profissional”; “passei a ver meu aluno como participante ativo no processo de

LT3

formacao”; “a FC faz com que possamos dar significado a teoria, propicia uma visao
e articulacao na pratica pedagogica”; “no fazer repensar minha praxis constantemente,
possibilitar mais autonomia, despertar o prazer em aprender, superar os desafios e
dinamizar a minha pratica pedagodgica”; “a FC ajudou a melhorar a minha pratica
pedagdgica e com isso apoiar os alunos na construgdo do conhecimento”; “a FC me
proporcionou um olhar mais critico sobre minha préxis cotidiana, me deu novos
horizontes para que eu tornasse a minha pratica diaria em uma préatica mais humana,
solidaria, compreensiva e participativa®; “nos possibilita adquirir recursos e
metodologias [...]"; “ajuda a melhorar minha pratica pedagdgica [...]"; “[...] melhora
mais ainda quando associa a teoria [...] um embasamento para pratica”; “o surgimento
de novas ferramentas das quais eu n&o tinha conhecimento [...]".

Ao analisarmos o discurso dos professores, percebe-se que alguns deles
buscaram Formacdo Continuada fora da escola, como j& citamos em toépico anterior,
e talvez estejam se referindo também a elas quando falam dos altos impactos que as

mesmas geram e suas praticas. Subentende-se uma certa satisfacdo dos educadores
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guando relatam as mudancas que a FC provocou em sua pratica, principalmente em
torno de metodologias e recursos.

Pode-se destacar no discurso dos professores que alguns apresentam uma
postura mais critica, e provavelmente tenham uma formagé&o orientada pela filosofia
da praxis. Destacam também a teoria, valorizando a dimensao cientifica dos
conhecimentos na interacdo com a analise da pratica, como defende Curado Silva e
Cruz (2020). Sao fatores que permitem aos educadores compreender os complexos
fendbmenos educativos. Vale lembrar, ainda, que trinta e trés virgula trés por cento
(33,3%) dos participantes da pesquisa ja possuem o titulo de mestre, e identificamos
gue outros vinte por cento (20%) estdo cursando mestrado e a formacdo nas
universidades evita o “recuo da teoria” (Moraes, 2001), e a desintelectualizacdo dos
educadores (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004).

Apesar das politicas educacionais em nivel nacional e documentos oficiais
prescreverem um padrao de qualidade para formacao docente com base na BNCC,
na pratica do locus da pesquisa, essas formacdes ainda ndo chegaram. Ao que se
percebeu, a escola ndo desenvolve a¢cbes formativas que levem a reflexdo com mais
rigor e intervencdo critica na pratica social em que estdo, nem a emancipacdo dos
sujeitos, levando-nos a concluir, assim, que a postura critica apresentada por alguns
professores advém da formacéo que o professor buscou fora da escola e/ou obteve
nas universidades. Vale ressaltar que essa postura a qual nos referimos € percebida
em alguns educadores, ndo em todos. Alguns ainda trazem em seus discursos tracos
da epistemologia da prética, identificando-se a¢gfes/posturas técnico-instrumentalista.

Nos voltando aos coordenadores pedagdgicos, durante a entrevista
perguntamos se estas acfes formativas que a escola vem desenvolvendo tém
contribuido para melhoria da préatica educativa?

O coordenador “C1” respondeu que sim, as agdes contribuem para melhoria
da pratica educativa. O resultado € percebido nas avaliagfes externas. E quando o
profissional participa de acdes formativas ele passa a ter um outro olhar, apresenta
um olhar mais sensivel, considera mais o lado humano, entende melhor o aluno,
consegue trabalhar melhor com o aluno, comeca a refletir mais sobre a avaliagao e
obtém um melhor resultado, com certeza.

O coordenador “C2” disse que “se tivesse Formagao Continuada com certeza
iria contribuir muito, pois sempre se aprende algo participando desses encontros,

relembrando de algo que vai ajudar muito na pratica”.
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O coordenador “C3” afirmou que "Sim, significativamente [...] a partir do
momento que vocé se importa com o pedagdgico, vé que a coisa flui. Entdo, 2019,
quando fazia os encontros via-se os resultados sim na préatica. E dificil é! Porque ha
mudanca. H& gente resistindo, porque é diferente, entdo quando vocé diz: ‘olha nos
vamos seguir esse caminho aqui’. Muita gente diz: ‘ndo, mas esse aqui € mais facil
pra mim’. Nosso objetivo € o aluno. Entdo temos que nos desdobrar para favorecer o
aluno. Houve mudanca e para melhor. Deu uma alavancada muito boa, inclusive o
IDEB melhorou bastante, porque a partir do momento que se trabalha dessa forma,
surte efeito”.

O papel do coordenador pedagdgico, entre diversas outras atribuices, é
mediar a Formacao Continuada do professor com base na concepc¢ao adotada no
Projeto Pedagdgico da escola, visando sucesso no processo de ensino-
aprendizagem. E como mediador entre o estado e a escola, com certeza, ir4 seguir as
diretrizes e concepcdes adotadas pelo sistema oficial. Na andlise do discurso do
coordenador pedagogico de “C3”, quando diz: “entdo quando vocé diz: ‘olha nés
vamos seguir esse caminho aqui’. Muita gente diz: ‘ndo, mas esse aqui é mais facil
pra mim”. Observa-se uma certa imposicdo do caminho a ser seguido, sem que haja
uma discussao coletiva sobre o caminho a ser trilhado. Contudo, o coordenador
destaca que acdes formativas trazem bons resultados, inclusive em avalicbes
externas.

A avaliacido externa também é citada por “C1” como um resultado positivo da
Formacdo Continuada que a escola promove. Destaca também que a partir destas
surgem novas visdes, posturas e o despertar da humanizacéo do individuo, um olhar
mais sensivel do professor para com o aluno.

Na busca da compreensdo desses discursos no movimento dialético da
pratica social percebe-se que qualquer que seja a concep¢ao que esteja envolvida na
acdo formativa, ela trara resultados que modifiquem aquela prética anterior. No
entanto, esse fendbmeno € permeado de conflitos e contradicdes, entre concepcgdes e
acOes divergentes na praxis, envolvendo o individual e o coletivo, o campo tedrico e o
pratico, a reflexdo e a acdo. O coordenador pedagogico estd com o seu fazer
pedagdgico seguindo as normatiza¢gdes oficiais do sistema. Mesmo sem ter uma
formacé&o ou suporte para a fungéo, sofre muitas cobrancas e precisa se adequar ao

sistema. Os professores que adquirem uma nova visao sobre a pratica social tém suas
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acoOes limitadas dentro sistema educativo em que estéo inseridos, pois estao sujeitos
as normatizacdes superiores.

Nessa conjuntura, a transformacdo da pratica social e emancipacdo do
individuo caminham a passos lentos, com agdes isoladas, sem muito envolvimento da
coletividade. A ideologia da classe dominante atua por meio dos consensos tornando-
se senso comum e assim, naturalizando algumas praticas sociais. Ideologias
apresentadas como importantes, Unicas e verdadeiras, de tanto repetir-se por pessoas
gue ndo tém consciéncia tedrica e uma viséo holistica das préticas sociais, tornam-se
guase invisiveis e cada vez mais fortes, dentro do modo reducionista de educacao.
N&o ha como ter uma atuacao critica em um contexto de determinacdes contrarias.

Como vimos durante a contextualizacao histérica deste trabalho e retomando
0 pensamento de Saviani, ha muito a fazer nos limites da educacéo escolar, pois “por
desconhecer os determinantes inerentes a sociedade que a engendra, acabara por
cumprir a funcao de legitimadora da desigualdade” (SAVIANI, 2013, p. 101), ou seja,
com pouquissimas formacgdes docentes que levem a uma epistemologia da praxis,
poucos educadores terdo consciéncia da realidade concreta na sua totalidade. Além
do discurso, a pratica social vai se consolidando no tempo e nos espagos de forma
sutil e por diversos atores sociais. Coordenadores pedagdgicos e professores muitas
vezes nao se dao conta das reproducdes que estdo fazendo, tanto pelo seu discurso
guanto pelas acdes pedagogicas.

Contudo, no decorrer do processo educativo, vao surgindo necessidades
pedagodgicas, que podem ser conscientes ou ndo, mas que irdo produzir sentido para
0s sujeitos no desenvolvimento das acbes da pratica social. E identificar estas
necessidades formativas dos professores contribuira para o significado atribuido a

Formacgao Continuada, como discutiremos na sequéncia.

3.4 As demandas e necessidades de Formagdo Continuada dos professores

Diante do nosso terceiro objetivo tracado para, também, identificar as
necessidades formativas apresentadas pelos professores, demonstramos agora 0s
resultados que o questionario nos apresentou e nossa analise a respeito, objetivando
compreender melhor a totalidade do fenébmeno investigado, passando para unidade

de analise “necessidades de FC dos professores”.
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Nesta unidade de andlise, perguntamos inicialmente: A Formacdo Continuada

gue esta sendo oferecida tem dado conta das suas necessidades?

Grafico 7 - A Formagéo Continuada tem dado conta das suas necessidades?

20- A Formacao Continuada que esta sendo oferecida a vocé, tem dado conta das suas

necessidades?
15 respostas

@® Sim
® Nzo

Parcialmente

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

As respostas apontaram que sessenta por cento (60%) dos professores
consideram que a formacdo oferecida tem atendido parcialmente as suas
necessidades, ou seja, como vimos anteriormente, 0s professores pouco séo ouvidos
guanto as suas necessidades formativas. Os cursos de FC do Ceforr, no modelo
presencial, ndo chegam ao interior. E 0s poucos momentos com a¢des de Formacao
Continuada na escola atendem, parcialmente, as necessidades dos professores; vinte
e seis virgula sete por cento (26,7%) afirmam que a formacéo oferecida atende sim
as suas necessidades, parece que esta porcentagem esta satisfeita e conformada,
dentro dos padrdes pragmaticos; e treze virgula trés por cento (13,3%) clama que esta
formacédo oferecida ndo atende as suas necessidades formativas, caracterizando
aqueles educadores que querem ir além, mas estdo sendo limitados diante da
realidade que se impde.

Entdo questionamos o0s professores sobre quais seriam suas principais
necessidades de Formacao Continuada, e mais de cinquenta por cento (50%) dos
participantes apontaram para a necessidade de “formacdo com foco nas tendéncias
atuais voltadas para a pratica educativa” e “novas metodologias”. Identifica-se no
discurso dos professores uma certa exigéncia a que sdo submetidos quanto a seguir

as tendéncias atuais e emergentes na educacdao, dentre elas o trabalho com o novo
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curriculo que esta sendo implementado (BNCC) e o uso das tecnologias. Mas como
percebemos as formacdes para a implantacdo da BNCC ainda ndo se efetivaram
nessas escolas, tiveram apenas alguns estudos para conhecer a proposta,
superficialmente, mas ainda ndo desenvolveram formagdes especificas por enquanto.

Como vimos em capitulos anteriores, faz parte da dialética histérica da
educacao a caréncia de politicas publicas e investimentos na formacao dos docentes,
e as acbes que acontecem geralmente atendem as concepcfes dogmaticas,
pragmatistas e instrumentalistas que sdo postas pelo aparelho ideoldgico do Estado?®
para atender as demandas do mercado, ndo proporcionando uma perspectiva critica-
transformadora, como propde Saviani (2013).

Novas praticas e novas metodologias também se configuram como uma
necessidade para superar metodologias tradicionais que nao levam o aluno a pensar
criticamente sobre sua realidade. Almeja-se uma nova postura teérico-metodolégica
por parte dos professores em que os fundamentos tedricos tenham coeréncia com o
método, ou seja, a didatica articulada com seus fundamentos, que além de ter o
dominio dos conteudos se pense em formas adequadas para o processo educativo
dentro de uma praxis transformadora.

A segunda necessidade mais sinalizada pelos professores foi a integracao
das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao (Tdic) na educacéo, sendo
estd uma das competéncias exigidas na BNCC, bem como uma necessidade
emergente no periodo do distanciamento social (em virtude da pandemia) e das aulas
remotas. Necessidade que surgiu repentinamente, pegando a todos de surpresa,
obrigando o uso das tecnologias sem que os professores tivessem alguma formagao
ou preparo para tal. Nesse sentido, se faz necessario ir além do simples dominio dos
recursos tecnoldgicos, nao se pode simplesmente transpor a sala de aula real para o
virtual, é preciso pensar socialmente a tecnologia®’.

Em uma analise epistemoldgica mais profunda iremos perceber que o uso dos
recursos tecnolégicos na educacdo também requer uma analise critica do
conhecimento, pois estas vem carregadas de ideologias como alerta Bazzo (2017, p.
136):

46 Saviani (1986): Escola e Democracia.

47 A respeito desse assunto Rodrigues, Almeida e Valente apresentam um estudo muito interessante
com titulo: "Curriculo, narrativas digitais e formagao de professores: Experiéncias da pds-graduacédo a
escola” publicado na Revista Portuguesa de Educagdo (2007), articulando as Tdic ao curriculo da
Formacéo de Professores.
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Ciéncia e tecnologia [...] s@o processos sociais carregados de valores. Nem
a ciéncia e muito menos a tecnologia sdo empreendimentos autbnomos com
vida prépria, nem tampouco sao instrumentos neutros que possam facilmente
ser modificados e utilizados para as necessidades ou interesses de plantéo.

Com a ciéncia e a tecnologia vem subjacente uma série de questdes politicas,
econbmicas e éticas que também atendem aos interesses mercantilistas, enfim existe
uma gama de situagdes que interferem nas questdes didatico-pedagogicas as quais
os educadores precisam ter consciéncia para trabalhar com seus alunos. E nessa
conjuntura, as tecnologias de acesso e conexao tém uma forte relagdo com as formas
de educar e aprender. Com isso, se faz necesséario, também, rever o papel da
educacéo formal diante do acesso livre e ubiquo ao conhecimento.

A dificuldade para com o uso e o dominio dos recursos tecnologicos também
foi marcante no discurso dos coordenadores pedagoégicos, bem como a dificuldade de
conexao com uma internet de qualidade que atendesse as demandas para com o
ensino remoto no periodo da pandemia. Segundo relato dos mesmos, em virtude do
acesso a internet e pelo fato da maioria dos profissionais ndo ter dominio sobre as
tecnologias digitais, a comunicacdo entre eles (coordenador pedagégico e
professores) ficou limitada a mensagens via aplicativo do WhatsApp. Cada educador
teve que aprender sozinho, por meio de cursos online ou com ajuda de colegas, a
usar instrumentos e aplicativos para estabelecer comunicacao para com colegas, com
a coordenacao pedagdgica e com os alunos.

Uma terceira necessidade formativa apontada pelos professores se traduz, na
verdade, num discurso de reinvindicacédo. Relatam a necessidade da oferta de cursos
de Formacgé&o Continuada para os profissionais do interior do estado, descentralizando
as acoes do Ceforr, e ainda destacaram que estas fossem contextualizadas para
realidade e necessidade local.

O discurso dos coordenadores pedagdgicos convergiu nesse mesmo sentido
guando deixamos espaco para que fizessem suas consideracdes finais e/ou

apontassem os principais problemas e dificuldades em sua funcao.

4 A revolugdo digital influenciou diretamente os processos educacionais, possibilitando o acesso a
informacéo, & comunicacgédo e a aquisi¢do de conhecimento de forma continua em qualgquer tempo e
espaco, por meio de dispositivos moveis. Para Santaella (2010), o acesso livre e continuo a informacéo
gera processos de aprendizagem abertos, significando processos espontaneos, assistematicos,
fragmentados e mesmo cadticos, muito diferentes daquele em que foram formadas as geracfes
anteriores. Essa aprendizagem ubiqua tem seus potenciais e seus limites e se colocam hoje como um
dos desafios no ensino formal, ndo o substituindo, mas sim complementando, a partir da integragéo
das Tdic nos sistemas educacionais e curriculares da contemporaneidade.
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As colocagfes dos participantes “C1”, “C2” e “C3” foram todas semelhantes,
lamentando a falta de acdes formativas de forma presencial oferecidas pelo Ceforr no
municipio. Formacgdes estas tanto para os professores quanto para coordenadores
pedagdgicos. Falaram sobre as dificuldades de os professores participarem das
formacdes na capital. E até chegaram a reivindicar um polo de formacao do Ceforr no
municipio para atender a todas as escolas da regido que ficam desassistidas, pois se
as dificuldades das escolas da sede do municipio sdo grandes, as escolas localizadas
nas vilas*® enfrentam problemas muito maiores.

Outras duas necessidades apontadas pelos professores merecem destaque:
“P6” (que provavelmente atua como professor auxiliar para atender a alunos com
necessidades educacionais especiais), colocou como necessidade “planejamento e
avaliagdo para trabalhar com criangas com deficiéncias e esclarecimentos sobre o
curriculo que a escola trabalha”; e outro professor (P7) relatou como necessidade
‘compreensao da praxis docente”.

Na leitura desses discursos, emergem alguns dos conflitos vivenciados na
praxis educativa, e nos convém lembrar as palavras de Saviani (2013, p. 61), “[...]
guanto mais adequado for 0 nosso conhecimento da realidade, tanto mais adequados
serao os meios de que dispomos para agir sobre ela”. No relato acima, ha o anseio
pelo conhecimento e clareza sobre o posicionamento politico e pedagogico.

O discurso dos professores nos remete ao descaso do sistema de ensino para
com a Educacao Especial, a falta de clareza do curriculo trabalhado na escola e ainda
a auséncia de reflexdo sobre a praxis docente nos encontros pedagoégicos da escola
e momentos em que sao desenvolvidas as Formacdes Continuadas, mas como diz
Gadotti (1998, p. 26),

[...] a escola € um organismo vivo. [...] comeca a aparecer a defasagem entre
0 apregoado e planejado e a realidade, entre o plano ideal e o plano real,
entre o regimento, a legislacdo e a realidade, enfim entre as exigéncias do
sistema e os seus resultados.

A escola esta cumprindo oficialmente com a legislacdo e tem um Projeto
Pedagdgico e um curriculo, mas nem todos tém conhecimento do contetdo deste
documento, nem mesmo o préprio coordenador pedagdgico pelo discurso que se

observou em alguns dos coordenadores.

4 vila Jundia, na divisa com estado do Amazonas, fica a 139 km de Rorainopolis. Ja a Vila Santa Maria
do Boiagu, comunidade ribeirinha, sé é possivel chegar de barco ou avido, no entanto, estas escolas
nao fizeram parte do nosso lécus de investigacao.
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Os conflitos fazem parte das relacbes pedagogicas, e como diz Gadotti
(1998), os conflitos ndo anulam o dialogo, que € parte dele e precisam ser enfrentados
e trabalhados. Assim, sendo a escola controlada pelo estado para defesa dos seus
interesses, as contradi¢cdes e conflitos sdo caracteristicas dessa sociedade e irdo
permear também os conflitos escolares, e é por meio dos conflitos e contradi¢cdes que
pode surgir o processo revolucionario defendido e proposto por Saviani (1986, 2013)
e Gadotti (1998, p. 24) “a educacdo € um processo contraditorio de elementos
subjetivos e objetivos, de forgas internas e externas”.

Diante das necessidades formativas levantadas € importante compreender e
considerar os fenbmenos como historicos, mas ndo como naturais. Nao podemos nos
conformar e aceitar passivamente essas situacdes. E preciso problematizar, dialogar
com essa realidade e construir formas de agir produzindo um melhor trabalho
educativo, pois, conforme Saviani (1986, 2013), a préxis revolucionaria deve estar
relacionada com o movimento dialético da realidade.

Ainda dentro da unidade de analise das “necessidades de FC dos
professores”, perguntamos a eles: como vocé gostaria que fosse o seu processo
formativo? E em resposta a esse questionamento, cinquenta por cento (50%) dos
participantes responderam que gostariam que tivessem “mais iniciativas de Formagéao
Continuada” (P1)°°, que as a¢bes formativas acontecessem com mais frequéncia, e
oferecessem mais suporte ao professor, tanto por parte da escola quanto da Seed.
Pois como constatamos anteriormente, ha escola que nao realiza formacao e outras
em que as acOes formativas sao poucas. Assim, 0s educadores se sentem
desamparados, sem um norte a seguir, sem apoio e suporte tedrico-metodoldgico.
Pois como irdo transformar sua pratica sem esses elementos fundamentais para
melhoria da qualidade educativa?

Os professores sentem a necessidade epistemoldgica na (re) estruturacao
das praticas didatico-pedagdgicas, e nesse sentido Bazzo (2017, p. 230) defende a
necessidade de uma formacado docente que fornega uma abertura que ajude “a
perceber diversas abordagens da realidade e a ndo encerra-la dentro de um método
unidimensional”

Uma segunda demanda colocada pelos professores foi a de terem formacoes

especificas por é&rea do conhecimento, “através de oficinas, disponibilizando

50 Classificagéo dos participantes em P1, P2, P3 e assim sucessivamente.
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metodologias, recursos e uma estrutura favoravel a suprir as necessidades para se
efetivar uma aprendizagem significativa” (P8). Sabemos que para um processo
educativo de qualidade, ha a necessidade de recursos e uma estrutura basica,
acompanhados de formacdes que apontem caminhos e estratégias para
transformacgéo dessa prética.

Uma terceira demanda apresentada pelos professores é resumida no discurso
do participante P3 da seguinte forma: “cursos que que estivessem voltados para
estimular a capacidade critica dos profissionais da educagdo e que pudesse
proporcionar a esses profissionais a capacidade de fazer uma leitura a e analise do
contexto atual”. Encontramos aqui algumas falas que buscam mais forga e unido para
uma educacdo critica emancipadora, capaz de interpretar conscientemente a
realidade concreta e entdo agir sobre ela. Alguns profissionais se sentem sozinhos
nessa luta e almejam trilhar um novo caminho por meio da coletividade.

E por fim, ainda apontaram como demandas de Formacé&o Continuada que as
acoOes estivessem dentro da realidade vivenciada, dentro das reais necessidades dos
profissionais, e que fossem evitadas padronizacdes e generalizagbes no processo
formativo. Novamente se identifica a vontade dos educadores em sair do modelo
padrdo de formacdo docente que hoje é difundido pelos documentos oficiais,
buscando-se um olhar para o contexto especifico de cada realidade educativa.

Apesar de pouquissimas agbes de Formagdo Continuada na escola e
nenhuma acao desenvolvida pelo Centro de Formacgao para estes profissionais, 0s
professores fazem suas formacOes de forma autbnoma e desenvolvem diferentes
niveis de consciéncia e de reflexdo sobre a realidade, com isso alguns conseguem
analisar criticamente a conjuntura vivenciada e gostariam de unir for¢cas para modificar
as praticas reducionistas.

Diante das demandas e necessidades de Formacédo Continuada colocadas
pelos participantes da pesquisa, percebemos que ha consciéncia sobre a importancia
desse processo formativo, quando o professor P6 diz que a importancia da FC “E
superacao de campos desconhecidos do conhecimento quanto a necessidade real do
nosso aluno. E uma forma de transformar a pratica educativa”. Esse discurso expressa
uma “sede” epistemoldgica para alterar a pratica atual, almejando uma préaxis
consciente e fundamentada teoricamente, como nos complementa Konder (1992, p.

115): uma “ agédo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa da
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reflexdo, do autoconhecimento, da teoria; e é a teoria que remete a acado, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica”.

Diante dos aspectos da Formacédo Continuada, dos impactos que as acdes
formativas provocam na pratica e das demandas e necessidades apontadas pelos
sujeitos da pesquisa verificam-se enormes desafios a serem enfrentados dentro do

l6cus desta pesquisa.

3.5 Os desafios para a Formacéao Continuada

A compreensdo do contexto histérico social do campo da educacédo e da
formacéao docente, dos aspectos locais da Formacao Continuada, das analises sobre
0S conceitos, impactos e necessidades formativas levantados na pesquisa de campo
nos possibilitam sintetizar alguns dos desafios que estdo colocados diante da
efetivacdo do processo formativo dos docentes da rede estadual de ensino de
Roraindpolis (RR), nas suas multiplas dimensdes.

Como vimos no discurso dos coordenadores pedagdégicos quando analisamos
0s aspectos locais da FC, a distancia do municipio em relagcéo a capital se apresentou
como uma das dificuldades para realizacdo de cursos presenciais oferecidos pelo
Ceforr, entre os anos 2018 e 2019. O que se constata € a auséncia de politicas
publicas e propostas para Formacgao Continuada voltadas aos municipios do interior
do estado, por parte da Seed e do Ceforr, no caso especifico aos professores da sede
de Rorainépolis. Assim, o desafio posto é a mobilizacdo, a luta e as exigéncias da
base docente no sentido de reivindicar propostas soélidas de FC para a
categoria/classe, se contraponto as politicas fragmentadas e a acdes imediatistas.
Com uma politica educacional de formacédo docente que va além do que propbe a
legislacdo oficial neoliberal®!, de visdo pragmatista de formacédo. A luta contra o
descaso com o processo formativo precisa reunir forca e primar pela articulagéo e
parcerias entre diferentes instituicbes para garantir acfGes formativas que
fundamentem o trabalho dos professores na escola. Um caminho possivel de ser
trilhado é a efetivacdo das parcerias, ja previstas nos documentos oficiais, entre
secretarias estaduais e municipais, Consed, Undime, sindicatos, organizagdes e

movimentos, universidades, institutos e escolas da educacéo basica.

51 Como propdem Shiroma e Evangelista (2004).
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No depoimento dos coordenadores pedagdgicos se identificou algumas
parcerias entre o Instituto Federal e Universidade Estadual em algumas acdes
especificas, mas estas precisam ser sistematizadas e fortalecidas. A formacao
didatico-pedagdgica e epistemoldgica aos professores, acompanhadas de uma
reflexdo aprofundada da conscientizacdo humanistica e sociolégica, ao invés de uma
formacdo puramente técnica, sdo condicdes basilares para formacado critico-
emancipadora dos individuos em uma epistemologia da praxis. Nessa perspectiva, a
parceria e articulagdo com as universidades podem subsidiar o aprofundamento
tedrico e epistemologico, fomentando reflexdes sobre a pratica social mais ampla.

Nessa perspectiva, a escola deixa de ser exclusivamente o centro do
processo formativo do professor, como preconizam as politicas oficiais, e abre novas
possibilidades e dimensdes de formacéao tedrica e epistemolbdgica. A compreensao
mais ampla da pratica social e das politicas de formacao de professores nos ajuda a
entender o ensino nas escolas, a perceber as contradicbes e conflitos que se
estabelecem diante da praxis pedagogica.

As contradicdes presentes no ato educativo, entre discurso e pratica
pedagdgica, entre documentos norteadores e as acgfes cotidianas, precisam ser
enfrentadas e trabalhadas no coletivo escolar a partir de uma consciéncia filosofica.
Esse é um desafio carateristico da sociedade capitalista de classes que tem seus
reflexos no contexto escolar.

Seguindo as normativas legais, todas as instituicdes escolares elaboraram
seu Projeto Pedagdgico que tem como objetivo nortear todo o trabalho educativo. No
entanto, a elaboracdo do documento, ao que se pode constatar, ndo passa por uma
discussdo coletiva e aprofundada sobre as concepcdes tedrico-metodoldgicas a
serem adotadas pela instituicho. A construcdo do documento fica sob
responsabilidade de uma comisséo e, nas reunides, sao apresentados e discutidos,
superficialmente, alguns pontos do projeto que, posteriormente, é encaminhado para
aprovacao do Conselho Estadual de Educacdo. Quando o projeto volta a escola,
simplesmente € comunicado, em reunides pedagdgicas, sobre a situacdo do mesmao.
Mas ndo se realizam discussdes e reflexdes mais profundas sobre o contetdo do
documento.

Durante a pesquisa de campo, verificou-se que até mesmo os coordenadores
pedagogicos desconhecem os preceitos do Projeto Pedagogico sobre a Formacéao

Continuada dos professores. Os professores apontaram como uma das necessidades
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“esclarecimentos sobre o curriculo que a escola trabalha”, deixando claro que o
Projeto Pedagdgico cumpre normatizacdes burocraticas e ndo serve de parametro
para efetivar a pratica pedagogica.

A caréncia na formacao teorica-epistemologica a uma formagéo critico-
emancipadora (tanto do coordenador pedagégico quanto dos professores) impede
uma visao holistica sobre o ato educativo para lidar com os desafios, conflitos e
contradi¢cbes que se impdem ao fazer pedagdgico. Sem uma sélida formacao inicial e
continuada, o coordenador pedagdgico fica impossibilitado de exercer sua funcéo de
articulador do processo formativo dos professores.

Sem uma formacgéo adequada, sem uma base epistemoldgica, como podera
0 coordenador pedagogico assumir um posicionamento politico pedagodgico e
implementar uma filosofia da praxis? Segundo Curado Silva (2018) a formacéo politica

do professor orienta a construgcao da identidade profissional e de um projeto de escola.
A realidade exige que o professor tenha habilidades necessarias para romper
as estruturas dogmatizantes, historicamente inculcadas, e passe a ousar € a
teorizar a partir de novas praticas que tenham intuido de rever a ldgica
estabelecida. Portanto, enfatizar a praxis na formacédo é tomar dialeticamente
o0 campo da educacéo enquanto totalidade, em todas as suas determinacdes,
evidenciando as contradi¢cdes presentes nessa realidade, desmistificando a
escola, ampliando e tomando a realidade do exercicio profissional como

pratica social (como totalidade determinada e determinante da praxis)
(CURADO SILVA, 2018, p. 59).

Os desafios da dimensdo pedagdgica sdo muitos e sdo complexos.
Necessitamos superar: a caréncia de propostas e a¢gfes para Formacdo Continuada
de professores e coordenadores pedagdgicos; a falta de articulacéo entre discurso e
pratica pedagdgica; a prescricdo pragmatica e instrumentalista dos documentos
norteadores do trabalho pedagdgico; a falta de conhecimento do curriculo escolar a
ser trabalhado na escola; as necessidades formativas dos docentes; e a dificuldade
de integracdo das Tdics na educacao. Lidar com esses e inUmeros outros desafios
exige conhecimento cientifico e reflexdo filosofica para que sejam superados e
provoquem novas intencionalidade e préticas, avancando na Formacao Continuada e,
consequentemente, na qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Franco e Campos (2016, p. 18) afirmam que “os problemas da pratica ndo
podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais, que transformam a tarefa
profissional em uma simpldria escolha e aplicagao de meios e procedimentos”. Diante
da complexidade dos fenbmenos da praxis educativa, necessitamos também de

clareza dos objetivos, da intensfes das nossas acgdes, ou seja, termos consciéncia
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das nossas responsabilidades ante a formacdo omnilateral dos individuos. Nesse
sentido, entendemos que a formacao do professor é subsidio para formacéao do aluno.

Contudo, o desafio principal, que esta posto, é reunir a base docente em prol
de movimentos de resisténcia que expressem a necessidade de sair da marginalidade
rumo a construcdo coletiva de um projeto de educacdo emancipadora e
transformadora. Mas para que os educadores cheguem a esse ponto, primeiro é
preciso ter conhecimento do funcionamento da sociedade, das concepcdes que
permeiam as politicas publicas, da escola que temos e da escola que queremos. Pois
0 conhecimento e a compreensao dos determinantes sociais da educacéo e suas
contradicbes, 0s instrumentos teoricos e praticos nos ajudam a conhecer e
compreender a materialidade da educacado, da Formacdo Continuada e do processo
de ensino-aprendizagem, a fim de agir sobre essa realidade.

N&o podemos esperar pela institucionalidade para uma mudanca pratica. Esta
deve partir dos movimentos sociais populares. Pois, se ndo formarmos grupos de
estudos em torno da perspectiva critica e unirmos forcas, a BNCC ira ocupar o espaco
da Formacao Continuada e, lamentavelmente, os professores encontrardo aulas
prontas na internet, alinhadas as dez competéncias da BNCC para aplicar em sala de
aula. E preciso avancar no sentido de pensar a pratica pedagogica enquanto formagao

de professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender como se desenvolve o processo de
Formacé&o Continuada dos professores, analisando as concepg¢des que se encontram
por tras dessas formacgdes, nas trés escolas do campo deste estudo. Verificamos suas
relacées com as politicas publicas, possibilidades de desenvolvimento epistemoldgico
e politico e, necessidades formativas dos professores para possiveis alternativas de
superacdo dos padrbes preestabelecidos com vistas a uma formacédo critica e
emancipatéria. Para tanto, desenvolvemos no Udltimo bimestre de 2020,
especificamente no més de novembro, a pesquisa de campo em trés escolas
estaduais da sede do municipio de Rorainopolis (RR), com a intencdo de buscar
possiveis respostas a seguinte pergunta que norteou este estudo: como vem
ocorrendo o processo de Formacdo Continuada dos professores no municipio de
Rorainépolis e qual concepcéo de Formacao Continuada € verificada?

Esta pesquisa valeu-se de pesquisa bibliografica para compreender o
contexto histérico e debates sobre as politicas de Formacdo Continuada no Brasil.
Verificamos o que dizem os documentos oficiais e as propostas para a FC, e ainda
realizamos a coleta de dados em campo por meio de entrevistas com coordenadores
pedagogicos das escolas pesquisadas e aplicacao de questionarios a professores. Na
interpretacdo dos dados coletados, usamos como unidades de analise a “Formagao
Continuada”, “conceitos do professor sobre a FC”, “impactos da FC na pratica do
doente” e “necessidades de FC dos professores”.

No intuito de compreender o movimento dialético que permeia o processo
formativo dos docentes, adentramos nos aspectos histéricos, politicos e pedagogicos
das politicas publicas e dos documentos oficiais que norteiam a Formacgao Continuada
para compreender como esse processo acontece nas trés escolas investigadas no
municipio de Rorainépolis (RR).

Identificamos que todos os participantes da pesquisa possuem formacao
inicial (graduacédo) adequada para area em que atuam e buscaram cursos de
especializacdo na area, inclusive cursos de mestrado. No entanto, os estudos
bibliograficos apontam para uma precariedade na formacéo inicial dos docentes em
nivel nacional, que se apresenta por meio de politicas educacionais e curriculos
fragmentados para atender questdes imediatistas, pautados na racionalidade técnica

e epistemologia da pratica. As a¢cbes formativas, muitas vezes, desconsideram a
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historicidade do processo educativo, estudos e pesquisas cientificas, o que gera
descontinuidade e fragmentacao dos trabalhos. E como proposta contra-hegemonica
defende-se aqui a epistemologia da praxis na formacao de professores, sustentando-
se no materialismo historico-dialético que defende a apropriacdo do conhecimento
cientifico como forma de emancipacgéo dos individuos.

Foi possivel observar que a Formacdo Continuada oferecida pela Seed e
pelas escolas ndo esta pautada na epistemologia da praxis, mas segue as orientacdes
do conjunto de documentos oficiais baseada na pedagogia das competéncias. A
formacao, de alguns poucos educadores, dentro da perspectiva critica emancipadora
foi alcancada, provavelmente, nos cursos de mestrado e outros eventos que
participam fora da escola. A Seed/Ceforr ndo possui propostas de FC especificas para
atender aos professores do municipio de Rorainépolis de forma presencial, estes
foram contemplados parcialmente no periodo da pandemia quando foram ofertados
cursos online (em sistema remoto).

A nosso ver, na pratica, a FC ainda se apresenta de forma timida e com
limitadas contribuicdes no processo formativo. Muitas vezes as a¢des implantadas
partem do olhar dos gestores estaduais e desconsideram as reais necessidades
formativas dos professores, apresentando um carater compensatério e acoes
imediatistas, com politicas que traduzem as inten¢des do poder publico, adequando
as formacoes de professores as mudancas do mercado de trabalho, concepcgéo que
considera a educacao como alavanca para o desenvolvimento da economia.

Conforme pudemos identificar no discurso dos coordenadores pedagogicos,
as escolas possuem um projeto pedagogico que deveria nortear o trabalho educativo
e formativo dos docentes, mas ele esta servindo apenas para cumprir aspectos legais,
nao possuindo funcionalidade pratica. Sendo, inclusive, seu teor desconhecido pela
maioria dos profissionais da instituicao.

As escolas promovem encontros pedagdgicos semanais ou quinzenais,
seguindo as normas e cargas horarias instituidas, mas a Formac&o Continuada néo &
o foco desses encontros. Nos encontros, se discute prioritariamente questbes
organizacionais da instituicdo, o rendimento escolar, desenvolvimento de projetos e
algumas poucas ag¢des pontuais de FC. S&o raros os momentos voltados a estudos,
e estes ndo possuem intencionalidade para transformar-se em praxis educativa. A
realidade socioeducacional ndo € problematizada e discutida, ndo ha uma reflexao

critica emancipadora sobre o fendmeno educativo.
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Diante dos dados levantados na pesquisa de campo, constatamos a auséncia
de formacao oferecida aos coordenadores pedagogicos, que deixaram transparecer
muitas dificuldades e desafios para o desenvolvimento da funcéo, e principalmente
atuar como articuladores do processo formativo dos professores. Destarte, h4 um
esforco e algumas iniciativas por parte dos mesmos, buscando parcerias com a
Universidade local e o Instituto Federal, para dar suporte a algumas acdes pontuais
desenvolvidas nas escolas. Por outro lado, reivindicaram nas declaracdes durante as
entrevistas, o anseio e a necessidade do municipio de Rorainépolis ser contemplado
com um polo do Ceforr para assim atender todos os profissionais da regidao sul do
estado.

As limitacdes e contradicfes que se pbde constatar na Formacao Continuada
dos professores e coordenadores pedagdgicos, a partir deste estudo, nos levaram a
perceber a necessidade de que haja um reordenamento curricular para esta formagao
na perspectiva de preparar os educadores para uma pratica pedagogica que va além
dos limites daquilo que esta proposto pelo ideario neoliberal, cujo direcionamento
aponta para a “reificacdo” dos sujeitos, restringindo as possibilidades de apreenséao
do real. Nao nos referimos a formacao de um professor ideal, mas de um sujeito
historico, concreto, envolvido nas relagcfes entre sociedade e educacao.

No discurso dos professores estédo presentes conflitos e contradi¢cdes, tanto €
gue o conceito de FC dos professores gera embates entre concep¢des pragmaticas e
a perspectiva de impulsionar a emancipacdo humana, refletindo, assim, a atual
conjuntura na qual o profissional estd inserido (da educagdo organizada por
competéncias), diante da prescricdo de um curriculo padrdo de qualidade nos
parametros da globalizac&o e do gerencialismo neoliberal.

Apesar de poucas acdes formativas ofertada entre 2018 e 2019, os
professores afirmaram que as mesmas tiveram alto impacto em suas atividades.
Contudo, estas acgdes estao relacionadas com temas emergentes e pontuais que
foram desenvolvidos nas escolas. Constata-se que, independente da concepcao que
envolve o processo formativo dos docentes, este resultara em resultados positivos
diante dos objetivos propostos, modificando a prética anterior.

Em relacdo as necessidades de FC dos professores, a maioria destes
considera que a FC oferecida atende parcialmente as suas necessidades formativas.

Necessidades estas que se referem ao cumprimento das exigéncias postas pelo
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conjunto de documentos oficiais (implantagédo da BNCC). Destarte, os professores nao
sao ouvidos quanto as suas reais necessidades formativas.

Dentre as principais necessidades de FC apontadas pelos professores,
destaca-se “a formagao com foco nas tendéncias atuais voltadas a pratica educativa”,
‘novas metodologias” e “integracdo da Tdics na educagado”. Reinvindicaram ainda
cursos de FC contextualizados com a realidade e necessidade local. Contudo,
percebe-se, em parte dos educadores, 0 anseio, a necessidade em atender demandas
de concepgao pragmatista impostas pelos documentos oficiais, ndo questionando e
refletindo sobre o que esta sendo posto. Sao poucos os educadores que apresentam
uma postura critica-transformadora e se opdem a atual conjuntura. No entanto,
almejam mais ac¢des de Formacdo Continuada para suprir a necessidade
epistemoldgica na (re) estruturacdo das praticas pedagogicas, buscando sair da
padronizacao e generalizacao do processo formativo reducionista.

Diante dos aspectos locais da Formacao Continuada e das unidades de
analise realizadas a partir dos dados coletados em campo, identificamos alguns
desafios a serem superados na efetivacédo da FC em suas multiplas dimensdes, dentre
elas esta a auséncia de politicas publicas e propostas de FC voltadas as escolas do
interior do estado (tanto para professores como para os coordenadores pedagdgicos),
revelando o descaso para com a Formacdo Continuada; superar a auséncia de
reflexdo sobre a pratica social mais ampla e subsidiar um aprofundamento tedrico e
epistemoldgico aos professores; superar 0 Senso comum rumo a uma maior
consciéncia filosofica; superar os tempos e espacos limitados para a FC; superar o
individualismo e instrumentalismo rumo a construgcdes coletivas, inclusive na
elaboracdo do Projeto Pedagogico da escola; superar a falta de articulacéo entre o
discurso e a pratica pedagogica; e a dificuldade de integracédo das Tdics na educacao.
Destarte, primamos pelo desenvolvimento de capacidades para que o professor saiba
o que fazer de forma consciente (saber o que esta fazendo).

O desenvolvimento deste estudo nos levou a compreender os principais
aspectos e desafios encontrados na Formacdo Continuada dos professores do
municipio de Roraindpolis (RR) e permitiu a constatacdo da necessidade de se
ampliar e elevar a qualidade da formacé&o destes profissionais.

Reconhecemos que o trabalho educativo envolve uma atividade intencional e
com finalidade de produzir a humanizacéao do individuo e isso perpassa 0 processo

formativo do professor a partir dos pressupostos da filosofia da praxis. Dessa forma,
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vemos na Pedagogia Historico-critica e em seus fundamentos filosoficos, psicolégicos
e didatico-pedagdgicos, ancorados no materialismo histérico e dialético, como um
caminho possivel para o acesso ao conhecimento construido histérica e socialmente
pela humanidade. Nesse sentido, empreende-se uma verdadeira luta social em prol
de uma formacdo docente diferente da atual proposta burguesa, buscando a
superacdo da imediaticidade e do pragmatismo, pensando uma formacao que se
configure enquanto praxis formativa.

Entretanto, entendemos que as contradicbes e desafios existem e que o
caminho a ser trilhado ndo é facil nem tranquilo, tendo em vista que as concepcdes
revolucionarias ndo sao bem vistas pela sociedade capitalista de classes.
Consideramos ainda que um dos grandes desafios é tornar essa concep¢ao
pedagdgica, que se realiza enquanto praxis educativa e a pedagogia revolucionaria
(marxista), conhecida pelos educadores, pois até o momento ela é desconhecida pela
maioria. As deficiéncias na formacéo docente e a falta de dominio da teoria (que é
condicdo basica), dificultam a coeréncia tedrico-pratica e a implementacdo de uma
pratica pedagogica comprometida e coerente com a transformacéao social.

Por outro lado, numa perspectiva de totalidade, entendemos que a Formagao
Continuada, por si so, dificilmente podera trazer mudancas significativas, pois esta
relacionada a uma série de medidas e a¢des que envolvem melhoria das condi¢des
de trabalho, questdes salariais, entre outras. Contudo, € necessario que se
implementem programas de Formag&o Continuada, pois, apesar de estes ndo serem
suficientes por si s6, contribuem para promover uma melhoria na aprendizagem dos
alunos e podem gerar um impacto na pratica social e instrumentalizar os professores
para uma acao pedagdgica mais eficaz.

Ao desenvolvermos, nesta pesquisa, alguns dos aspectos e desafios da
Formacao Continuada de professores em Rorainopolis (RR), intencionamos contribuir
com as discussOes acerca da Formacao Continuada, fomentando a implementacéo
de propostas e a superacao dos desafios, buscando avancos nesse sentido. Logo, a
gualidade dos meios tem relacdo direta com os fins objetivados. Nesse sentido,
sugerimos novos estudos e pesquisas em torno do debate de implementacdo de uma
FC voltada a perspectiva critica, a partir da organizacao curricular com base na BNCC

para se manter os pressupostos do materialismo histoérico dialético.
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APENDICE A - Carta de anuéncia para autorizacdo de pesquisa

UERR

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos Comité de

Etica em Pesquisa
com Seres Humanos

CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZAGAO DE PESQUISA

Ilmo Sr. Diretor:

Solicitamos autorizacdo institucional para realiza¢éo da pesquisa intitulada “Formacao
Continuada de Professores em Rorainépolis/ RR: Aspectos e Desafios” a ser realizada na
Escola Estadual , pela aluna do Curso de
Mestrado em Educacdo, Marlise Marcia Trebien, sob orientagdo do Prof. Dr. Jaci Lima da
Silva, com o(s) seguinte(s) objetivo(s): Objetivo Geral: compreender como se desenvolve o
processo de Formagdo Continuada dos professores analisando as concepcbes que se
encontram por detrds destas formacBes. E Objetivos Especificos: a) Contextualizar e
historicizar o debate sobre as politicas de Formacdo Continuada no Brasil, a partir dos seus
marcos legais e referenciais teoricos; b) Verificar, a partir dos documentos legais e pesquisa
de campo, como se efetivam as politicas publicas de Formagdo Continuada e as concepcdes
em que se fundamentam, num recorte dos anos de 2018 e 2019, aos professores da rede
estadual de ensino do municipio de Rorainépolis (RR); c) Identificar junto aos professores
guais sdo suas percepc¢des no que se refere a Formacéo Continuada, sua importancia e suas
necessidades em seu sentido objetivo como atividade comprometida com a mudanca social
e autonomia dos sujeitos, analisando a partir da teoria critica, necessitando portanto, ter
acesso aos dados a serem colhidos no setor da coordenacdo pedagogica da instituicdo
(Proposta Pedagogica, Proposta de Formacdo Continuada, dados estatisticos, etc.). Ao
mesmo tempo, pedimos autorizagdo para que o nome desta instituicdo possa constar no
relatério final bem como em futuras publicagdes na forma de artigo cientifico.

Ressaltamos que os dados coletados serdo mantidos em absoluto sigilo de acordo
com a Resolucdo do Conselho Nacional de Saude (CNS/MS) 466/12 que trata da Pesquisa
envolvendo Seres Humanos. Salientamos ainda que tais dados seréo utilizados somente para
realizacdo deste estudo.

Na certeza de contarmos com a colaboracéo e empenho desta Diretoria, agradecemos
antecipadamente a atencao, ficando a disposi¢cdo para quaisquer esclarecimentos que se
fizerem necessarios.

Boa Vista, __de de 2020.

Prof.2 Mestranda Marlise Marcia Trebien
Pesquisador(a) Responsavel do Projeto

( ) Concordamos com a solicitacao ( ) Nao concordamos com a solicitacao

Prof.(a) titulagdo e nome completo
Diretoria da Instituicdo onde sera realizada a pesquisa
(CARIMBO)



114

APENDICE B - Registro de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA e

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

Comité de
Etica em Pesquisa
com Seres Humanos

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Instituicdo: Universidade Estadual de Roraima

Curso: Mestrado Académico em Educacao

Titulo: Formacédo Continuada de Professores em Roraindpolis (RR): Aspectos e
Desafios Rorainopolis (RR).

Pesquisador: Marlise Marcia Trebien

Este Registro de Consentimento Livre e Esclarecido tem o propdsito de
convida-lo a participar do projeto de pesquisa acima mencionado. O objetivo desta
pesquisa cientifica € compreender como se desenvolve o processo de Formacao
Continuada dos professores analisando as concepc¢des que se encontram por detras
destas formacdes, a justificativa desta pesquisa considera as constatagdes cientificas
de que professores bem preparados melhoram o nivel do processo educativo e trazem
bons resultados para a vida escolar dos educandos. Assim, se entendermos 0s
desafios que se colocam entre a formacdo continuada e a pratica teremos mais
chances de superar tais obstaculos. Para tanto, faz-se necessario que os professores
respondam a um questionario online com vinte e uma questfes abertas e fechadas
gue sera enviado virtualmente pelo formulario do Google Forms; e os Coordenadores
Pedagogicos das escolas participantes da pesquisa respondam a uma entrevista
semiestruturada, a ser realizada pela plataforma digital Google Meet, em data e
horarios previamente agendados e, recebendo o roteiro da entrevista
antecipadamente.

Seré realizada a gravacao da entrevista via Google Meet (de voz e imagem)
apenas para subsidiar a coleta de dados, ndo sera divulgada, mas o relatorio final,
contendo citacbes andnimas, estara disponivel quando estiver concluido o estudo,
inclusive para apresentacdo em encontros cientificos e publicagdo em revistas
especializadas.

N&o havera beneficios diretos ou imediatos para o participante deste estudo.
Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Estadual de Roraima, sob parecer n° 4.376.293 e pela Gestao Escolar
desta instituicdo que tem conhecimento e incentiva a realizagdo da pesquisa.

Este REGISTRO, em duas vias, € para certificar que eu,
na qualidade de participante voluntario,
aceito participar do projeto cientifico acima mencionado, assinando este Registro de




115

Consentimento de forma online e imprimindo e/ou salvando este documento para que
eu tenha uma copia do mesmo.

Estou ciente de que a participacdo na pesquisa trara riscos emocionais ou
desconfortos, a pesquisa ndo tem a intencdo de penetrar nas questdes intimas de
cada profissional a ser investigado, apenas questbes ligadas a profissdo e a sua
pratica, mas € possivel que ao falar sobre sua atuagdo, enquanto professor ou
coordenador pedagdgico, possa trazer a tona emoc¢des ou algum sentimento ou
situacdo que cause desconforto. Quanto aos beneficios, estes podem ocorrer nas
proprias conversas das entrevistas semiestruturadas, no levantamento de
informacgBes e detalhes importantes sobre pratica que ndo haviam sido pensados
anteriormente.

Estou ciente de que terei direito ao anonimato nos resultados da pesquisa e
nao terei nenhum outro beneficio.

Estou ciente de que sou livre para recusar e retirar meu consentimento,
encerrando a minha participagéao a qualquer tempo, sem penalidades.

Estou ciente de que ndo havera formas de ressarcimento ou de indenizacéo
pela minha participacdo no desenvolvimento da pesquisa, logo os questionario e
entrevistas serdo respondidos virtualmente, sem necessidade de locomogéo.

Por fim, sei que terei a oportunidade para perguntar sobre qualquer questao
gque eu desejar, e que todas deverao ser respondidas a meu contento.

Assinatura do Participante:
Data: / /

Eu (pesquisador responséavel) declaro que
serdo cumpridas as exigéncias contidas na Res. CNS 510/16.

Para esclarecer eventuais duvidas ou denancias ligue para:

Nome do Pesquisador responsavel: Marlise Marcia Trebien

Endereco completo: Rua Totinho Mota, n.° 544, Paraviana, Boa Vista, Roraima.
Telefone: (95) 99145 8767

CEP/Uerr Rua Sete de Setembro, n.° 231 - Bairro Canarinho (sala 201)

Tels.: (95) 2121-0953

Horéario de atendimento: Segunda a Sexta das 08 as 12 horas
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APENDICE C - Roteiro da entrevista semiestruturada com Coordenador Pedagdgico
do Ceforr

Entrevista realizada e gravada (com ciéncia e autorizagéo do profissional, no entanto,
a gravacao servird apenas para subsidiar a coleta de dados e néo para divulgacéo)
pela plataforma do Google Meet, com catorze questdes enviadas antecipadamente ao
participante da pesquisa, com data e horario previamente agendados para realizacédo
da mesma.

Objetivo Geral: Compreender como se desenvolve o processo de Formacgao
Continuada dos professores analisando as concep¢des que se encontram por detras
destas formacdes

Objetivo Especifico: Mapear, a partir dos documentos legais e pesquisa de campo,
como se efetivam as politicas publicas e cursos de Formacédo Continuada oferecidos,
no periodo de 2018 a 2020, aos professores da rede estadual do municipio de

Roraingpolis (RR).

1- Quais sao as Politicas Publicas e propostas de Formacao Continuada (FC) dos

ultimos trés anos no Ceforr?

2- Quais sdo os documentos legais que norteiam a Formacdo Continuada no
estado de RR?

3- Quais niveis de ensino sédo atendidos pelo Ceforr?

4- Antes do Ceforr quem era responsével pela formacao docentes?

5- Como sado atendidos os municipios do interior do estado, especificamente

Rorainopolis?

6- Quem séo os Professores Formadores do Ceforr?

7- Quem prepara os coordenadores pedagogicos das escolas? E de que forma?
8- Quiais cursos estao sendo ofertados atualmente para os professores?

- Como séao escolhidas as tematicas para as Formacgdes?

10- Quais sao as condi¢cdes materiais hoje para a FC?

11- Como esta se dando a FC a partir da BNCC?

12- Como estéa se dando o processo de FC no periodo da pandemia?

13- Como estdo acontecendo as Formacdes dos professores da rede estadual nas
escolas?

14-  Quais sdo as atuais angustias e dificuldades enfrentadas quanto a FC?
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APENDICE D - Roteiro da entrevista semiestruturada com Coordenador Pedagdgico
das Escolas

Entrevista realizada e gravada (com ciéncia e autorizagéo do profissional, no entanto,
a gravacao servird apenas para subsidiar a coleta de dados e néo para divulgacéo)
pela plataforma do Google Meet, com dez questdes enviadas antecipadamente ao
participante da pesquisa e com data e horario previamente agendados para realizacédo
da mesma.

Objetivo Geral:

Compreender como se desenvolve o processo de Formacdo Continuada dos
professores analisando as concepg¢des que se encontram por detras destas
formacoes.

Objetivos Especificos:

Mapear, a partir dos documentos legais e pesquisa de campo, como se efetivam as
politicas publicas e cursos de Formacéo Continuada oferecidos, no periodo de 2018
a 2020, aos professores da rede estadual do municipio de Rorainopolis (RR);
Verificar, junto a coordenacdo pedagogica da escola, como esta acontecendo o

processo de formagéo continuada dos professores.

1- Como se da ou tem se dado a formacé&o continuada dos professores na escola

em que trabalha?

2- Essas formacdes sao previstas no Plano de Trabalho anual da escola?

3- Como ocorrem e quem da essa formacgéo continuada? Com que periodicidade
acontecem?

4- Os professores sao ouvidos quanto as formacgdes e necessidades que tem?

Como é feita a escolha dos cursos e temas?

5- De que forma o estado (Seed) promove a Formacdo Continuada dos
professores e dos coordenadores pedagdgicos? Qual o setor responsavel por essa
formacgao e de que forma ela acontece?

6- No periodo de 2018 a 2020, a Secretaria Estadual de Educacdo, ou 6rgao
responséavel, promoveu algum evento/curso/encontro de Formacdo Continuada para
professores e coordenadores pedagdgicos? Quais por exemplo?

7- Estas acOes formativas tém contribuido para melhoria da pratica educativa? Em

geral, como se observa o resultado dos processos formativos?
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8- Como se desenvolveu a Formagao Continuada dos professores durante o
periodo da pandemia?
- Nos ultimos 3 (trés) anos foi solicitado alguma formacao ao Ceforr? Por que?

10- Vocé acredita que a Formacgéo Continuada é importante? Por que?
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APENDICE E - Questionario destinado aos Professores

> &ESTR&DG EM . oun
@Q 6 EDUCA;AO EE.LﬁHUTO FEDERAL
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA — UERR

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,~CIENCIA E TECNOLOGIA - IFRR
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Questionario sobre a Formacéo Continuada para professores

Professor, vocé esta sendo convidado a responder o presente questionario eletrénico
que faz parte da pesquisa intitulada “Formacédo continuada de professores em
Rorainépolis (RR): aspectos e desafios”, desenvolvida sob a responsabilidade da
pesquisadora e mestranda Marlise Marcia Trebien e orientada pelo Prof. Dr. Jaci Lima
da Silva do Programa de Pds-graduacao em Educacéo da Uerr/IFRR. O questionario
€ composto por 23 questbes (abertas e fechadas) que sédo de rapido e facil

preenchimento. Espero contar com sua contribuicao.

Objetivo Geral: Compreender como se desenvolve o processo de Formacao
Continuada dos professores analisando as concepg¢des que se encontram por detras
destas formacgoes.

Objetivo Especifico: Identificar como acontece o processo de FC dos professores.

PERFIL DO PROFESSOR
1 Formacao académica: ( )Graduado ( )Especialista ( )Mestre ( )Doutor

2 Quanto tempo faz que vocé concluiu sua ultima Formacgédo académica:
( )05a10 anos ( )10al5 anos ( )15a20 anos ( )20a25 anos

3 Qual disciplina leciona?

( )portugués/gramatical/literatura/producéaotextual ( )matematica

( )ciéncias/Quimicalfisica ( )Historia ( )Geografia ( )Lingua estrangeira
( )Educacéo Fisica ( )Artes ( )Religido ( )Filosofia ( )

4 Sua idade esta entre:
()21-25 ( )26-30 ( )31-35 ( )36-40 ( )41-45 ( )45-50 ( )+50
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5 Tempo de docéncia?
( )05a10 anos ( )10al5 anos ( )15a20 anos ( )20a25 anos ( )25a30 anos
( )+de 30 anos

6 Trabalha em quantos turnos?

( )apenas um turno ( )dois turnos ( )trés turnos

A FORMACAO CONTINUADA

1- Existe Formacdo Continuada em sua escola? ( ) sim ( ) néo
2- Se sua resposta foi sim, com que periodicidade essas forma¢des costumam
acontecer?

( ) umavez ao ano ( ) uma vez no semestre ( ) uma vez no bimestral ( ) uma
vez a0 més () uma vez na quinzena( ) uma vez na semana ( ) Outras
3- Vocé costuma participar dos eventos de FC quando ocorrem?

( )sim ( )nédo Porque

4- Se vocé respondeu nao na pergunta anterior, por que nao participa da formacao

continuadas?

5- Que tipos de cursos normalmente séo oferecidos?

6- Como esté acontecendo sua Formacao Continuada de 2018 até o momento?
( )reuniBes na escola, ( )grupos de estudos na escola, ( )participacdo em palestras,
( )cursos de curta duracao, ( )oficinas, ( )conferéncias e congressos, ( )eventos
online/lives, ( )estudando sozinho em casa ou pela internet, ( )ndo tem participado
de nenhum tipo de FC.

7- Na Formacao Continuada que esta sendo oferecida na escola, sdo levados em
consideracao sua realidade de atuacéo as suas necessidades? ( ) Sim ( )néao ()
parcialmente

8- Vocé considera que a formacdo que esta sendo oferecida contribui para
garantir qualidade de ensino? ( ) Sim ( ) ndo ( ) parcialmente

- No periodo de 2018 a 2020, vocé participou de eventos de FC promovidos pela
Secretaria Estadual de Educacéo? () Sim/qual? ( ) néo

10- Se vocé respondeu sim na questdo anterior, quais eventos promovidos pela

Seed vocé participou entre 2018 e 2020?

11- No periodo de 2018 a 2020, vocé participou de eventos de FC promovidos por

sua escola?
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( )Nado () Sim: se sim responda quais?

12-  Quais os formatos de Formacédo Continuada sua escola ofereceu entre 2018 e
20207 (aqui vocé podera marcar mais de uma alternativa)

(Encontros pedagdgicos, cursos presenciais, cursos online, oficinas, palestras, grupos
de estudo, seminérios e congressos, projetos, lives, nenhuma das op¢des anteriores):
13-  Qual o grau de satisfacdo nas atividades de FC em que vocé participou?

() Muito satisfeito — () razoavelmente satisfeito — () pouco satisfeito

14-  Pravocé, o que é formacgao continuada?

15-  Qual importancia vocé atribui a teoria (fundamentacgéo tetrica) na Formacao do
professor?

(' )Muito importante ( )importancia intermediaria ( )de pouca importancia

16-  Vocé acredita que as ac¢des de Formacao Continuada podem transformar a
pratica? ( ) ndo ( ) sim

17- De que forma a Formacéo Continuada mudou da sua pratica?

18- Qual o grau do impacto da Formacao Continuada da qual participou desde
2018 até hoje, nas suas atividades como professor:

() Alto impacto, ( ) Médio impacto, ( ) Baixo impacto, ( ) Nenhum impacto

19- Quais a¢bes mais tem contribuido para aprimoramento da sua pratica?

() Leitura e estudo individual (revistas, livros, cursos e lives pela internet, etc.) sobre
conteudos e metodologias relacionadas com sua area de conhecimentos e atuagao.
() Leitura e estudo em grupo (revistas, livros, cursos e lives pela internet, etc.) sobre
conteudos e metodologias relacionadas com sua area de conhecimentos e atuacao.
( ) Aprofundamento tedrico a partir de leituras, debates e producdes cientificas.

() Participacdo em movimentos populares e a¢des sindicais.

() Participacdo em encontros com objetivo de analisar e refletir sobre a préatica
docente.

() Andlise dos resultados das avaliacdes de rendimento escolar (avaliagdes internas
e externas)

() Atividades especificas de planejamento, em grupo, unidades didaticas ou projetos
a serem desenvolvidos em sala de aula.

() Cursos e oficinas que abordam metodologias, materiais e contetdos.

20- A Formacdo Continuada que esta sendo oferecida a vocé, tem dado conta das
suas necessidades? ( ) Sim ( ) néo ( ) parcialmente

21- Pra vocé, qual a importancia da Formagéao continuada?
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22- Quais sao suas principais necessidades para com a FC?

23- Como vocé gostaria que fosse o seu processo formativo?

OBS.: O formulario enviado aos professores possui um formato online, pois foi
elaborado no Google Forms, mas as questdes sao as mesmas.
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docente e da gestio escolar;
- ocm“wmcohd.lznoescohrmfoxmapmnlegudade

der e de de uma vida cidadi e
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de ho escolar como mstrumen-
todexcmpznhammdombzlhodopo&ssoredos:vmmsda
ap!mdmgen_x 2 . ) )
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DECRETO N‘ 8.029-E DE 18 DE JL'NH?e DE 2007.

Art 10 Este Decreto entra nada.hde mmW
PalaﬂoSenadurHQmoszpos l &junbode2
OTTOMAR DE SOUSA PIN
Govanadot&:Estzdo&Ruama

DECRETO N* 8.029-E DE 18 DE JUNHO DE 2007.
ANEXO UNICO
1. S30 competéncias profissionais gerais do Apoio Técnico de Secreta-
ria Escolar:
- identificar e executar no seu nivel de competéncia as diretrizes
nos da escola;
quantitativas e qualitativas de

37T Had &z‘r'-'
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pmceso gestio;
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- 0 senso crifico e as

parad 10 Técnico de Secreta-
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Ensmo e da outras providéncias.
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VII—(' heci dos I G 15 da Escola;

Vm . Al A iF,l -"
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X - Técnica de Secretaria Escolar;
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dade escolar, mcluidos nela os pais dos alunos;
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& osp de icul: feréncia e conmmicagio
extemna;
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DECRETO N° 8.030-E DE 18 DE JUNHO DE 2007.
"Rﬂzmenh 05 critérios para @mm oordenador Pedagogico
de Estabelecimentos de — Publica Estadual de Pmsnmg:da
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outras providéncias.”

OGOVERNADORDOESTADODER 1o uso da atribui-

¢3o que lhe confere o artigo o artigo 62, inciso ITI, Constituigdo Estadual,

CONSIDEQANDanophne;mﬁoeﬁmdaacaopedzgogzmm

escola possibilita a de fung ivas que resultem na
emculacaochconheumento

CONSIDERAN[X)an!mssaswmo ensmo com foco no aluno,
aperfei dos conmexmahncaoeamcula—
caodastmasueasdoconhecnnenﬁoeob’envosdemsmotradmdos
em competéncias e hszhdadﬁ,dnmconsﬂrdoplznejamto
CONSIDERANDO Que o C

Art 9° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagdo.
Palicio Senador Hélio 18 de junho de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA PINTO
Govemador do Estado de Roraima

DECRETO N* 8.030-E DE 18 DE JUNHO DE 2007.

ANEXO UNICO

5. Perfil profissional

Como gestor publico, o Coordenador Pedagogico da Escola deve reunir
-seuperﬁlpmﬁsswnal caracteristicas que lhe possibilitem:

& um or
mbp&m&m@mﬁ@&ﬁmsﬁeu
as, em

e expres s;—sea.nl’.mguz?atugnesae&codlﬁcar

lmguagensnadnnensao connmnnas, 0s1¢0es e simbolos;
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. d aﬁmqaodaecdacunomgmmsoml,capaz(k

0.
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VI - Ter dispomibilidade de uma jomada de trabalho com dedicaca gm:aadomdeconmeﬁosmhzados,relevznmeakquadosao
exl:lum; para mch'aosnnnosanﬁimonmmmmmthde processo educacional;
escolar conhecaeaphwosmnﬂplosdamgamnmdomsmo envolvendo
VII- Ter conheci basi atica, e bons conh as P e as séries, com
tosdoEstzMod:annczedoAblesceme_ mtadlscxplmmdm‘k
Par3 tmico. Nos estabelecimentos de ensino localizad _v" h e aplicar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (9394/96)
de 1l acesso que n3o contem com profi d mﬁmnﬁeasqestoesdaednczcaobasmaeespecnleaosmxpwsdo

mg;dommsoﬂ&stenﬂgo a&mm-se—aqueaﬁmgaognnﬁcadase)a
AxtS'Asam{:xgosdosq:\ndox'esnoczxgodeComdenadot 1

avahzoCdu;rmuloEscolar através de mstrumentos apropniados a

co serdo exercidas de acordo com o estabelecido no Anexo tmico deste
os(kCoudamhrPedago

Decreto.

Art 6°0s ﬁesdos

avaliados critérios estabelecidos p SECD’RR
Axt?'Opmododefezmdopmﬁssmmlmmmodocargode
Coordenador gcosera(kSO(umz)dnsedevmser d

-mmtzrou:bzﬂwdos fe na elaboragd liag3
dosplmsdecmso’au]as,comfoconawaadequzcaozhupostz
Pedagogica da escola e ao Curriculo Escolar;
-acmqaanhzxez\raharosmsuhzdosbmw.dadespedagogmas,-

.
-]

durante o periodo
AAVOsComdmadmaPedamdembdemdeEusmo

da Rede Public. Eslzdual através do
e a senodesxm:)mgo aves

com 05 p

ho dos ahmos com dificuldade de
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» recomendar mudangas na forma de ensmar do prof: para fortal
suaslnbuhdades-sahchauh,estzbelecendommlacaodeajndaao

professor;
« identificar

necessidades de treinamento para o corpo docente e sugere a
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* orientar o professor na compreensio da dindmica interpessoal e de Governador do Estado de Roraima

EIupos na de aula e seus efeitos na aprendizagem e no comporta-

mento do aluno; DECRETO N* 453-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.

-ajudzro £ 2 expl tencialidades didaticas dos O GOVERNADOR DO ESTADO DE RORAIMA, no uso de suas

mhcaoaosol:,etn’osdeenﬂno,
-cmheceraﬁmoeos:mﬂmmmtostkawlugzo, envolvendo diagnos-
ticos de desempenho de profs ede de ahmos.

* planejar, cootdznzxeacompanhatasAundades Ccmp].ementz:&

hhbdsdemudeexyaiéndasmﬁeosmso—
atitudes de cooperagio e co- il
elaboragdo &fmmascbmtsvumopessoma’mcol&vas, avaliagio
do trabalho e repl como de estudo medianty
suporte bibliografico.
adaqma]n’ancadaescolaasabmdagmmztodolog;nssngendzsms
Parametros Cumiculares N paraop

L"' h
Estadual, e
RESOLVE
Art. 1° Exonerar ANSELMO SILVA, do Cargo de Diregdo Intermediaria -
CDI-I, da Secretaria de Estado da Educagdo, Cultwra e Desportos, a
contar de 1°-6-07.

Art. 2° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagdo.

PahuoSmaduHeleanfosJRR, 18 de junho de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA PINTO
Governador do Estado de Roraima

DECRETO N* 454-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.
O GOVERNADOR DO ESTADO DE RORAIMA, no uso de suas

atribuiges que lhe confere o artigo 62, Inciso III, da Constituigdo

fere o artigo 62, Inciso III, da Constituigdo

gem

* onentar os professores na selegdo e implementagio de métodos e no
desenvolvimento de atividades que integrem as dimensdes cognitivas,
ﬁstczsesocmsdoaluno,

dwmlﬁcadasdeensmoq.le nobili
-acanpmhzxaaphczgzodemetodosemsmen(nsdeavalngao,bem

phne}u’zmmdadspedago?cascomopalsuas,mmosesmnwios,

PP 5 atedala

menos a oria e mais o

social e fisico
dosestndzms
* ajudar o prof: no d v d.zsuazutc stim doaub—
concenoedamnmracaopzra

ape:fel;oznnﬂodocoupodocmmdeestudossobm
plooednnenﬁossahdeaul;malenmsmshmxsemcwsosde

esunmlzreonenmo fi L
mhagosbu]amaxscomosseusahmu s

incentivar e orientar os docentes na mtensiva e
WMQ&mmbwwm‘mmw

etc_
* orientar a eesnmﬂxapuodnczo&mzﬁmmd:daﬁco—
pedagogmos e promove agdes para amphar esse

o de mplantagdo das diretrizes oficiais relativas
a:\cmr'alngamia aprendizagem e 205 comticulos;
» planejar e organizar as atividades do professorado, junto com a
Diregdo, determmando horarios, carga horania, distnbuindo turmas a cada
docente e programando oufras atividades;
plzne;necooﬂhnaxasanndadesszemmPedagopcz,
, a Diregdo, oscasosthahmoscomnecessdatbespmm

30 de auto-avaliacio e

quequerem dxsgnmvexs la escola;

» sugenr, aos Dirigentes, a div dape 1as de na area
pedagigica. : K s: i 3

* DK agdes, em articulagdo com a Diregdo, que estimulem a

bibliotecas, salas de lettura, televisdo, laboratorios, mformatica e outros;
mgmzﬁ:emacmpndmmcmdemﬁmmmﬂmmm

equip e necessarios a pratica pedagogica
caz;

» propor a Direcdo a infra-estrutura necessaria para a escola, a fim de

« analisar relatdrios, prontuanios, cumulztwas, comemysemmdos
sobre os alunos, indx provagd

criando e divulgand gzﬁcosetabelas&resuhz&s
das turmas;

-coadenaroCcnseIhodeChsse muma perspectiva inovadora de
mstzncu:\rahanﬂdoduempenhodosahmos volndapanomelhm

Estadual,

RESOLVE

Art. l'NmarANSEIMOSILVA,pmaoCagodeDmganlmmdﬁ-
na - CDS-I, Chefe de Divisdo, da Secretana de Estado da Seguranga
Publica, a contar de 1°-6-07.

Art. 2° Este Decreto enfra em vigor na data de sua publicagio.

Palicio Senador Hélio Canﬁ%ll, 18 de junho de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA 0
Governador do Estado de Roraima

DECRETO N° 455-P DE 18 DE J'UNHO DE 2007.
O GOVERNADOR DO ESTADO DE RORAIMA, no uso das
atribuigdes que lhe confere o artizo 62, nciso III da Constituigio

Estadual,

RESOLVE:

Art. 1° Exonerar, 2 pedido, JOSE IVANILDO DANTAS, do Cargo de
Natureza Superior — CNES-II, ouvidor, da Ouvidonia-Geral do
Estado de Roraima, a contar de  20-4-2007.

Art. 2° Este Decreto enfra em vigor na data de sua publicagdo.
Palicio Senador Helio Campos/RR, 18 de junbo de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA PINTO
Governador do Estado de Roraima

DECRETON® MPDE 18 DE J'U’\'HO DE 2007.
O GOVERN, DO ESTADO D} no uso de suas
in}x}:usugwfVElhecmfenom 62, mmsol]LdchnstmncmEshdml,
Art. I'E:cmarSERGIOGUERlNOTRENm doCatgodeNatmen
Especial Superior — CNES-IV, A E 1daS
daAgttcnlhn’a,PecuzxueAbstecmto,acmdeHSZOO
Art. 2° Este Decreto enfra em vigor na data de sua publicagio
Palacio Senador Helio Canpoﬂ%f{ll!de]unho de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA PINTO

Governador do Estado de Roraima
DECRETO N° 457-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.
OGQVERNADORDOESTADODER nousodzs

fere o art. 62, meiso III, da Constituigdo Estadual,
nostermosrbaﬂ.SZ da Lei omplemenhrn 053, de31<hduzmbm
i&égocl)f{?gmhmdademohucesson 26001-04494/07- 57,
Art. 1° Exonerar a pedido, WAGNERIANO VIEIRA LIMA DA SILVA,
CPF n° 615.495. 843 -91, do cargo de Motorista, matricula n° 040002155,

pelo Aton® 29P de 02 de abril de 2004, lotado na Secretaria de

2 partir de 3-5-07.
Art. 2° Este Decreto enfra em vigor na data de sua publicagio.

Palicio Senador Hélio 18 de de 2007.
OTTOMAR DE SOUM% i
Governador do Estado de Roraima

aproveitamento de seu talento e do seu DECRETO N* 458-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.

» coletar 1 mzlisaemtzrp!eﬂdzdosuhhzandoeonheﬂmen— O GOVERNADOR DO ESTADO DE R« no uso das
tos de estatistica descritiva (meédia ar desvio padra atribuigdes que lhe confere o artigo 62, inciso III, da Constihugado
ehbehs)pmanahsedemdtcsdedesmpmboda&ohcm Estadual,

aprovagao, reprovagao, fregiiéncia, etc RESOLVE:

DECRETO N° 452-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.
OGOVERNADORDOESTADODERO no uso das

atmbui o art. 62, inciso ITI, da ttuigdo Estadual,
RESOLVE
An.l’NomurROMAANGELICADEFRANCA,pmoCu@de
Natureza Especial Superior — CNES-IIL A da
Casa Civil, a contar de 1°-6-07.

Art 2° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagio.

Palacio Senador Helio Campos/RR, 18 de junho de 2007.

Art. 1° Exonerar SORMANY BRILHANTE PEREIRA, do Cargo de
Especialista em Rede de Computadores — do FUNSEFAZ, da Secretaria
de Estado da Fazenda, a contar de 15-6-07.
ArLZfEs‘heDecmtoenkaemngmmdanchmmzbhcaw

Palicio Senador Helio Campos/RR, 18 de junho de 2007.
OTTOMAR DE SOUSA PINTO
Governador do Estado de Roraima

DECRETO N* 459-P DE 18 DE JUNHO DE 2007.
O GOVERNADOR DO ESTADO DE RORAIMA, no uso das

1a de Estado
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