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RESUMO

Considerando a necessidade de repensar a formacao continuada de professores a partir de
novas perspectivas, esta pesquisa foi orientada pela seguinte problemdtica: como se
apresentam as concepgdes teorico-epistemologicas da producdo do conhecimento
relacionadas aos processos de formagao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em teses e dissertacdes oriundas de programas de P6s-Graduagao stricto sensu
da regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, e quais as aproximacdes e dialogos com a
epistemologia transdisciplinar? O objetivo geral consistiu em analisar as concepgdes
teorico-epistemoldgicas da produgdo do conhecimento relacionadas aos processos de
formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em teses e
dissertagdes de Pos-Graduacao stricto sensu da regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, ¢ as
aproximagdes e didlogos com a epistemologia transdisciplinar. O caminho metodologico foi
desenvolvido com base em pesquisa tedrica, documental e bibliografica, de cunho
exploratorio, fundamentada em uma abordagem de natureza qualitativa. A coleta de dados foi
realizada através do sistema de busca avancada da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), leitura, andlise e sistematizagdo dos dados com o apoio do software
webQDA, seguido dos procedimentos da Andlise de Conteido de Bardin (2011), e os
principios da Hermenéutica Filosofica de Gadamer (2005). Os pressupostos teéricos indicam
que a formagdo continuada ¢ essencial para a transformacdo do professor, pois permite o
contato constante com novas concepgoes, promovendo mudangas no modo de pensar e no
fazer pedagdgico, além de proporcionar a vivéncia de novas experiéncias e pesquisas. Para
tanto, os dados elucidam que os processos de formagdo continuada de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental desvelam perspectivas de uma epistemologia pautada no
ressignificar do ser e dos contextos, todavia, a dimensdo disciplinar ainda sobressai nos
ambientes formativos. Os resultados apontam que os processos formativos se aproximam dos
construtos transdisciplinares, por trazerem referéncias a formacao continuada de professores
com uma perspectiva emancipatéria, baseadas no didlogo e em processos continuos ao longo
de toda a carreira. Além disso, os dados revelam que os processos formativos amazonidas
buscam praticas de constante problematizagdo, reflexdo e mudangas no ambito do aprender e
ensinar. Para tanto, faz-se necessario mais producdes com os fundamentos da epistemologia
da transdisciplinaridade, ao propor a religagdo dos saberes compartimentados, propiciando a

superagao do processo da fragmentagao do conhecimento e do sujeito; permitindo assim, o



surgimento de uma pluralidade de percepcdes e significados que se alinham ao que se entende

como formacao holo-organizativa em didlogo na e para a vida.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Anos iniciais. Epistemologia

transdisciplinar.



ABSTRACT

Whereas the need of rethinking teacher’s continuous qualification from new perspectives, this
work aims to answer the following question: how are the epistemological and theoretical
conceptions of knowledge production related to the teacher’s continuous qualification
processes during Elementary School early years in Brazilian Northern region graduate school
theses and dissertations, from 2013 to 2022, and the dialogues and approaches with
transdisciplinary epistemology? The purpose was to analyze epistemological and theoretical
conceptions of knowledge production related to the teacher’s continuous qualification
processes during Elementary School early years in Brazilian Northern region graduate school
theses and dissertations, from 2013 to 2022, and the dialogues and approaches with
transdisciplinary epistemology. The method was developed according to bibliographic,
document and theoretical research, exploratory character, based upon a qualitative nature.
Data collection was made using advanced research from Brazilian Digital Library of Theses
and Dissertations (BDTD), data systematization, analysis and reading through webQDA
software, in accordance with Analise de Conteudo de Bardin (2011) procedures, and
Hermenéutica Filosofica de Gadamer (2005) principles. The theoretical assumptions
demonstrate that continuous qualification is essential for teacher’s transformation, once it
constantly allows the contact with new conceptions, promoting changes in the way of thinking
and teaching, beyond providing new experiences and researches. Therefore, data provide
evidence that teacher’s continuous qualification processes during Elementary School early
years disclose prospects of an epistemology guided by giving a new meaning to the individual
and contexts. However, disciplinary dimension still emerges in the formation environments.
Results indicate that formation processes are related to the transdisciplinary concepts, as they
reference teacher’s continuous qualification as an emancipatory perspective, based upon
dialogue and continuous processes throughout entire career. Furthermore, data provide
evidence that Amazon formation processes search manners for always questioning, reflecting
and changing how we learn and teach. Thus, it is necessary more productions along with
transdisciplinary epistemology basis, when proposing the reconnection of compartmentalized
knowledges, providing the overcoming of subject and knowledge process; thus, allowing the
occurrence of many perceptions and meanings which constitute what is known as dialogue

holo-organizational formation in and for life.

Keywords: Teacher’s continuous qualification. Early years. Transdisciplinary epistemology.
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1 A TECITURA DOS PRIMEIROS FIOS

O inicio de uma caminhada ¢ composto de decisdes e objetivos a serem alcancados, e
o termo tecitura remete-nos a percepgao de certas praticas artesanais que compdem a trama do
tecido, além da teia da propria vivéncia. Utiliza-se esta metafora para explicitar o caminho
deste percurso investigativo, no intuito de suscitar o entrelagamento dos fios como o trabalho
dos artesdaos que tecem tapetes, em que muitos olhares podem compd-lo e muitas perspectivas
se entrelacam num vai e vem para formar sua composi¢ao, num processo em que a abertura, a
conectividade, o contextualizar, o problematizar e o reproblematizar se unem para a
construcao da pesquisa.

Para tanto, os processos teoricos-metodoldgicos requerem debrugar-se sobre a analise
critica, a problematizag¢do e a reflexdo. Nesse aspecto, os fios desenvolvidos na construcao
desta pesquisa de doutorado, que tem como tema a formagdo continuada de professores, e
como especificidade os processos formativos dos docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental, buscam um religar no ambito local e global.

Sob esse olhar, as andlises da formagao continuada de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental necessitam ser orientadas para o desenvolvimento profissional do
docente, pois “Formar é ajudar a tomar consciéncia das proprias atua¢oes e como
melhora-las” (Torre, 2002, p. 14, grifo do autor). Isto predispde um constante repensar,
replanejar, recriar para o fazer pedagogico.

Dessa forma, compreende-se que o processo formativo depende de um processo
reflexivo realizado pelo sujeito, além de uma partilha com seus pares, a partir de seus
contextos ¢ momento de vida (Warschauer, 2017). Logo, o ato formativo requer uma reflexao,
além de uma tomada de atitude a partir do diagnostico realizado sobre as necessidades de
mudangas no fazer pedagdgico, no conhecimento curricular, colaboragdo, abertura e
flexibilidade. Este percurso carece de politicas formativas para atender os professores tanto no
individual quanto no coletivo.

Sob este olhar, percebe-se que o processo formativo € um trabalho complexo, pois de
acordo com Gatti (2017, p. 721), “envolve considerar condigdes situacionais e
conscientizar-se das finalidades dessa formacao, considerar os porqués, o para qué e o para
quem ¢ realizada essa formagdo, assumindo compromissos éticos e sociais”. Desta forma,
compreende-se que na atualidade, as transformagdes sociais, politicas € econdmicas tém
propiciado mudangas cada vez maiores no ritmo de vida das pessoas. Essas modificacdes

implicam todas as areas do campo do ensino, pois sao muitos os desafios dessas novas formas
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de pensar e fazer, sobretudo na dindmica da formagdo de professores. Sob essa Otica,
compreende-se que a dimensdo formativa ¢ também um processo de desenvolvimento
humano e profissional, uma vez que os professores se desenvolvem nos contextos de seu
trabalho, nas trocas entre os pares, além da analise da sua realidade e experiéncias, dos
pressupostos tedricos e de outras dimensdes formadoras locais e globais.

Nesse aspecto, Morin (2015) propicia a discussdo para o contexto educacional e
reconhece a relevancia de refletir e compreender as circunstancias adversas do planeta, uma
vez que somos parte interconectada, apesar de mantermos a superespecializagdo como uma
forma fragmentada de perceber e compreender a vida. Logo, ¢ urgente haver uma mudanca de
pensamento e atitude transformadora, tanto local quanto globalmente. Ou seja, ¢
indispensavel abrir-se para novas descobertas que as ciéncias e demais conexdes podem
propiciar ao processo investigativo, bem como uma formacdo continuada de professores
transformadora e problematizadora na e para a Amazonia.

Dessa forma, compreende-se a necessidade de repensar conceitos e epistemologias,
sem nunca darmos como concluidos, por isso a indispensabilidade dessa formagao continua
docente. Esse aspecto ¢ refor¢ado por Behrens e Prigol (2024, p. 10), ao afirmar que as
adversidades “[...] ndo s3o apenas locais e globais, mas planetarios, causados pelas
inconsequéncias das agdes do homem no passado e que continuam se intensificando pelos
movimentos da globalizacdo e da mundializagao”.

Diante destas transformagdes, ¢ indispensavel a busca por novos referenciais, por
modos de vida e fruigdes que nos habilitem a diferentes olhares, que se conectem tanto com o
ambito individual como com o coletivo ¢ institucional. Nesse contexto, a educagao contribui
para a formacgao global do sujeito, para a produgdo e a socializagdo do conhecimento. E estes
pressupostos sdo essenciais para que o cenario da educacdo basica seja transformado em agoes
que primam por praticas transformadoras, significativas e criticas, sobretudo no cenario atual.

Sabe-se que a formagdo de professores, tema de muitos estudos, producdes cientificas
e debates em diferentes espagos institucionais, ¢ fundamental para alcangar o sucesso nas
reformas educativas, além de ser um dos principais caminhos para professores e profissionais
da educagdo adquirirem novos conhecimentos tedricos e praticos para o aprimoramento das
acdes pedagogicas, bem como um processo de ensino e aprendizagem de qualidade. Esta
dimensao implica abertura para mudangas e a aceitacdo do novo para a ressignificagdo do
aprender e do ensinar, sobretudo diante das incertezas e mudangas que a vida nos coloca. A
pandemia da Covid-19 ¢ um exemplo da imprevisibilidade, uma vez que a sociedade global

teve que mudar seus habitos, tanto da vida pessoal quanto profissional; os lares viraram
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ambientes de trabalho em virtude do isolamento social, isto fez-se necessario para preservar
vidas.

Diante dessa realidade, os professores tiveram que se adequar as normativas dispostas
pelo estado e municipios, além de transformar suas metodologias para propiciar aos
estudantes o acesso as aulas online ou atividades remotas. E essas mudangas predispdem
“refletir nossos caminhos, nossa relagdo com o mundo e sobre o proprio mundo” (Morin,
2020, p. 22). Ou seja, uma analise de novos percursos, conhecimentos teoricos e
metodologicos para aprender e ensinar.

Nesse sentido, a formacdo continuada ¢ um caminho de diversas possibilidades, pois
permite o desenvolvimento profissional do coletivo docente na instituicao escolar, além de
possibilitar aos professores construirem relagdes que os levem a compreensdo continua dos
seus conhecimentos e dos seus pares, bem como associd-los com suas trajetérias de
experiéncias pessoais.

Sob esse olhar, Novoa (2009) ressalta que a formagdao docente ¢ uma continua
caminhada dos profissionais da educagdo, pois o percurso envolve dimensdes individuais e
coletivas, de carater historico, politico, cultural, além de uma agdo propria de seres que se
constituem a si € ao outro. Assim, para o autor, os programas de formacdo de fato precisam
investir em redes de trabalho coletivo, que constituam praticas de formagdo continuada
baseadas na partilha e no didlogo profissional destes sujeitos.

Pelos argumentos apresentados, compreende-se que a formacdo de professores carece
de uma reestruturagdo em todos os niveis, isto é, de uma reformulagdo que abranja tanto a
formacao inicial quanto a continua (N6ovoa, 2009). A pesquisa em foco pauta-se na formagao
continuada de professores, por compreender que ¢ a base para uma educagdo significativa,
critica e criativa dos docentes da educacgdo basica do pais e, particularmente, para a regido
amazonida, por ser o foco da investigacdo da tese. Esse aspecto implica analisar as
concepgdes tedrico-epistemologicas da producdo do conhecimento relacionadas aos processos
da formacao continuada de professores nas teses e dissertacdes defendidas nos ultimos dez
anos.

A literatura aponta como lacuna a importincia de a formacdo de professores ser
considerada como um espaco central da escola publica e da profissdo docente. Logo, a
formacgdo ¢ essencial para a profissionalizagdo, o desenvolvimento ao longo da carreira, a
renovacdo da profissdo e a constru¢do de parcerias para uma educacdo de qualidade e uma
sociedade mais preparada para os desafios contemporaneos (Novoa, 2023). Nesse aspecto,

Chimentao (2009) reforca que a formagdo continuada passa a ser um dos pré-requisitos
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basicos para a transformacdo do professor, pois ¢ através do estudo, da pesquisa, da reflexao,
do constante contato com novas concepgoes, proporcionados pelos programas de formagao
continuada, que € possivel a mudanca no seu modo de pensar e no fazer pedagdgico do
docente, e desta forma, hd a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas pesquisas,
novas formas de ver e pensar a escola.

De acordo com Magalhaes (2019), ¢ fundamental uma concepgao epistemoldgica que
valoriza a epistemologia da praxis. Essa abordagem enfatiza a importancia de integrar teoria e
pratica na formagao de professores, promovendo uma visdo critica, reflexiva e transformadora
da educacdo. A epistemologia da praxis busca uma formag¢do que ndo apenas capacite
tecnicamente os professores, mas também os estimule a refletir sobre sua pratica, a
compreender o valor tedrico da pratica e o valor pratico da teoria, e a atuar de forma
consciente e comprometida na transformagao social.

Esta concepc¢do avanga sob o olhar de Behrens e Prigol (2024), ao compreenderem que
o professor, como sujeito de sua formagao, confronta saberes, fazeres e experiéncias, que em
um movimento recursivo se reorganizam nas interagdes, que podem ocorrer em momentos €
espagos diferentes, relacionando seus novos conhecimentos para dar um novo direcionamento
a pratica docente. Visto que a formagdo ndo se limita ao estudo dos procedimentos
didatico-pedagogicos, mas também a aquisi¢ao de uma nova ideia, novos conhecimentos, sob
uma perspectiva multidimensional e, sobretudo, ao desenvolvimento pessoal, o que aumenta a
sensibilidade, o reconhecimento dos valores e atitudes, de forma que o professor possa
relacionar-se melhor consigo mesmo, com 0s outros € com seu entorno.

Nessa perspectiva, Morin (2015) enfatiza que o pensamento complexo propicia a
interdependéncia dos fendomenos em todos os niveis: fisicos, bioldgicos, sociais e culturais. A
complexidade, em vez de simplificar ou resolver contradi¢des, reconhece que estas coexistem
e se articulam. Assim, uma formacdo baseada na epistemologia complexa e transdisciplinar
prepara o sujeito para lidar com a incerteza e a inter-relagdo entre os saberes.

Para tanto, a intengdo de investigar a tematica da formagao continuada de professores
suscitou alguns aspectos. Entre eles, estdo a entrada da autora desta tese no Grupo de Pesquisa
em Rede Internacional de Escolas Criativas (RIEC) e a realizagao do Mestrado em Educagao,
cursado entre os anos de 2013 a 2015, com dissertacdo intitulada Criatividade na formag¢do
continuada de professores do ensino fundamental: um desafio na contemporaneidade, no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo-PPGE da Universidade Federal do Tocantins
(UFT). Assim, os resultados deste estudo de caso realizado em uma escola da Educacao

Basica em Palmas, TO, revelam que as bases teoricas sobre criatividade necessitam ser
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assumidas primeiramente na educagdo, principalmente pelos professores, para haver
mudancgas no pensar, no dimensionar, no compreender € no interpretar a realidade em que se
vive. O desafio que se coloca ¢ que a formagdo ndo se restrinja apenas as ofertas pontuais ou
as exigéncias operativas da Secretaria da Educacdo, mas sim, que aconte¢a no espago escolar
para os professores, no intuito de uma transformacdo permanente das praticas educativas
(Morais, 2015).

Com essas descobertas, aflorou-se ainda mais o desejo de compreender 0s processos
formativos dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da regido Norte e as
possiveis aproximagdes com a epistemologia da transdisciplinaridade. Além disso, buscou-se
perceber as politicas de formacdo continuada de professores e a valorizacdo destes
profissionais, uma vez que sdo processos indissociaveis e mutuamente implicados na
dimensdo pedagogica. Ademais, as leituras, os debates, a publicacdo de artigos e a
participagdo em eventos cientificos t€ém contribuido para a reflexdo sobre as praticas de
formagdo docente que vivenciamos ao longo da historia e ainda se arraiga na ciéncia moderna,
sendo pautada em cursos rapidos e sem continuidade, na fragmentacdo do conhecimento e
muitas vezes sem reflexdo sobre os contextos dos docentes.

Outro aspecto significativo encontra-se na atuagdo docente da pesquisadora na
pos-graduacao (lato sensu) na rede privada da grande Sao Paulo, regido do ABC, nos
momentos de didlogos com os professores, das redes municipal e privada, sobre os
referenciais da formacdo de professores e a epistemologia da transdisciplinaridade. Esse
contato tornou perceptivel a necessidade do aprofundamento dessa discussdo para que haja
mudangas na formacdo dos docentes que atuam na educagdo basica. A pesquisadora ¢
professora efetiva dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal da mesma
regido, e, no exercicio dessa fung¢do, os fundamentos supracitados sdo indispensaveis para a
confluéncia de uma formacdo embasada na transformagdo pedagdgica, na epistemologia
problematizadora e critica de um conhecimento que seja a partir da vida e para a vida. Isto
requer a necessidade de estudar a tematica da formagado continuada de professores a partir da
epistemologia complexa e transdisciplinar.

Cabe ressaltar, que as metamorfoses sdo a partir de teorias anteriores, € neste aspecto
Cunha (2005, p. 21) afirma: o “novo ndo se constrdi sem o velho, € a situagdo de tensdo e
conflito que possibilita mudanga”. Partindo desse pressuposto, faz-se indispensavel situar que
os acontecimentos sdo importantes para a ressignificacdo do fazer, principalmente na
contemporaneidade, na qual se vivem mudancas rapidas e necessarias para as transformagoes

das praticas pedagogicas, pois o ato de ensinar exige pesquisa. Segundo Freire (1996, p. 29),
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ndo ha “ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. [...]
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.” Para
que a afirmacdo do autor aconteca, faz-se indispensdvel a formacdao de professores na
perspectiva da educagdo que forma sujeitos e estes transformem a si, o outro e seus contextos.

Dessa forma, acredita-se que a tematica "formagdo continuada de professores"
contribuird com os programas de pds-graduagdo da regido amazdénida, uma vez que
evidenciard a dimensdo tedrica e epistemologica das produgdes académicas no campo da
formagdo de professores na ultima década. Para tanto, acredita-se que o tema abordado ¢
indispensavel na dimensao educativa na atualidade, além de compreender que a formagao de
professores ¢ construida na perspectiva do conhecimento e pautada nas multiplas
possibilidades deste. Ou seja, tal objeto de estudo se destaca por gerar um saber significativo e
amplo, que interage, sobretudo, com os acontecimentos da contemporaneidade. Espera-se que
a pesquisa relacionada aos processos de formagao continuada de professores possa contribuir
para as redes de ensino, a implementagdo de politicas publicas, bem como a identidade desses
sujeitos, a profissionalizagdo e valorizagdo docente, evidenciando a dimensao
auto-eco-formativa.

A partir desta intencionalidade, a pesquisa teve como problematica: como se
apresentam as concepgdes tedrico-epistemologicas da producdo do conhecimento
relacionadas aos processos de formagao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em teses e dissertacdes oriundas de programas de P6s-Graduagdo stricto sensu
da regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, e quais as aproximacdes e didlogos com a
epistemologia transdisciplinar? E em busca de respostas a este problema de pesquisa, o
objetivo geral foi analisar as concepgdes teorico-epistemoldgicas da produgdo do
conhecimento relacionadas aos processos de formagdo continuada de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em teses e dissertagdes de Pos-Graduacdo stricto sensu da
regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, e as aproximagdes e didlogos com a epistemologia
transdisciplinar.

A fim de aprofundar a compreensdo da investiga¢do, o caminho foi composto pelos
seguintes objetivos especificos: compreender os referenciais tedrico-epistemologicos que
orientam a formagao continuada no Brasil, bem como as principais diretrizes em vigéncia que
os fundamentam; apresentar a epistemologia da transdisciplinaridade e sua relevancia aos
processos de formacdo continuada de professores; analisar as concepgoes

tedrico-epistemologicas, da producdo do conhecimento da regido Norte, relacionadas aos
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processos de formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
tecitura das epistemologias formativas amazonidas investigadas; identificar as contribui¢des
e desafios dos processos de formacdo continuada de professores em teses e dissertacdes de
P6s-Graduacao stricto sensu da regido Norte, e as possiveis aproximagoes e didlogos com a
epistemologia transdisciplinar.

Para tanto, a contribuicdo da pesquisa buscou tecer um panorama dos fendomenos
formativos dos professores dos anos iniciais da regido amazonida. Nesse intuito, as linhas
delineadas buscaram suscitar o caminho percorrido no desenvolvimento da investigagdo; a
secdo seguinte discorre sobre a vida formativa da autora, que por sua vez, estd indissociavel
da sua dimensao pessoal. A busca ¢ constante no sentido de melhorar ambos os aspectos, pois
a formacao ressignifica os processos pedagdgicos, as atitudes, o trabalho docente e as praticas

individuais e coletivas.

1.1 Memorial: os fios que compdem a pesquisadora

[...] Um ambiente formativo é aquele que promove e potencializa as condi¢des
favoraveis a formagdo, a0 mesmo tempo que as [divergéncias], sempre presentes,
sejam consideradas nos processos reflexivos de analise dos resultados, [...] € no
constante processo de repensar o que se faz, e por que se faz. Um ambiente
formativo ¢, portanto, dindmico e transformador para as pessoas e suas condi¢des de
trabalho. (Warschauer, 2017, p. 214).

Ao observar a reflexdo que Warschauer (2017) faz em relagdo aos processos
formativos vé-se o quanto eles sdo essenciais para perceber cada decisao e agdo. Nesse
aspecto, a formag¢ao do sujeito € composta por uma construgdo didria de sentido, experiéncias,
vivéncias, além de aprendizagens constantes. Assim, estes pressupostos me levam a
compreender a minha identidade, especificidade do fazer, além de propiciar-me uma reflexao
critica e diagnostica do local e do global. Como o memorial se trata das vivéncias da
pesquisadora, optamos pelo uso da primeira pessoa do singular ao nos referirmos as
experiéncias pessoais e profissionais, uma vez que todos esses processos propiciam
oportunidades de aprender, ressignificar o vivido e o viver.

E este transformar me remete a esta afirmagdo de Morin (2014, p. 227): “[...] todas as
vidas sdo tecidas desse modo, sempre com fio do acaso misturado a um fio da necessidade”.
Logo, pensar a formacdo de professores no viés da complexidade predispde abertura,

percepcoes plurais, intuigdo, inteireza e criatividade. E foi em busca pela tecitura de mim e de

minha formacgdo que me lancei a mais este desafio formativo: o projeto de doutorado, o qual
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se compde de sonhos, projetos pessoais e profissionais que estdo conectados. E este tecer
requer uma busca diaria da auto-eco-organizacao.

Concordo com Morin (2014), quando afirma que a vida é composta de necessidades e
acasos, pois muitas sdo as incertezas que a vida nos proporciona, € digo isso para contar um
pouco sobre o meu percurso desde a educacdo basica até chegar ao ensino superior € em
seguida a pos-graduacao. Logo, esta trajetdria necessitou ser tecida de coragem, alegria, mas
também de incertezas, abertura, tolerancia e resiliéncia.

Sou natural de Balsas, Maranhao, vinda de uma familia grande, pois tenho trés irmas e
dois irmdos. Fui criada pelos meus avds, com quem passei parte da minha infancia na
fazenda, onde brincava com brinquedos nao estruturados como galhos, folhas, frutos etc., e
muitos destes materiais foram parte do meu processo de alfabetizacdo, pois comecei a
aprender, escrevendo meu nome na areia. Participava da plantagdao de milho, feijao, abdboras,
melancias entre outros alimentos do nosso consumo didrio, € nestes momentos eu aprendi a
contar, pois meu avo falava a quantidade de sementes necessaria para cada cova. Meus avos
ndo eram alfabetizados', mas me ensinaram a importincia dos estudos para a transformagio
social, sobretudo minha avo, ela sempre foi minha incentivadora, compreendia que o estudo ¢
a possibilidade para romper barreiras, com sua leitura de mundo e vivéncias, ou seja, a
educagdo com possibilidade de ressignificar vidas. Este aspecto me remete a Freire (1996),
pois, segundo o autor, a educagdo ¢ uma forma de intervencdo no mundo, e esta media¢ao
requer ressignificacdo de vidas e mudancas de contextos. E para a classe social menos
favorecida de bens econdmicos pode ser a Unica possibilidade desta ascensao.

O processo de alfabetizacdo foi em uma escola do campo, e eu necessitava percorrer
um longo trajeto até chegar ao local das aulas, que, alids, ocorriam na casa da professora, ¢ o
espago fisico era composto por rudimentares bancos e mesas de madeira, um quadro negro e
giz branco. Naquele lugar sem muita estrutura foram tecidos os primeiros fios. Aos 9 anos de
idade fui com uma tia para a cidade de Guarai/TO, onde moravam meus pais e irmaos, €
minha mae estava muito doente, logo, foi necessario nao parar de estudar no restante do ano,
mesmo diante da partida de uma mulher de apenas 42 anos. Hoje ainda me recordo da sua
forga, e de quanto lutou bravamente para viver.

Minha vida foi composta de idas e vindas, e mesmo sem conhecer o principio

dial6gico de Morin (2015), a desordem e a incerteza ja faziam parte do meu caminhar, e

! Sabe-se que o conceito de alfabetizagdo tem varias dimensdes interpretativas, logo, pessoas alfabetizadas sdo
aquelas que compreendem textos escritos em diferentes situagdes, dominar o sistema alfabético de escrita, ler e
escrever com autonomia textos que tratem de assuntos familiares ao seu universo. O ciclo de alfabetizagdo deve
ainda garantir a inser¢do da crianga ou adulto na cultura escolar e a ampliagcdo das referéncias culturais, nas
diferentes areas do conhecimento (Brasil, 2024).
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retornei para a minha cidade natal, Balsas/MA, onde cursei parte do ensino fundamental, pois
na zona rural nao era possivel dar continuidade aos estudos. As férias escolares sempre passei
com meus avods, e recordo muito do cheiro de terra molhada na plantagdo de melancia e
milho, que molhdvamos ao entardecer. Do Maranhdo mudei novamente para o Tocantins,
onde finalizei o ensino fundamental e o ensino médio.

Assim, a dimensdo da vida pessoal e formativa esta entrelagada e entrecruzada como
um fio de um tecido, pois este processo € composto de aspectos como o ser, que € biologico, o
social, o cultural, o psiquico, o filoséfico etc., ou mesmo o conhecimento, que se dilui em
angulos psicologicos, econdmicos, sociais, filoséficos etc. Nao se trata de uma redugao de um
ou outro aspecto, nem de uma adicao interminavel de aspectos justapostos, mas a busca pela
articulagdo, os ndés do tecido, os pontos de juncdo e separagdo dos diversos fios que nos
formam como ser que habita e transita na aventura que ¢ viver (Morin, 2002).

Dessa forma, a dimensao formativa caracteriza-se como processo, pois as vivéncias da
vida sdo importantes para o tecer desse percurso pessoal e profissional. E o caminhar
académico se iniciou com a inser¢do no curso de Pedagogia no ano de 2006, na UFT, e
naquele momento foram tecidos os primeiros fios pela busca em compreender a profissao
docente. Cabe ressaltar, que o tear foi alicer¢ado na rede publica, onde realizei toda a
caminhada da educagdo basica, com todas as dificuldades ¢ a falta de investimentos na
formagdo desta importante etapa da educagdo. Mas era fundamental compor novos fios neste
ser que busca transformar diariamente suas vivéncias e perspectivas de vida.

Para tanto, as disciplinas cursadas eram oportunidades propiciadas para compreender e
aprender sobre o fazer pedagodgico. O estagio supervisionado foi um momento rico e
indispensavel de contato com o “chao da escola”, espago de formacao e ressignificar diério,
onde pude refletir sobre as bases tedricas e o quanto elas fazem a diferen¢a na vida do
estudante, pois as observagdes instigaram muitas indagacdes e inquietagdes sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem.

No ano de 2007 ingressei no Programa de Educag¢do Tutorial (PET), em que foi
realizada a iniciacdo cientifica, ou seja, a realizacdo de pesquisas, sistematizac¢ao e publicagdo
dos resultados em congressos, seminarios e coloquios. Estes conhecimentos foram
indispensaveis para compreender a triade do ensino, pesquisa e extensdo, pois 0 programa me
proporcionou estas experiéncias durante toda a graduacgao.

Essas vivéncias da graduagdo propiciaram outra tecitura importante, a realizacdo da
pos-graduacao lato sensu em Docéncia do Ensino Superior, no ano de 2011, com o intuito de

ressignificar os conhecimentos sobre o aprender a ensinar.
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Estes percursos proporcionaram-me muitos conhecimentos para o exercicio em sala de
aula, onde fui professora do ensino fundamental® na rede privada do municipio de Palmas/TO.
No inicio da docéncia muitos sdo os desafios, pois a docéncia ¢ complexa e envolve
dimensdes politicas, culturais e sociais. Neste aspecto, Gatti et al. (2019) chama atencao para
o fazer docente ser realizado por profissionais com competéncias pedagdgicas e didaticas.

Na busca por tecer novos fios, em 2013 fiz o processo de sele¢ao para o Mestrado em
Educagdo da UFT, Campus de Palmas. Este momento foi significativo para dar continuidade
ao processo de formacdo, na realizagdo das disciplinas e a atividade da livre docéncia
realizada no curso de Comunicacdo Social. Como era bolsista do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), havia esta atribui¢ao na qual fui orientada
pela professora Dra. Maria José de Pinho.

Essa experiéncia do exercicio da docéncia possibilitou-me um olhar ampliado sobre o
fazer pedagogico. Dessa forma, Almeida e Pimenta (2014) refor¢gam que a formagao do
professor necessita ser alicergada em uma perspectiva de desenvolvimento profissional, que
tem na formagdo inicial o principio de um processo continuo, no qual a profissdo se
desenvolve por meio de descobertas individuais e coletivas, que se consolidam e se
reconstroem apoiadas em rigorosa reflexdo sobre a pratica, mediada pela teoria, o que
propicia a reconstrucao da experiéncia na perspectiva do aprimoramento da atuagdo. Por isso,
a interagdo com o contexto de atuagdo constitui elemento essencial ao processo de formagao
ao longo da carreira docente.

Em busca destes processos formativos, estas experiéncias foram precursoras ao
desenvolvimento da dissertagdao, na qual realizou-se um estudo de caso em uma escola de
tempo integral na cidade de Palmas, intitulado® “Criatividade na formacdo continuada de
professores do ensino fundamental: um desafio na contemporaneidade”.

No segundo semestre de 2015 aconteceu mais uma mudanga, pois depois de 13 anos
morando na cidade de Palmas, transferi minha residéncia para a cidade de Santo André/SP,
momento de recomeco da vida profissional, ¢ mesmo como mestra em Educacdo, muitos
foram os desafios para me reinserir no mercado de trabalho e ainda adaptar-me a uma nova
cultura e a novos projetos de vida.

Com esse intuito, no ano seguinte iniciei os estudos para concurso publico, além de
realizar atividades temporarias de correcdo de redagdes para uma universidade privada da
regido do ABC, pois a vida nos compde de fios, mas exige de nos capacidade de resiliéncia e

busca de superagao diaria. Nesse aspecto, Torre (2012) define a resiliéncia como a capacidade

2 Experiéncia exercida no ano de 2012.
3 Dissertacdo concluida em dezembro de 2015 sob a orientacdo da professora Dra. Maria José de Pinho.
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de superagdo das dificuldades e de planejar-se na vida. Ou seja, uma competéncia para
reconhecer e valorizar as proprias capacidades para enfrentar os problemas e conseguir vé-los
como aprendizado para a vida.

Com essa resiliéncia, em 2017 comecei a trabalhar em uma universidade privada como
tutora da Educagdo a Distancia (EAD), acompanhando os alunos do curso de Pedagogia,
tirando duvidas e orientando na realizagcdo das atividades pedagodgicas. Neste mesmo ano fui
chamada pelo concurso temporario (2 anos) da Escola Técnica Estadual (Etec), para ministrar
o componente de Ftica e Cidadania Organizacional nos cursos de Recursos Humanos,
Administragdo e Contabilidade. Estas vivéncias foram muito significativas na minha vida
profissional, pois os projetos desenvolvidos propiciaram ainda mais a importancia de cuidar
de si, do outro e do entorno.

Neste mesmo ano de 2017 ingressei como professora da Pés-graduagdo lato sensu de
uma universidade privada, onde tive ricos momentos de trocas com os professores da rede
publica e privada da regido de Santo André, Sao Bernardo do Campo, Sao Caetano do Sul
(ABC Paulista), ao ministrar as disciplinas de Docéncia do Ensino Superior, Alfabetizacdo e
Letramento, Curriculo, Metodologia da Pesquisa, dentre outras. As aulas eram realizadas nos
finais de semana, e permaneci até marco de 2020 nesta fun¢do enriquecedora para minha
formacdo enquanto profissional e, consequentemente, enquanto pessoa, pois sao agdes
inseparaveis.

Em 2019 mais um momento importante: a aprova¢ao na rede municipal de Sao
Caetano do Sul/SP, Consolida¢do das Leis do Trabalho (CLT), como docente dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Trabalhei com o 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, como
polivalente, e isto requer um ressignificar diario no planejamento das aulas e da troca entre os
pares.

Em busca de novas experiéncias formativas, no segundo semestre de 2020 iniciei mais
uma etapa da realizagdo do processo de sele¢do do doutorado, e esta decisdo exigiria muito,
pois estava no periodo probatorio, logo, ndo teria licenga do trabalho para dedicagao exclusiva
ao doutorado. Com a aprovacdo, as aulas iniciaram em mar¢o de 2021, uma alegria imensa
por mais uma composicdo formativa que estava sendo tecida e, a0 mesmo tempo, uma
responsabilidade imensa também, pois teria que conciliar as atribui¢des do fazer docente e os
estudos, além da vida familiar. Logo, estas fungdes requerem muita resiliéncia para que sejam
desempenhadas com qualidade e leveza.

No processo do doutoramento, um dos primeiros desafios foi conciliar estudo e

trabalho, como professora dos anos iniciais do ensino fundamental. No inicio trabalhava em
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periodo integral, o que demandava muito de mim, tendo que conciliar trabalho, estudo e vida
pessoal, e o primeiro ano foi muito desafiador. Em abril de 2021 estdvamos no segundo ano
da pandemia, com muitas incertezas, o momento era de muito medo diante de um virus
devastador, muitas vidas sendo ceifadas, familias sendo dizimadas a partir de um virus do
qual pouco se sabia, e diante do desconhecido, apenas era possivel saber que o isolamento era
o0 que poderia ser feito pela populagao mundial.

Na carreira docente hd uma diferencga nos planos de carreira de um municipio para o
outro, também das condi¢des de trabalho etc. Em busca de mais beneficios, no final de 2021
realizei mais uma prova de concurso publico, em regime estatutario, para a rede municipal de
Maua, e fui aprovada, e nomeada em fevereiro de 2022, assumindo como professora da
educacdo infantil, na pré-escola. Uma rica experiéncia, pois trabalhar com a faixa etaria de 5
anos requer um olhar criativo, muito dinamismo e conhecimento do brincar.

Trabalhei nas duas redes até maio de 2022, quando fiz o pedido de exoneragdo da rede
de Sao Caetano do Sul, onde trabalhei por dois anos € meio. Mas era necessario construir
novas experiéncias profissionais e formativas, e isto implicou na reducdo da carga horaria
para dedicar-me a pesquisa de doutoramento, pois a tese requereu mais horas de estudos,
analises e reflexdes do que os dados revelam para o tecer da investigagdo. Em busca deste
momento de aprender e de ressignificar-me, trabalho, atualmente, 30 horas semanais para
poder conciliar com os momentos de estudos do doutorado. Em 2023 fui professora do 1° ano
do Ensino Fundamental, conciliando momentos de aprender e ensinar. O processo de
alfabetizagdo propicia vivéncias significativas no processo de leitura e escrita dos estudantes,
pois estes t€ém uma criatividade e uma curiosidade encantadoras.

Neste ano de 2024 trabalho na pré-escola, com criancas de 4 anos da Educagdo
Infantil, pois a atribui¢do das turmas acontece todo final de ano. E neste processo do
doutoramento as aulas como Atelier de Pesquisa e Grupo de Pesquisa acontecem no periodo
da tarde, logo, eu precisava trabalhar pela manha para poder conciliar as duas atividades. E as
que ocorreram no mesmo horario de trabalho usufruia de folgas que tenho direito, conforme
previsto no estatuto.

Para tanto, ¢ indispensavel ressaltar que fazer o doutorado sem licenga® foi desafiador
e exigiu muita persisténcia para fazer, ao mesmo tempo, o papel de docente e de pesquisadora.
Sobretudo, diante da realidade da educacao basica, ou seja, salas lotadas, e muitas vezes sem
recursos materiais ¢ humanos. Essas adversidades sdo rotineiras, e exigem de nos, docentes,

atribui¢des que vao além do que ¢ possivel, por isso o fazer docente € complexo e predispoe

* A licenga para estudos conforme prevé a legislagdo do servidor publico pode ser solicitada pelo servidor apos o
periodo do estagio probatorio.
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politicas educacionais pautadas na formacdo integral de criangas e adultos. E a formagdo do
ser nos leva a pensar que o construto da epistemologia complexa e transdisciplinar, “[...]
poderd contribuir para os desafios e enfrentamentos da vida, da escola, da formacdo de
professores, da sociedade e da educagao do século XXI” (S4, 2019, p. 18).

Como afirma Noévoa (2017), sendo os docentes sujeitos construtores desse processo
formativo requer muitas iniciativas e experiéncias em busca de um caminho novo para a sua
formagdo, que por sua vez, centra-se numa formacdo profissional, isto ¢, numa ideia que
parece simples, mas que define um rumo necessario para a formacao docente. Ou seja, a
formacao para uma profissdo implica em formar-se formando. Este aspecto é reforgado por
Freire (1987, n.p. apud Moraes, 1997, p. 205), ao afirmar que

o ser humano ¢ um ser de raizes, espago-temporais e, a medida que se integra em seu
contexto, em sua cultura, reflete sobre esse contexto e se compromete, constroi a si
mesmo e chega a ser sujeito, que estd no mundo e com o mundo, agindo e refletindo

sobre a sua realidade, que o enraiza, que o faz um ser “situado e datado”, portanto,
um ser historico, que busca projetar-se, sair de si mesmo, transcender.

A formagdo propicia interagdes € experiéncias que nos possibilitam sair da zona de
conforto, pois realidades situadas exigem constante busca, reflexdo e criacdo para ir além,
superar-se e transformar-se. E no intuito de transcender esta percepgio e compreensio, que
concordo com Ramos e Dittrich (2017) quando afirmam que o olhar complexo se constroi
transdisciplinarmente num tecido sécio-eco-cultural de uma sociedade contemporanea, que
necessita humanescer na educagdo para formar profissionais que saibam cuidar de si e de tudo
que tem vida no planeta. Isto requer a ndo separatividade do ser humano, da sociedade e da
natureza, promovendo uma visdo integrada e multidimensional. Que valorizem
conhecimentos, que sejam flexiveis, acolhedores, amorosos, responsaveis ¢ comprometidos
com um ensinar € um aprender com sentido para a vida.

Em busca desse sentido, percebo que tenho uma forte conexdo com a natureza, pois
em alguns momentos em que esta tecitura parecia distante, eu viajei para Gongalves/MG e ali
parece que, de algum modo, meus objetivos, ideias e forcas ressurgiam ao ouvir o barulho das
aguas, o canto dos passaros, o vento, o cheiro do café fresco. Aquele sabor da infincia
voltava, propiciando tranquilidade e muita for¢a para continuar nesta busca do aprender.
Logo, a vida ¢ composta de possibilidades, e dessa forma eu fui tecendo cada dia uma nova
estampa para esse processo que me compunha como pessoa, como profissional e ser que

habita neste mundo.
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O tema da pesquisa sempre foi muito claro, desde a elaboragcdo do projeto ao
programa, o que foi sendo tecido foi a especificidade, a tese. Isto exigiu muitas leituras e
reflexdes para ter mais clareza sobre a tese de doutoramento, o que temos como pretensao de
evidenciar ao longo desta caminhada de busca, reflexdes e andlises. Somos seres de emogao,
criatividade e vivéncia, e tenho uma conexao forte com a natureza e com as andangas que a
vida pode me proporcionar. Nao sou tocantinense de nascimento, mas a maior parte da vida
vivi neste territdrio, por isso sou amazonida, lugar pelo qual tenho muito carinho, pois a maior
parte da minha formacao foi a partir deste lugar, terra de um povo forte, que luta diariamente
pelos seus sonhos e projetos de vida.

Para tanto, estes fios s@o tecidos como percurso de um caminhar em busca de novas
aprendizagens, além de aprender com as vivéncias pessoais, € sobretudo com as trocas didrias
com os contextos que trilhamos, compreendendo o inacabamento e a necessidade de novas
tecituras para transformar a nds e aos outros. Assim, o subtopico seguinte faz uma breve
contextualizagdo do l6cus da pesquisa, ou seja, a regido em que os dados foram pesquisados,
com o intuito de elucidar a tecitura das concepgdes teoricas-epistemoldgicas dos processos

formativos amazonidas dos ultimos dez anos.

1.2 A Amazoénia brasileira: contextualizacdo do l6cus da pesquisa

O lécus da pesquisa remete a falar da pesquisadora, pois sua vida nao foi concebida no
estado do Tocantins, mas foi vivida em grande parte neste mais novo estado da federacdo
brasileira. O antigo Norte de Goias foi marcado por um processo de luta, resisténcia e
resiliéncia; desde a emancipagdo dessas terras amazonidas, seu povo ja tinha um processo de
esfor¢o para sua existéncia e visibilidade. De acordo com Rocha (2019), o Norte ¢ um solo
que acolhe todos: nordestinos, sulistas e paulistas. Nesse ecotono, que possui a formagao de
dois ou mais biomas fronteiricos, com areas de transicao ambiental de varios ecossistemas, €

em meio a uma “canoa semantica®”’

de saberes populares, o povo dessa regido continua
resiliente, apreciando o brilho do sol, o capim dourado e o girassol, simbolos de sua forca.

O estado mais jovem da federacdo — criado em 1988 e efetivamente emancipado de
Goias em 1989 — pode acolher, instruir e oportunizar a formacao a seu povo. Com este intuito,

a Universidade Federal do Tocantins (UFT) esta vinculada ao Programa de P6s-Graduagao em

> E um termo utilizado por Rocha (2019), ao referir-se a existéncia de diversas amazonias, que se caracterizam
pela existéncia de inimeros povos, diversos em origem, cultura, raga, etnia e lingua.
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Educagdo na Amazoénia (PGEDA), sendo que nove instituigdes publicas fazem parte da
Associa¢dao Plena em Rede: Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade Federal do
Amazonas (UFAM); Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA); Universidade Federal
de Roraima (UFRR); Universidade do Estado do Amazonas (UEA); Universidade Federal do
Acre (UFAC); Universidade Federal do Amapa (UNIFAP) e Universidade Federal de
Rondonia (UNIR), como mostra a figura abaixo contendo os programas de pos-graduacao da

regido Norte vinculados a rede denominada Educagdo na Amazonia — EDUCANORTE.

Figura 1 — Programas de pds-graduagdo em institui¢des publicas na regido Norte

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base nos dados disponibilizados pelo NEB®.

O doutorado em rede tem como objetivo fomentar o desenvolvimento, o
aprofundamento e a qualificagdo do conhecimento produzido sobre praticas educativas na
regido amazonica, além da promocao da formacdo de pesquisadores comprometidos com o
desenvolvimento sustentavel e a preservacdo dos ambientes naturais deste rico territdrio
(Rocha; Coelho; Hora, 2021).

Dessa forma, compreende-se a importdncia destas instituicdes para 0s povos

amazonicos, sujeitos de direitos individuais e coletivos que lutam por reconhecimento e

€ Nucleo de Estudos Transdisciplinares em Educagdo Basica — NEB.
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efetividade destes direitos. De acordo com Rocha (2019), a formacao de redes de pesquisa e a
parceria no programa de coopera¢do académica na Amazonia sdo fundamentais para a
produgdo integrada de conhecimentos académico-cientificos sobre a Educacdo na/da
Amazonia. Além do fortalecimento de diversas agdes de formacdo desenvolvidas por
comunidades tradicionais da AmazoOnia, sejam elas escolares ou ndo, promovem o
reconhecimento e a valorizagdo dos povos e das culturas tradicionais.

Os povos amazonidas sentem-se pertencentes a AmazoOnia brasileira, seja pela
naturalidade ou pela vivéncia por um longo periodo, mesmo diante das diversas desigualdades
que ocorrem na regido Norte do pais. Além de outros problemas, o campo educativo
amazoOnico também sofre com o descaso, a falta de recursos, escassez, dentre outras. No
entanto, diante dos desafios de um povo em luta, a mudanca de perspectiva, de ser e de agir €
um dos elementos que compdem o ambito educativo, ou seja, um ambiente com processos
formativos que ressignifiquem a vida, e por isso a luta € essencial para a transformacdo destes
contextos.

De acordo com as pesquisas sobre a regido Amazonica, existem varias “amazonias”,
as quais formam uma grande regido, onde cada uma tem uma distribuicao regional diferente.
(Aragén, 2018). H4 a Amazonia Andina, a Pan-Amazonia, a Amazonia Legal, a Amaz6nia
Brasileira, sendo que a Amazdnia Legal ¢ composta por um povo forte, resiliente e alegre.
Esta ¢ habitada por 25 milhdes de brasileiros, 60% de todo o territorio nacional, que convive
com uma enorme contradi¢do: constitui-se, a0 mesmo tempo, como centro das atengdes do
mundo e, simultaneamente, como periferia dos interesses do Brasil (Mello, 2015). Para o
autor, justifica-se esta contradi¢do, pois as areas amazdnicas seguem sendo tratadas de forma
colonial e periférica pelos sucessivos governos da Unido, ignorando suas amplas
potencialidades e singularidades, além de desconsiderar o ponto de vista social e ambiental.

De acordo com Mello (2015), o bioma amazonico ¢ a maior extensao de florestas
tropicais do planeta (350 milhdes de hectares), com 7 milhdes de km?. Neste imenso territorio,
de inigualavel diversidade bioldgica e cultural, convivem popula¢des urbanas e rurais de
diversas origens, povos indigenas, quilombolas e comunidades ribeirinhas. Essa extensdo
territorial abrange os estados do Amazonas, Acre, Amapa, Rondonia, Pard, Roraima, Mato

Grosso, Tocantins e Maranhao, como representado na figura abaixo:
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Figura 2 — Amazonia Legal Brasileira
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Os nove estados que compdem a Amazonia Legal evidenciam o potencial econdmico e
cultural dessa regido, como j& discutido anteriormente, pela diversidade de saberes de um
povo, além de denominar o que Mello (2015) reforca como a importancia de fomentar a
geopolitica da inteligéncia desses sujeitos de direitos.

Assim, sera possivel permear a realidade do extenso territorio Amazonico, irrompendo
seus multiplos fatores de ordem social, politica e econdmica, os quais envolvem em seu bojo
o desigual, o mistico e o hibrido. E urgente uma nova forma de perceber e compreender a vida
e os fendmenos fisicos a ela relacionados, o que implica na compreensio do ser humano e do
mundo de uma forma diferente, baseada em uma nova consciéncia. Se tudo esta interligado e
faz parte de uma mesma trama, “[...] por que competir, consumir, explorar ¢ dominar? Em vez
de competir, € preciso cooperar, no lugar de consumir, € necessario conservar. Da quantidade,
preserva-se a qualidade. A dominagdo transmuta-se em parceria” (Moraes, 1997, p. 172). Sob
esse olhar, a investigacdo pauta-se em uma formacdo em processo de continuidade, em um
movimento de vir a ser, reflexdo na e sobre a acdo, ou seja, abertura, recursividade e
auto-eco-organizagao.

Nesse sentido, s3o cada vez mais urgentes pesquisas sobre a formacao de professores
amazonidas, que contribuam para a ressignificacdo das politicas publicas educacionais,
praticas pedagogicas, curriculos, contextos formativos etc., dos docentes que atuam nos anos

iniciais do Ensino Fundamental na educacdo basica. Este aspecto corrobora com Pinho



36

(2021), quando ressalta a necessidade de epistemologias formativas para os docentes que
tenham uma nova abordagem sobre o ser humano, nas quais € preciso vé-lo na sua totalidade
e ndo mais de maneira fragmentada, compreendendo-o na sua multidimensionalidade a partir
dos principios da dialogica, da recursividade e do hologramatico.

De acordo com Umberto Eco (2005), a tese ¢ composta pelo rigor, pela capacidade de
organizacdo dos dados da escolha de um problema a ser respondido. Para Goldemberg (1998,
p. 68), “uma pesquisa significa aprender a por ordem nas proprias ideias”. Com este intuito, a
tese foi tecida a partir de sete segdes, e em cada uma delas buscou-se responder a
problematica da pesquisa e os respectivos objetivos da investigagcdo, conforme mostra a figura

abaixo:

Figura 3 - Caminho da investigacdo
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Fonte: elaborada pela autora (2024) com base nos dados da pesquisa.

Nesse processo emerge uma teia de interconexdes dindmicas, conhecimento
inter-relacional e movimento ininterrupto, além de uma visdo sistémica para percepcao dos
fendmenos. Dessa forma, discorrer sobre as concepgdes tedrico-epistemoldgicas da formacao
continuada de professores(as) € projetar um novo significado ao conhecimento; sobretudo, ¢
construir um ensino que tenha respeito a si € ao proximo, tolerancia, ética, compreensao e
religagdo ao ensinar e ao aprender, além de projetar uma pratica emancipatoria ¢ humana. A

fim de alcancar tais objetivos, a se¢ao seguinte tecera o caminho trilhado da investigagao.
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2 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA: TECITURA PRECURSORA DA
INVESTIGACAO

A metodologia da pesquisa ¢ entendida como organizagdo, estudo sistematico e
investigacdo, ou seja, ¢ o estudo da organizagdo dos caminhos a serem percorridos em um
trabalho cientifico. Para que esse percurso se constitua, ¢ necessario que o pesquisador tenha
“preocupacdo com o rigor cientifico do trabalho, [...] cautelas na escolha dos sujeitos, dos
procedimentos de coleta e andlise de dados, na elaboracao e validagdo dos instrumentos, no
tratamento dos dados” (André, 2013, p. 96). Isso decorre de os resultados precisarem atentar
para a coeréncia dessas escolhas, para sua consisténcia e para sua originalidade, valorizando
os conhecimentos empiricos e tedricos que compdem a investigagao.

A autora ainda pontua que dar respostas ao objeto de investigacao requer do
pesquisador um olhar individual, global e persistente. Este processo de busca deve ser “[...]
exposto a discussdo, a critica, ao debate, para que o conhecimento possa ir se consolidando e a
abordagem qualitativa possa conquistar credibilidade e maturidade” (André, 1995, p. 22).

E nesta busca de profundidade, amadurecimento tedrico e metodologico que se
coaduna com os estudos de Morin, Mota, Roger-Ciurana (2023 apud Moraes, 2021), ao
compreenderem que o método predispde um caminho que se descobre ao caminhar, pois em
qualquer momento, de acordo com emergéncias que surgem, poder-se-a decidir por uma nova
rota ou bifurcagdao a ser trilhada. Entretanto, isto ndo significa que “[...] o método como
caminho, seja uma improvisagdo. Pelo contrario, ele ¢ produto de uma atividade reflexiva do
pesquisador, de um docente capaz de aprender, incentivar, refletir e criar durante a
caminhada” (Moraes, 2021, p. 189).

Dessa forma, o método caracteriza-se como uma estratégia que nasce na pratica, ou
seja, as descobertas vao sendo tecidas no percurso, portanto, esta ¢ uma orientagdo para o
pensamento e para a agdo. Logo, o pensamento complexo ¢é uma estratégia
teorico-metodologica para analisar e compreender, além de despertar sobre a possibilidade de
erros no processo de constru¢do do conhecimento (Moraes, 2021).

Utilizou-se, neste trabalho, uma abordagem tedrico-metodoldgica de natureza
qualitativa de cunho exploratdrio. Isso se deve aos objetivos da pesquisa e a natureza do
objeto de estudo. Por meio dessa perspectiva, “[se] descobrird e [se] indicara os suportes
tedricos do estudo, [...] [se] definira com clareza as dimensdes e perspectivas que apresenta o
problema” (Trivifios, 2006, p. 92). Caracteriza-se como exploratoria, considerando-se a

necessidade de familiarizagdo com o fendmeno, além de propiciar uma nova visao do objeto,
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a busca por conhecer exaustivamente suas caracteristicas e a procura de possibilidades para o
fendomeno investigado.

As pesquisas referentes as concepgdes tedrica-epistemologicas relacionadas a
formacgdo continuada de professores ainda sdo excipientes, sobretudo se relacionadas aos
processos formativos de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
mencionado e evidenciado na “tecitura dos primeiros fios”.

Na pesquisa exploratoria, obtém-se, na maioria das vezes, descri¢des qualitativas do
objeto de estudo, e o investigador deve conceituar as inter-relagdes entre as propriedades do
fendomeno, fato ou ambiente observado (Gil, 2012). Este pressuposto tem como finalidade
responder a seguinte problematica: Como se apresentam as  concepgoes
teorico-epistemologicas da produgdo do conhecimento relacionadas aos processos de
formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em teses e
dissertagdes oriundas de programas de Pds-Graduagdo stricto sensu da regido Norte, no
periodo de 2013 a 2022, e quais as aproximagdes e didlogos com a epistemologia
transdisciplinar?

Nesse aspecto, a abordagem qualitativa possibilita ao investigador uma analise densa e
sistemdtica no intuito de responder ao problema da investigacdo (Creswell, 2021), e isto
requer do pesquisador o entendimento do contexto, dos dados levantados e da analise do
fendmeno estudado.

Para tanto, o caminho metodoldégico faz-se mister, tendo em vista os objetivos deste
trabalho, além dos aportes tedricos delineados. Estes pressupdem uma abordagem “eficaz em
estudos exploratorios para identificar caracteristicas de um tema de pesquisa. [Tal percurso] é
oportuno também em andlises precedentes de alguns elementos de uma pesquisa, como
identificar o contexto do objeto a ser estudado” (Chizzotti, 2010, p. 138).

Sabe-se que todo caminho de pesquisa tem vantagens e desvantagens, mas a opg¢ao
pela abordagem qualitativa se d4 por conta da pertinéncia de suas caracteristicas para a
investigacdo aqui proposta. Isso porque o desenvolvimento da coleta e andlise dos dados, a
partir desse viés, prima pelo rigor da metodologia, preocupa-se com a veracidade e a
validacao dos resultados apresentados, exige dedicacao e reflexao sobre o objeto investigado e
sobre as bases tedricas (Severino, 2007). Assim, “a pesquisa qualitativa como um conjunto de
praticas interpretativas ndo privilegia uma metodologia singular, portanto ndo institui nem se
acopla a um paradigma exclusivo para sua fundamentagao” (Guba; Lincoln, 1994, n.p. apud
Colbari, 2014, p. 242). Ou seja, a amplitude do fendmeno propicia diferentes possibilidades

para a formagao de professores a luz dos aportes referenciados.
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Para o trabalho investigativo, optou-se pela abordagem de natureza qualitativa. Esta
busca compreender o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos, € a uma maior familiaridade com o problema (Gil, 2012). Sua utilizagao busca
analisar as concepgdes teorico-epistemoldgicas da producdo do conhecimento relacionadas
aos processos de formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em teses e dissertacdes de Pos-Graduacdo stricto sensu da regido Norte, no
periodo de 2013 a 2022, e as possiveis aproximagdes com a epistemologia transdisciplinar.

O recorte temporal de 2013-2022 justifica-se pela perspectiva de longo prazo, o que
garante um tempo para implementacgao e ajustes, permite analisar mudangas socioecondmicas
e contempla ciclos eleitorais ¢ mudangas de governo. Além disso, ¢ importante explicitar que
para diagnosticar os avangos da educac¢ao em relagdo aos resultados da implementacdo de
politicas publicas, o recomendado ¢ a analise de uma década. O Plano Nacional de Educagao
(PNE) ¢ de duragdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em
regime de colaboragdo e definicdo de diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutengao e o desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades, por meio de acdes integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas (Brasil, 1988).

Ademais, as pesquisas revelam que muitos sdo os estudos na area de formacdo
continuada de professores, mas que ainda hd muito para ser compreendido neste aspecto.
Neste entendimento Beltrao et. al. (2018) afirmam que a formagao do professor, enquanto
profissional da educacdo, bem como os demais profissionais, ¢ um processo por toda a vida,
pois enquanto seres humanos, tem-se a possibilidade de aprender e, dessa forma, nos
humanizamos constantemente, mediante as relagdes e interagdes que acontecem nos diversos
ambientes culturais com os quais temos contato. Portanto, a formacao do professor também ¢
um processo de desenvolvimento humano e, portanto, profissional.

A tematica formagao continuada de professores ¢ uma discussdo que ndo se esgota,
devido a necessidade de mudangas nas praticas pedagdgicas, bem como do fortalecimento dos
alicerces epistemoldgicos para o conhecimento que prima pela agdo reflexiva do docente,
fazendo com que dimensdes tedrico-praticas sejam articuladas em prol do desenvolvimento
pessoal e profissional. Neste intuito, busca-se contribuir com as pesquisas da regido
Amazonida ao apresentar o panorama de dez anos dos contributos das instituicdes de ensino

superior ¢ dos seus programas de pos-graduacao referentes a tematica.
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André (2013, p. 96) afirma que a abordagem qualitativa requer “uma descri¢do clara e
detalhada do caminho percorrido e das decisdes tomadas pelo pesquisador ao conduzir seu
estudo”. Esta abordagem permite compreender em pormenores o objeto de estudo, além de
conceder ao pesquisador a analise profunda da realidade investigada (Oliveira, 2016). Dessa
forma, a investigacdo da tese proposta se caracterizou como um estudo qualitativo de cunho
exploratorio, tendo como técnica de coleta de dados as pesquisas tedrica e documental.

Em outras palavras, apresentam-se as bases metodoldgicas que serdo utilizadas, no
intuito de apreender o objeto em tela, bem como de detalhar as técnicas de andlise desta

investigacao.

2.1 A tecitura dos fios condutores da pesquisa

Na dimensao do tipo de estudo adotado, a investigagdo caracterizou-se como uma
pesquisa tedrica e documental, visto que se apoiou nos suportes bibliograficos para as
reflexdes necessarias para a problematica e objetivos almejados. Nos aportes bibliograficos, a
partir da revisdo de literatura, ressaltam-se as leituras analiticas, interpretativas e criticas de
livros, perioddicos, dicionarios e artigos cientificos, uma vez que este tipo de investigacao
possibilita um fendmeno amplo do tema investigado (Oliveira, 2016).

A revisdo de literatura, a partir do levantamento bibliografico, possibilita a
compreensdo, explicitacdo de teorias e categorias relacionadas ao objeto de pesquisa
constatado. Portanto, o objetivo principal corresponde ao desenvolvimento da base tedrica de
sustentagdo e a definicdo dos parametros centrais da investigagcdo (Pereira, 2013).

Para tanto, a revisdo da literatura ¢ um tipo de estudo que tem como objetivo levantar e
analisar as principais produgdes cientificas ja realizadas sobre determinado tema. Segundo
Brizola e Fantin (2016), a realizagdo da revisdo da literatura é imprescindivel antes de se
iniciar uma pesquisa, pois auxilia o pesquisador a ver quais producdes foram realizadas pela
comunidade cientifica, os caminhos seguidos pelos pesquisadores e as perspectivas ndo
abordadas em estudos realizados nos ultimos anos. Além disso, os autores acrescentam que
este tipo de procedimento propicia ao investigador focar no seu verdadeiro objeto de pesquisa
e ndo perder tempo com questdes secundarias (Brizola; Fantin, 2016).

Portanto, na revisdo da literatura precisa ser levada em consideragdo a delimitagdo do
problema da pesquisa, pois auxilia na busca de novas linhas de investigacao para o problema

que o pesquisador pretende investigar, além de evitar abordagens ineficazes, ou seja, através
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da revisdo da literatura o pesquisador procura caminhos ainda ndo percorridos e possibilita a
este focar no seu verdadeiro objeto de pesquisa.

A pesquisa documental, por sua vez, envolve “materiais que nao receberam ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da
pesquisa” (Gil, 2012, p. 51). Levando isso em conta, foram realizados um levantamento e
uma analise das diretrizes nacionais referentes a formagao de professores da educagdo basica.
A pesquisa bibliografica, por sua vez, ¢ realizada a partir “[...] de material j& elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (Gil, 2012, p. 50).

A partir dos pressupostos metodoldgicos apresentados, a pesquisa foi desenvolvida a
partir da investigacdo tedrica de cunho bibliografico das concepgdes teodricas que
fundamentam a formagdo continuada de professores, bem como a epistemologia da
transdisciplinaridade e seus pressupostos, visto que a pesquisa, sob o olhar transdisciplinar,
carece de habilidades para pensar outras possibilidades, utilizando os operadores cognitivos
da complexidade, que nos auxiliam a conectar os conceitos € parametros aparentemente
excludentes, a partir de uma logica binaria, porém, quando associados, produzem outra
realidade a partir de uma congruéncia terndria, relevante e significativa para a constru¢ao do
conhecimento (Moraes; Valente, 2008), uma vez que busca explicar a problematica, a analise
e a argumentacdo do campo investigado no ambito da formagdo de professores na
contemporaneidade. Para Oliveira (2016), a busca pela sistematizagdo de um novo
conhecimento, a partir da epistemologia delineada no campo teodrico, poderd permitir a
reconstru¢do tedrica e a ampla interpretacdo dos fendmenos (Santos, 2007; Baffi, 2002).
Diante disso, esta pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa teorica.

Sob o olhar da pesquisa documental, constituiu-se por documentos legais que
mencionam e fundamentam a formacgao continuada de professores no Brasil: Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional - LDBEN - n° 9394/1996; a Resolu¢dao do Conselho Nacional
de Educacdo n° 1/2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Basica, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC-Formagao Continuada, BRASIL, 2020); a Resolugdao n° 2 de 2015, a
Resolugdo n° 2 de 2019 e o Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024). Assim, buscou-se
compreender o que a legislacdo coloca como perspectiva para a formagdo continuada de
professores em ambito nacional e suas implicagdes nos processos formativos, além da analise
das teses e dissertagdes sobre as concepgdes teodrico-epistemologicas relacionadas aos

processos da formacao continuada de professores.
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A escolha da produ¢do académica em teses e dissertagdes, oriundas dos programas de
Pos-Graduagdo stricto sensu da regido Norte, buscou evidenciar as contribui¢des das
instituicdes de ensino superior para a formagao continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental realizada na tltima década. E as universidades publicas que compuseram
a amostra’, a maioria faz parte da Associagdo em Rede, composta por 9 Universidades
Federais e uma Universidade Estadual da Regido Norte: UFPA, UFAM, UFOPA, UFT, UFAC,
UNIFAP, UFRR, UNIR ¢ UEA.

E importante destacar, que o Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo na Amazonia
(PGEDA), foi criado em 2017 a partir da formacdo da Rede Educanorte, pelo Parecer CNE/
CES n° 944/2019, aprovada e reconhecida pela Capes, conforme a Portaria n® 475, de 12 de
maio de 2020. A primeira turma iniciou em 2020, com 55 (cinquenta e cinco) doutorandos de
toda a regidao Norte, com um quadro docente de 39 (trinta e nove) docentes-pesquisadores
(Rocha; Coelho; Hora, 2021). Dessa forma, o panorama dos contributos das pesquisas
realizadas na regido Norte foram fundamentais para tecer as contribuicdes das investigacoes,
na ultima década, sobre a formagdo continuada de professores, sobretudo, as concepgdes
tedrico-epistemoldgicas.

A andlise documental utilizou as diretrizes nacionais para compreender os objetivos
propostos nos documentos, bem como os avangos ¢ lacunas que estes possam apresentar,
tanto para a formagdo docente em nivel nacional quanto para a regido amazonida. Sob esse
olhar, Gil (2012) pontua que esse procedimento permite coletar informacdes por meio de
documentos oficiais, jornais, revistas, relatorios, fotografias, gravacdes, diarios etc.; tais
informagdes sdo relevantes porque possibilitam a descrigdo dos fatos e das caracteristicas do
corpus do objeto em estudo. Desse modo, a andlise documental, “bem como outros tipos de
pesquisa, propde-se a produzir novos conhecimentos, criar novas formas de compreender os
fenomenos e dar a conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos” (Sa-Silva; Almeida;
Guindani, 2009, p. 14).

Gil (2012) destaca que a analise documental ¢ importante para a composi¢cdo da
pesquisa. Liidke e André (1986), tratando especificamente desse instrumento, indicam que
este se constitui numa técnica importante na investigagdo qualitativa por complementar as
informagdes obtidas por outras técnicas e por desvelar novos aspectos de um tema ou
problema. Cabe destacar, que os documentos que compuseram a analise foram obtidos pelo

site do Ministério da Educacdo (MEC). Dessa forma, essa técnica de coleta de dados

7 A amostra foi composta pelas universidades UFOPA, UFPA e UFT, selecionadas apos uma busca avangada na
BDTD, conforme os critérios estabelecidos no Quadro 5.
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possibilitou a obtengdo de respostas sobre o tema de investigacdo que ainda ndo foram
analisadas e possibilitam, ainda, avancos ou possiveis lacunas para a formagdo continuada
docente.

Para tanto, a pesquisa bibliografica e a documental foram fundamentais para o
percurso almejado, visto que deram suporte tedrico para as reflexdes necessarias. Enquanto a
pesquisa bibliografica prevé leituras analiticas e interpretativas do material selecionado e que
contribuirdo para a elaboragdo das lacunas do campo da investigagdo, a pesquisa documental,
aliada a bibliografica, permitiu, por meio de um levantamento de dados, a constru¢do de
apontamentos basilares quanto a abordagem quantitativa de cunho exploratério.

De acordo com Morin (2014), a complexidade nos possibilita pensar nos conceitos,
sem jamais da-los por concluidos, para dessa forma quebrar as esferas fechadas, para
estabelecer as articulagdes entre o que foi separado e assim tentar compreender a
multidimensionalidade, a  singularidade, o  contraditorio, ordem/desordem e
interacao/organizagdo. Portanto, “[...]a complexidade ndo ¢ a palavra mestra que vai explicar
tudo. E a palavra que vai nos despertar e nos levar a explorar tudo” (Morin, 2014, p. 231).

A busca por compreender o fendmeno, a partir do pensamento complexo e da
transdisciplinaridade, requer do pesquisador um conhecimento de olhares amplos e profundos
sobre o objeto investigado, além de propiciar novas descobertas cientificas, novos
questionamentos e novas formas de construir o conhecimento. Com esse olhar, a figura

abaixo descreve os procedimentos e epistemologias elencadas para a pesquisa:

Figura 4 - Procedimentos de anélise dos dados e epistemologias elencadas para pesquisa
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Fonte: elaborada pela autora (2023) com base nos dados da pesquisa.



44

Em busca por respostas a problematica da investigacdo, a pesquisa partiu dos

fundamentos tedricos da formagdo continuada de professores, buscando compreender as

concepcdes epistemologicas dispostas nesta bibliografia, no intuito de tecer as concepgdes

epistemologicas dos processos formativos da regido amazodnida da tltima década. Nesse

aspecto, faz-se necessario ressaltar a busca pela unidade do conhecimento, onde tudo esta

interligado, ou seja, hd um circuito aberto e relacional, uma teia espiral que parte dos

pressupostos do pensamento complexo e da transdisciplinaridade, como explicita o quadro

abaixo, contendo as trilhas e os aportes teéricos e os pardmetros de andlises que fundamentam

a pesquisa.

Quadro 1 — Sistematizacdo da fundamentacao teorico-epistemologica da investigacao

Trilhas teoricas

Aportes tedricos

Parametros de analises

Formacio continuada
de professores

Novoa (1992, 1999, 2009, 2017,
2019, 2022); Marin (2019); Gatti
(2014), Gatti et. al. (2019); Torre
(2002); Freire (1996);
Warschauer (2017, 2017a).

Formacgao
pedagdbgicas.
Unidade teoria/pratica.
Profissionalizacdo docente.
Concepgoes formativas.

para  mudancas

Concepgdes dialdgicas criticas.
Saberes plurais.

Pensamento complexo

Morin (2015); Morin (2014);
Petraglia (2013).

Concepcoes Aragoén (2018), Mello (2015), . .
formativas Pinho (2021), Pinho e Passos F;;?;i?gaao longo da vida ¢
amazonidas (2018). p .

Construir  novos  processos

formativos.

Unidade e

multirreferencialidade.
Reforma do pensamento.
Inteireza do ser humano.
Principio da incerteza e da
complementaridade.

Principio da
auto-eco-organizagao.

Transdisciplinaridade

D’ Ambrosio (1997); Nicolescu
(1999); Moraes (2007 e 2008);
Moraes e Valente (2008); Santos
(2009); Moraes (2015a e 2015b).

Unidade do conhecimento.
Niveis de percepcdo e
realidade.

Compreensdo do
inacabamento.

Ecoformacao

Pineau (2003); Galvani (2002).

Formacao tripolar (si, os outros
€ as coisas).

Processos formativos
integradores e transformadores.

Fonte: elaborado pela autora (2023) com base no referencial da investigagao.
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Assim, a delimitacdo da trilha investigativa possibilita ao pesquisador melhor
compreender o fendmeno, além de se aprofundar nos passos para a analise dos dados e nos
procedimentos metodoldgicos para apresentacdo, interpretacdo e validagdo dos materiais

coletados no corpus da investigagdo (Creswell, 2021).

2.2 Técnicas de analise dos dados: entrelacando os fios

Goldemberg (1998, p. 68) afirma que “uma pesquisa significa aprender a por ordem
nas proprias ideias”. Neste aspecto, a pesquisa necessita ser entendida como uma
circunstancia oportuna para realizagdo de alguns exercicios que servirdo para toda a vida. O
trabalho cientifico carece ser instigante ¢ com um olhar critico, criativo, além de profundidade

na tematica abordada. Sob esse olhar,

[...] a tese ¢ uma descoberta de arquitetura reflexiva presente em toda a investigagio;
logo a ciéncia como atividade transforma-se na faina artistica que inventa para
revelar as dimensdes invisiveis, incognitas, submersas, recOnditas, multiplas,
sensiveis, complexas. Ciéncia e arte dialogando concretamente no dia a dia de cada
pagina que se vota nos fichamentos bibliograficos, em todo o conhecimento
compartilhado, [...] na ousadia de uma abordagem metodolégica, na humildade de
quem desconfia do que descobriu, na seguranca de poder ir além: descoberta como
invengdo, resposta contida na pergunta e, sobretudo, o prazer do jogo. A tese tem
algo a ver com a invencdo. (Eco, 2005, p. 12).

A partir dessa compreensdo ¢ que a investigacdo buscou entender os fenomenos de
forma global e individual, ou seja, com o olhar na parte e no todo, para analise e entendimento
dos fendmenos descritos na pesquisa. Assim, como dimensao social, esta pesquisa tem a
pretensdo de suscitar as dimensoes teoricas e epistemologicas da formacao continuada de
professores, além de possibilitar parametros para uma formagao docente que seja um processo
de vivéncia pessoal, profissional, de transformag¢des nos contextos sociais, econdomicos ¢
historicos. Ou seja, uma formagao que dialogue com os diversos saberes e com o ressignificar
do aprender, do fazer e do ensinar.

A fim de melhor compreender os resultados, além do tipo de pesquisa adotada, as
técnicas utilizadas nesta investigagdo foram a Hermenéutica Filosofica (HF®) de Gadamer
(2005) e a Analise de Conteudo (AC®) de Bardin (2011). No intuito de aprofundar a dimensio

metodologica, utilizaram-se ainda os trés principios (dialdégico, organizacional e

¥ Toda vez que referir-se a Hermenéutica Filosofica (HF), a sigla instituida na pesquisa sera HF.
? O termo Analise de Contetdo (AC) apresenta-se no texto com a sigla AC ao fazer referéncia a analise de
contetido de Bardin (2011).
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hologramatico) do pensamento complexo de Morin (2015). Estes pardmetros indicadores de
andlise sdo essenciais para o paradigma que usamos para analisar os conhecimentos, as
epistemologias construidas nas teses e dissertacdes que estdo apoiadas ao paradigma
epistemologico da complexidade, ou seja, as aproximagdes com a epistemologia
transdisciplinar.

Assim, usou-se a perspectiva da HF, em busca da superacdo da fragmentacdo do
conhecimento. Esta técnica propicia novos caminhos para superar a dicotomia entre sujeitos e
conhecimentos, assim como o todo em partes. Logo, o olhar para o fendmeno se da a partir da
abertura para novas experiéncias € ¢ o que constitui o potencial para estas vivéncias. Dessa
forma, a HF, juntamente com o pensamento complexo, constitui a base para a superacao da
fragmentariedade dos saberes (Menezes; Lago, 2015). A partir do dialogo busca-se fazer o
exercicio interpretativo/compreensivo, pressuposto da HF, e faz-se necessdria a
interdependéncia, a retroalimentagdo, a macro, a micro ¢ a multidimensionalidade, que por
sua vez sao eixos que correspondem ao pensamento complexo e a transdisciplinaridade.

De acordo com Gadamer (2005), a HF busca a formagao continua, apoia-se no viés
interpretativo/compreensivo a partir da descrigdo dos fendmenos estudados, revela a
percepcao dos sujeitos e como estes se posicionam diante da realidade, interpretando-a. Sobre
essa base, o pesquisador confronta suas posicdes com as dos sujeitos ou fendmenos, para
assim construir a compreensao sobre o objeto em estudo. Visto que, para compreender o “Tu”
precisa se “fundir” com as narrativas do outro e as “verdades” que esse “Tu” revela. Portanto,
a compreensdo se da a partir dos significados que o sujeito confere as suas experiéncias € ao
contexto histdrico, pois as questdes da linguagem, narrativas, processos comunicativos e
dialogicos sdo centrais na hermenéutica filosofica, como explicita o quadro abaixo com os

principios-chave da HF:

uadro 2 - Principios e acdes-chave para a HF

Principios Acoes da pesquisa

1. Reflexao Leitura das teses e dissertagdes pontuando os aspectos relevantes
para o problema e objetivos da pesquisa.

2. Compreensao Compreender os parametros estabelecidos para andlise: titulo,
resumo, sumario, referencial, resultados e consideragdes finais.

3.Experiéncia/vivéncia | Praticas formativas pontuadas nos resultados e discussdes das
teses e dissertagdes.
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4. Dialogo Os dialogos (narrativas/entrevistas) dos percursos formativos
pessoais profissionais.

5. Historicidade Contextos das pesquisas (locais das escolas).

6. Cultura formativa Praticas formativas e agdes docentes (percepcdo desses
pressupostos nas pesquisas realizadas.

7. Epistemologias dos | Fundamentagdo tedrica delineada nas teses e dissertagdes
processos formativos | (concepcao de formacao delineadas nas teses e dissertagoes).

Fonte: elaborado pela autora (2024) a partir dos dados da pesquisa.

No intuito de melhor compreender o fendmeno, utilizou-se da analise HF e da AC de
Bardin (2011), de forma dialdgica, para sistematizacdo dos dados. Segundo Bardin (2011, p.
144), a andlise quantitativa funda-se na frequéncia de aparicdo de certos elementos da
mensagem, enquanto a analise qualitativa “[...] recorre a indicadores ndo frequéncias
suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo, a presenga (ou a auséncia), pode constituir
um indice tanto (ou mais) frutifero que a frequéncia de apari¢cao”.

Sob este aspecto, faz-se necessario elucidar que as analises se elencaram a partir da
analise temadtica, todavia ndo usaram o termo categorias, € sim parametros de andlises. A
opcdo justifica-se por fundamentar-se nos aportes do pensamento complexo e da

epistemologia transdisciplinar. O pensamento complexo

[...] ¢ uma abordagem metodologica dos fendmenos em que se apreende a
complexidade das situacdes educativas, em oposi¢do ao pensamento simplificador.
A inteligibilidade complexa, ou o pensar mediante a complexidade, significa
apreender a totalidade complexa, as inter-relagdes das partes, de modo a se travar
uma abertura, um dialogo entre diferentes modelos de analise, diferentes visdes das
coisas (Libaneo, 2005, p. 16).

Ou seja, possibilita a busca constante de inter-relagdes e organizagdo da realidade,
além da ordem, desordem e a incerteza, bem como novas formas, novas estruturas € novos
processos de transformacao do sujeito/objeto.

Para Nicolescu (1999), a transdisciplinaridade tem como premissa a compreensao do
mundo presente, a unidade do conhecimento e a jun¢do sujeito/objeto. Esta pauta-se também
nas diversas percepcdes, além de compreender o sujeito na sua multidimensionalidade, ou
seja, sua inteireza, subjetividade, emocao, espiritualidade, intui¢do e criatividade.

No ambito da formagdo continuidade de professores, apreende-se que formar ¢ um
processo de aprendizagem que se caracteriza no desenvolvimento individual e coletivo, que

vai sendo criado e recriado, e essa tecitura ocorre nas relagdes do exercicio profissional, de
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experiéncias de vida, institui¢des educativas, entre outras situacdes formadoras (Prada;
Freitas; Freitas, 2010). Assim, a formagdo continuada propicia um aprender constante e
permanente dos docentes, além de possibilitar uma reavaliagdo das mudangas pedagogicas,
pois ¢ a dimensdao que orienta a busca por novas aprendizagens e revisao de conceitos. Ao
fundamentar-se nas bases epistemologicas que primam por uma formagao a qual transforma a
si e 0s contextos em que estes professores atuam. A fim de sistematizar estes pressupostos
tedrico-epistemologicos faz-se indispensavel detalhar a técnica adotada na anélise dos dados.

Para Bardin (2011), a AC propicia ao investigador desvelar o que ainda nao foi
revelado em um estudo, ou seja, o ndo dito, além de trazer um rigor cientifico, uma vez que se
utiliza de procedimentos como: pré-analise, exploragdo do material, tratamento dos
resultados, inferéncias e interpretagdes. Esta técnica propicia as mencdes dos temas que foram
extraidos a partir da fundamentacdo tedrica. Esta ndo se pautou apenas no quantitativo de
mencdes, pois considera os complementos, ou seja, os contextos dos temas dos aportes
teoricos elencados e as epistemologias dispostas nas teses e dissertagdes que compuseram a
amostra da investigagdo. Além de compreender que os dados buscam o conhecimento em
movimento, em ebuli¢do, para autoproducdo e auto-organiza¢ao do sujeito/objeto (Morin,
2014).

Observa-se que o levantamento, a leitura, a organizagdo e a andlise dos dados buscam
compreender os conhecimentos que a tematica da formagdo continuada revela nas pesquisas
desenvolvidas nos ultimos dez anos, ou seja, suas epistemologias, seus processos formativos e
contribui¢des para os professores amazonidas. O quadro abaixo apresenta os procedimentos

de andlise quanto as etapas e procedimentos da AC:

Quadro 3 — Etapas e procedimentos da Analise de Conteudo e acdes da pesquisa

Etapas da AC Procedimentos Acoes da pesquisa

,

E o momento em que o pesquisador
se prepara para o inicio da andlise,
avaliando os materiais € 0s
procedimentos que serdo utilizados
1.Pré-analise (escolha dos documentos,
elaboracdo  dos  objetivos e
construgdo dos pardmetros que
fundamentam a interpretacdo dos
resultados).

Leitura do titulo, resumo,
sumario ¢ consideragdes das
teses e dissertacdes para
selecao da amostra.

[\

. Exploragdo do | Sao construidos os direcionamentos | Estabelecimento dos
material de como os dados serdo tratados, ou | pardmetros de andlise e a




49

seja, uma organizacdo sistematica
das decisoes tomadas. A
codificagdo, os que  foram
selecionados na pré-andlise serdo
transformados em unidades que
possibilitardo o significado do
contetido analisado.

codificacdio para que os
codigos tenham significados ao
problema e objetivos de
pesquisa.

3. Tratamento dos

Nesta etapa ocorre o tratamento, a
inferéncia e a interpretacdo dos

Interpretacdo e tratamento dos

resultados dados. A partir dos pardmetros | dados coletados a partir dos
. N estabelecidos corre a interpretacdo | parametros estabelecidos para
inferéncias e . . . .

. - dos resultados da investigagdo, além | elucidar as descobertas do
interpretagao

de evidenciar possiveis descobertas | fenomeno.

e contribui¢des para o campo.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Bardin (2011).

Além da AC de Bardin (2011), como demostrado no quadro acima, foi utilizado ainda,
para sistematizacao e analise das produgdes cientificas, o software webQDA (web qualitative
data analysis) para a analise qualitativa de dados, com base nos recursos da web, para
investigadores que utilizam métodos da pesquisa qualitativa. Uma vez que este possibilita um
corpus textual dos resultados, além de aproximagdes e distanciamentos nas tematicas
abordadas, bem como um rigor

metodologico ao objeto e epistemologia da

transdisciplinaridade,

[...]Jao tratar das multiplas realidades simultaneas, gera uma grande quantidade de
dados, cuja analise e compreensdo do que acontece com essas realidades ¢ quase
impossivel. Para entender o que emerge desses dados na pesquisa de natureza
complexa e transdisciplinar, ¢ necessario utilizar ferramentas poderosas que nos
auxiliem nessa tarefa, como, por exemplo, alguns sofiwares que estdo sendo
desenvolvidos com essa finalidade (Moraes; Valente, 2008, p. 64).

Entende-se a importancia da sistematizacdo dos dados para que reverberem as fainas
invisiveis e complexas que carecem de um olhar atento do pesquisador para que este possa ir
além, ou seja, constante criagdo, problematizacdo, constru¢do e reconstrucdo de si e dos
contextos. Para elucidar estes pressupostos, o quadro abaixo apresenta as universidades
publicas da regido Norte que possuem programas de pds-graduagdo stricto sensu e as

respectivas capitas ou cidades.



(Quadro 4-Universidades publicas da regido Norte pds-graduacio stricto sensu

Universidades Cidades/Capitais
Universidade Federal do Tocantins-UFT Palmas
Universidade Federal do Para-UFPA Belém
Universidade Federal do Oeste do Para-UFOPA Santarém
Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para-UNIFESSPA Maraba
Universidade Federal Rural da Amazénia - UFRA Belém
Universidade Federal do Amazonas-UFAM Manaus
Universidade do Estado do Amazonas-UEA Iranduba
Universidade Federal de Roraima-UFRR Boa Vista
Universidade Estadual de Roraima-UERR Boa Vista
Universidade Federal do Acre-UFAC Rio Branco
Universidade Federal do Amapa-UNIFAP Macapa
Universidade Federal de Ronddonia -UNIR Porto Velho

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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O quadro 4 mostra as universidades da regido Norte que tém a pos-graduacdo, no
intuito de apresentar o panorama geral das instituicdes publicas que contribuem com a
formagao dos professores da regido amazdnida. Nesse aspecto, faz-se necessario destacar que
a composicao da amostra foi através da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

(BDTD) com os seguintes termos de busca, conforme explicita o quadro a seguir:

Quadro 5- Busca avangada na BDTD

Busca Palavras-chave Periodo

1* busca Formacao continuada de professores 2013 a 2022
Anos iniciais do ensino fundamental

2% busca (Formagao continuada) AND professores 2013 a 2022
Anos iniciais

3% busca (Formag@o continuada) AND docentes 2013 a 2022
Anos iniciais

4% busca (Formagao continuada) AND professores 2013 a 2022
Anos iniciais
Ensino fundamental

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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Apoés essa busca, realizaram-se as seguintes leituras nas dissertacdes e teses: titulo,
resumo, palavras-chave, sumario e consideracdes finais. Posteriormente a essa leitura inicial
definiram-se as teses e dissertacdes que compuseram a analise, nas quais foi realizada uma
leitura também no referencial e nos resultados, para assim tecer as concepgoes
tedrico-epistemoldgicas e os processos formativos. Portanto, os critérios de selecdo e
organizacao da amostra foram a partir do problema e dos objetivos da investigacao. A op¢ao
pela BDTD foi a facilidade de exportacdo dos dados extraidos para andlise com o software,
além de possibilitar a busca avangada e a combinacao das palavras-chave para a sele¢ao dos
dados. Dessa forma, a amostra foi composta pelas produgdes das universidades UFOPA,
UFPA e UFT.

Assim, a pesquisa teceu analises, interpretacdes e consideracdes, a partir das teses e
dissertagdes elencadas, quanto as concepgdes teodrico-epistemologicas que os dados
revelaram, com alicerce na leitura dos resumos, referenciais, resultados e conclusdes, que
foram detalhados no processo de tecitura da investigacdo. Desse modo, os parametros
delineados emergem de uma teia de interconexdes dinamicas, conhecimento inter-relacional e
movimento ininterrupto, além de uma visao sistémica para percep¢ao dos fenomenos.

A tese se fundamenta nos aportes do pensamento complexo e da transdisciplinaridade,
de modo que os dados foram analisados na sua tecitura e interdependéncia do conhecimento.
Portanto, os critérios de organizac¢do e composi¢do da amostra'® foram tecidos a partir de uma
epistemologia que propicia a religacdo dos saberes, possibilita a compreensio do
inacabamento, além de uma racionalidade aberta e dialdgica para os processos formativos
para a vida em sua integralidade.

Dessa forma, as informacdes foram organizadas de modo global e individual, com
vistas a subsidiar a reflexdo sobre os processos de formacdo continuada de professores.
Pretendeu-se, dessa forma, obter resultados mais condizentes com o objeto em foco. Para a
organizacdo dos dados, foram criados tabelas, quadros, sinteses, mapa conceitual dos
resultados (a partir do software WebQDA), de modo que houvesse sistematizacdo e
compreensdo da investigacdo em tela.

Nesse aspecto, Cruz, Rocha-Veiga e Caetano (2022) reforcam a importancia do uso do
software, por ser um dispositivo de Analise Qualitativa de Dados, contribuindo no trabalho
dos pesquisadores, além de aprimorar a leitura analitica das informagdes. Dessa forma,
organizou-se o tratamento das informagdes de cada produg@o do conhecimento amazdnida. Os

autores ainda pontuam que este sistema de analise se caracteriza pela apresentacdo das

1% Como a tese fundamenta-se nos aportes do pensamento complexo € da transdisciplinaridade, ndo se utiliza
critério de exclusio, pois os dados sdo analisados na sua tecitura e interdependéncia do conhecimento.
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categorias e subcategorias, percorrendo um caminho de codificacdo/decodificagdo das

concepgoes tedrico-epistemologicas referenciadas nas teses e dissertacoes, a partir de matrizes

e frequéncias com as referéncias de cada codigo, cotejados do corpus da pesquisa (Cruz;

Rocha-Veiga; Caetano, 2022). O quadro abaixo evidencia os parametros de analises elencadas

para a investigacao em tela:

Quadro 6- Pardmetros estabelecidos para analise dos dados

Parametros de analises Codigos de Fontes
analise

Concepcdes formativas CF Novoa (2017, 2019, 2022); Marin
(2019); Warschauer (2017, 2017a).

Processos formativos amazonidas CFA Pinho (2021); Pinho e Passos
(2018).

Praticas formativas docentes PFD Torre (2002); Freire (1996).

Reforma do pensamento RP Morin (2015); Morin (2014);
Petraglia (2013).

Unidade do conhecimento ucC D’ Ambrosio (1997); Nicolescu
(1999); Moraes (2007)

Processos formativos transformadores PFT Pineau (2003); Galvani (2002).

Fonte: elaborado pela autora (2023).

A partir desse olhar integrador, a tecitura precursora da investigacao explicitou os fios

condutores da pesquisa em tela. A figura 4 apresenta o problema e o objetivo geral, a figura 5,

por sua vez, os objetivos especificos e as proximas segdes da tese.
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Figura 5- Problema e objetivo da pesquisa

Fonte: elaborada pela autora (2023).

Figura 6 - Objetivos especificos da pesquisa

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Fonte: elaborada pela autora (2023).

Assim, acredita-se que a investigacdo contribuird com as futuras pesquisas
relacionadas a tematica formagao continuada de professores da regido amazonida, uma vez

que elucidara as concepgdes formativas desta regido na ultima década, além de suscitar as
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reflexdes de um processo que ndo se finda, um constante modificar, reorganizar e
transformar-se para a composi¢cdo de novas aprendizagens. A secdo seguinte realizard um
panorama das concepgdes delineadas nos aportes teoricos que discutem a formagao
continuada, sendo um processo que possibilita uma teia de interconexdes dindmicas,
conhecimento inter-relacional e movimento ininterrupto, além de uma visdo sistémica para

percepgao dos fenomenos.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES: ADVERSIDADES E POSSIBILIDADES DE
TRANSFORMACAO

A presente secdo tem como objetivo compreender os referenciais
tedrico-epistemologicos que orientam a formagdo continuada no Brasil, bem como as
principais diretrizes em vigéncia que o fundamentam. Nesse intuito, primeiramente
realizar-se-4 uma contextualizacdo da formagdo inicial e continuada de professores no Brasil,
em seguida far-se-4 uma discussdo dos conceitos e dos “modelos” de formacdo de

professores, bem como os principais avangos e dilemas na contemporaneidade.

3.1 Contextualiza¢iao da formacao de professores no Brasil

A formacao inicial e continuada de professores ¢ um tema que tem se destacado entre
os debates da area educacional e que se justifica pela preocupacdo em formar profissionais
cada vez mais capazes de lidar com as necessidades da realidade atual e as incertezas que o
contexto educativo exige na dimensdo do aprender e ensinar. Embora percebendo as
preocupacoes, Gatti (2014) pontua que no Brasil ha um acimulo de impasses e problemas
historicamente construidos na formagao de professores em nivel superior, que necessita ser
enfrentado com a rapidez e a profundidade que o tema exige. Nesse aspecto, a autora reforca
que “[...] no foco das licenciaturas, esse enfrentamento nao podera ser feito apenas em nivel
de decretos e normas, o que também ¢ importante, mas ¢ processo que deve ser feito também
no cotidiano da vida universitaria” (Gatti, 2014, p. 36). E possivel inferir a importancia dos
curriculos, do corpo docente e a infraestrutura das instituigdes de ensino superior para que de
fato seja uma formagdo que transforme os contextos dos futuros professores da educacao
basica. Para isso faz-se necessario

[...] adequar o curriculo as demandas do ensino, iniciativa que levasse a rever a
estrutura dessa formacdo nas licenciaturas e a sua dindmica. Os dados de pesquisa
[...] justificariam uma politica bem diferente para as licenciaturas no ambito de seu
objetivo, que ¢ formar profissionais para o trabalho docente na educagdo basica, ou

seja, formar professores, o que ¢é muito diferente de formar especialistas
disciplinares (Gatti, 2014, p. 36).

Essa preocupacdo ndo inclui apenas o docente ter conhecimento dos contetidos ou
especificidades do fazer, ¢ uma agdo que envolve conhecimentos cognitivos, sociais e

politicos.
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A adequagdo do curriculo as demandas do ensino € um processo complexo, que requer
uma analise cuidadosa das necessidades atuais da educagdo e do arcabougo tedrico/pratico
que os professores devem possuir e que sdo essenciais.

Sob esse olhar, destaca-se o percurso formativo dos anos 1970, 1980 e 1990. De
acordo com Novoa (2009), os anos 70 foram os anos de racionalizagdo do ensino, da
pedagogia por objetivos, do esfor¢o para prever, planejar e controlar. Nos anos 80, as grandes
reformas educativas se concentraram na estrutura dos sistemas escolares e, particularmente,
na engenharia do curriculo. Nos anos 90, se deu uma atencdo especial as organizacdes
escolares, ao seu funcionamento, administracao e gestdo. Os anos 2000 foram marcados pelas
narrativas culturais e de desenvolvimento profissional (Gatti et. al., 2019).

Para tanto, no que se refere ao inicio do século XXI, no processo formativo promovido
nas redes publicas estaduais € municipais de ensino, ¢ cada vez mais frequente a tendéncia de
acOes formativas focarem a escola e suas necessidades, reforcando e legitimando o espaco
escolar como um local privilegiado, mas nao exclusivo, de formagdo continuada docente
(Gatti et. al., 2019).

Ainda tratando-se do panorama da tematica, Gatti (2017) pontua cinco elementos que
ainda sao pontos da formagdo continuada de professores que carecem ser superados, tais
como: (i) a falta de reconhecimento das especificidades do magistério em diferentes niveis de
ensino; (ii) dificuldades em compreender que formar professores ¢, também, formar
trabalhadores profissionais; (iii) a fragmentagdo da formacao, tanto dentro dos cursos quanto
entre eles, com curriculos fragilizados e estagios curriculares problematicos; (iv)
representacdes enraizadas em tradigdes culturais antigas, que ndo atendem as demandas
contemporaneas da sociedade e da educacdo; e (v) a necessidade de uma formacdo que
promova a profissionalizagdo docente e a constru¢do de uma identidade profissional
valorizada.

Esses elementos elucubrados pela literatura sdo lacunas ainda presentes que
necessitam ser superadas, pois o ato de ensinar, como aponta Freire (1996, p. 24), requer viver
a sinceridade determinada “[...] pela pratica de ensinar-aprender [participando] de uma
experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagogica, estética e ética, em
que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade”. Nesse
aspecto, percebe-se que compreender os contedos de uma disciplina ou de uma area
especifica ndo ¢ suficiente para a complexidade que é formar profissionais para trabalhar na

educacgao basica.
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Para tanto, a docéncia ¢ uma agdo que requer do professor da educacdo basica e do
ensino superior o processo permanente em sua formacdo, pois para Freire (1996), os
elementos da figura 7 sdo constitutivos para a formac¢ao humana.

Figura 7 - Ensinar exige

Rigorosidade
metodica
§abt‘ii‘
Sensibilidade articulado
¢
afetividade
Formacio
continua
Pesquisa
Autonomia
Construcdo
do saber
Etica e estética
Reconstrucao
do saber
Criatividade
Criticidade
Sl Respeito aos
epistemologica saberes

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base em Freire (1996).

Dessa forma, compreende-se que o ato de ensinar necessita de mudancas na dimensao
pedagogica, problematizacdo dos fatos, rigorosidade metddica, curiosidade epistemologica,
criticidade, respeito aos diferentes saberes, constante pesquisa, autonomia do docente e do
educando. Além disso, necessita de uma construgdo e reconstru¢do do saber, conhecimento
articulado, sensibilidade e afetividade do docente, e uma formacao continuada para que estes
elementos sejam de fato uma pratica na acdo de ensinar e aprender. Sob esse olhar,

Warschauer (2017a, p. 161) destaca a preméncia de:

Pensar a formagao desta maneira € revolucionar as praticas formativas hegemonicas,
pois se trata de abdicar a procura de didaticas que deem conta da formacao, pois € o
sujeito que se forma, e sua formacdo estd enraizada em seu percurso de vida, em
suas experiéncias, em sua singular maneira de aprender.

Logo, a formacao do professor requer uma dimensdo didatica e pedagogica. Nesse
aspecto, Cunha (2008, p. 20) aponta a preocupagdo com O ensino universitario, pois
compreende que:

[...]a docéncia é uma agdo complexa, que exige saberes de diferentes naturezas,
alicergados tanto na cultura em que o professor se constitui, como na compreensao
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teorica que lhe possibilita justificar suas opgdes. Teoria e pratica, articuladas entre si,
sustentam os alicerces de sua formagdo.

Uma formacdo pautada na teoria e na pratica predispde pesquisa, diferentes
conhecimentos, além de novas formas de aprender, ensinar e compreender o mundo. Muitos
sdo os dilemas quanto as formas de percep¢do da contemporaneidade, sobre os valores,
pluralidade e sentidos do agir humano, do agir educacional, do trabalho nas escolas. Estes
aspectos mencionados dispdem de tensdes nas propostas e concretizagdes da formacao inicial
de professores, ndo s6 no Brasil como em muitos outros paises. De acordo com Saviani
(2009), as primeiras experiéncias relativas a formagdo de professores no Brasil se deram a
partir do século XIX. A formagdo de professores surge de forma explicita apds a
independéncia do Brasil, ao considerar a organizagdo da instru¢do popular quando se cogita a
organizagdo desta instru¢do, uma vez que estavam diante do problema de formar professores
para o ensino primario. A partir desse contexto, examina-se a questdo pedagodgica em
articulagdo com as transformacgdes que se processaram na sociedade brasileira ao longo dos
ultimos dois séculos. Podemos distinguir os seguintes periodos na histéria da formagao de

professores no Brasil, como descrito no quadro abaixo:

Quadro 7 - Periodos na histéria da formacao de professores no Brasil

Anos Periodos formativos no Brasil

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores. Esse periodo se inicia
com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas;
estende-se até¢ 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

1827-1890

2. Estabelecimento e expansdo do padrao das Escolas Normais, cujo marco
1890-1932 |inicial ¢ a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizagao dos Institutos de Educacao, cujos marcos sdo as reformas de
1932-1939 | Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e¢ de Fernando de Azevedo em
Sdo Paulo, em 1933.

1939-1971 | 4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

1971-1996 | 5. Substituicao da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério.

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais

11
199672006 Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Saviani (2009, p. 144).

' Destaca-se que as normativas que fundamentam a formagdo de professores serdo discutidas no topico 3.2 desta
secao.
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Cabe ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB n.° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), foi um dos marcos das reformas educacionais brasileiras. Apods a
aprovacao da Lei, as politicas educacionais no Brasil passaram por diversas mudancas e
organizacdes, em especial no que diz respeito a formagdo inicial, continuada e o
desenvolvimento profissional do professor. Nos artigos n.° 62 a 65, do Titulo VI — Dos
profissionais da Educacdo, a LDB/1996 estabelece que a formagao de professores para atuar
na educacdo basica far-se-a em nivel superior por meio de cursos de licenciaturas em
universidades e institutos superiores de educagdo. A formagdo de professores, apds a
aprovacao dessa Lei, pode acontecer ndo somente nas universidades, mas também em
institutos e faculdades. Este foi um avango significativo para a educagao brasileira, ou seja, 0s
professores da Educacdo Basica com Ensino Superior.

As instituicdes, por sua vez, eram encarregadas de preparar os professores para o
ensino primdrio, além de uma formagdo especifica para transmissdo dos conteudos,
desconsiderando o preparo didatico-pedagdgico. Com as organizacdes dos institutos de
educacdo, no periodo de 1932 a 1939, estes foram pensados e organizados de maneira a
incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de
carater cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente, rumo a consolida¢do do modelo
pedagogico-didatico de formagdo docente, que permitiria corrigir as insuficiéncias e
distor¢des das velhas Escolas Normais (Saviani, 2009). Nessa perspectiva, Warschauer

(2017a, p. 160) pontua que:

[...] a formagdo de professores também precisa ser profundamente repensada,
concebida e praticada, pois as experiéncias que os professores tiveram como alunos,
durante sua vida em instituigdes escolares, foram calcadas pela transmissdo de
conhecimentos acabados, numa perspectiva de repetigdo, pelo menos na maior parte
dos casos. A situagdo ndo € diferente em grande parte das iniciativas de formagao
inicial dos professores, baseadas, em sua maioria, na assimilacdo de informagdes
consideradas importantes para a atuagdo docente.

Infere-se que investir na formacao de professores ¢ sobretudo propiciar oportunidades
de apropriacao dos saberes experienciais, concebendo situacdes nas quais os docentes reflitam
sobre suas agdes pessoais e profissionais. Além disso, a autora nos propoe a refletir sobre as
praticas formativas que propiciem reflexdes de suas agdes e construgdes identitarias, isto “[...]

se trata de abdicar da procura de didaticas'? que deem conta da formagdo, pois é o sujeito que

12°A procura didatica, que a autora pontua, refere-se a formagdo que tem como foco receitas para o fazer
pedagodgico, pois na sala de aula ha uma complexidade que requer dos professores reflexdo, problematizagio e
pesquisa. E isto ndo ¢ um curso esporadico, textos prescritivos ou técnicas que propiciardo o conhecimento
profissional docente (Novoa, 2022).
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se forma, e sua formagdo estd enraizada em seu percurso de vida, em suas experiéncias, em
sua singular maneira de aprender” (Warschauer, 2017a, p. 161).

Depreende-se que o processo autoformativo do professor necessita de um empenho
pessoal, uma mudanga social para compreender as lacunas de aprendizagens e o aspecto de
pertencimento. O docente toma para si sua propria formacao de forma continuada, seja através
de estratégias individuais ou coletivas, “[...] pois o poder da formagdo pertence aquele que se
forma, e este o fard a partir do seu proprio percurso individual, partilhando espagos e
experiéncias” (Warschauer, 2017a, p. 161).

Sob este olhar, Gatti (2014) aponta que, desde o inicio do século XX, experienciam-se
padrdes culturais formativos arraigados e estruturados na historia educacional, modelos de
conflitos com o surgimento de novas exigéncias para o trabalho educativo, uma vez que
requerem contextos sociais e culturais diversos. Depois de cem anos dessa trajetéria historica,
social e cultural, surgem novas formas de trabalho e de relagdes produtivas com o advento de
novas maneiras de comunicagdo e da tecnologia como recurso educativo. Nesse sentido, ¢
fundamental o conhecimento dos documentos relativos as politicas publicas docentes, as
formacgodes inicial e continuada, bem como aos aspectos relativos a educagao basica, buscando
evidenciar as mudangas nesse cenario € as propostas formativas no ambito escolar.

A formacgdo inicial ¢ um grande desafio para as universidades, pois os curriculos
muitas vezes fragmentam o conhecimento e estdo cada vez mais distantes da realidade dos

estudantes, como salientam Pimenta e Lima (2005-2006, p. 6):

Na verdade, os curriculos de formagdo tém-se constituido em um aglomerado de
disciplinas, isoladas entre si, sem qualquer explicitagdo de seus nexos com a
realidade que lhes deu origem. Assim, sequer pode-se denomina-las de teorias, pois
constituem apenas saberes disciplinares, em cursos de formagao que, em geral, estdo
completamente desvinculados do campo de atuagdo profissional dos futuros
formandos. Neles, as disciplinas do curriculo assumem quase total autonomia em
relagdo ao campo de atuagdo dos profissionais e, especialmente, ao significado
social, cultural, humano da acdo desse profissional.

Percebe-se, a partir da afirmacdo das autoras, o quanto os curriculos carecem de
mudangas para que de fato possam formar os futuros professores com uma consciéncia social,
cultural e humana e que os campos de conhecimentos sejam tessituras que estejam vinculadas
as vivéncias a partir da vida e para a vida de cada sujeito.

Na perspectiva da formagao continuada de professores, abordadas pelas autoras, ndo ¢
diferente da fomentada por Novoa (2017), visto que as escolas carecem articular a formacao
dos professores em seus contextos educativos, ou seja, as formacgdes sdo realizadas cada vez

mais de forma esporadica e aligeirada, e isto traz prejuizos para as reflexdes, andlises e
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solucdes para os problemas pedagdgicos que as institui¢des educativas enfrentam. Sob esse

aspecto, o autor pontua:

A formacdo de professores deve criar as condicdes para uma renovagio,
recomposi¢do, do trabalho pedagogico, nos planos individual e coletivo. Para isso, é
necessario que os professores realizem estudos de analise das realidades escolares e
do trabalho docente. O que me interessa ndo sdo os estudos feitos “fora” da
profissdo, mas a maneira como a propria profissdo incorpora, na sua rotina, uma
dindmica de pesquisa. O que me interessa € o sentido de uma reflexdo profissional
propria, feita da analise sistematica do trabalho, realizada em colaboracdo com os
colegas da escola (N6voa, 2017, p. 1128).

Percebe-se que a reflexdo profissional € o ponto central para a formagdo de
professores, bem como construir uma capacidade de renovacao, de constru¢ao e recomposicao
das praticas pedagbgicas. O avanco dos docentes depende do esforco de pesquisa, que precisa
ser o ponto de partida da formagdo continuada para que possam, de fato, aprender a
conhecer-se como professores.

A partir desses dilemas, a pesquisa buscou contextualizar a formagao de professores
no Brasil e em que esses processos podem contribuir para as mudangas do ensinar e aprender.
Sob essa otica, Gatti et al. (2019) refor¢a a importancia de compreender a educacao da
contemporaneidade, bem como apreender questdes sobre a formagao e o trabalho docente, o
que “[...] permite entender como tradi¢do e mudanca se interseccionam, se entrecruzam, ou se
contrapoem, diferenciando os fatos que indicam persisténcia de padrdes tradicionais dos que
apontam para alteragdes em situagdes dadas™ (Gatti et al., 2019, p. 15).

Neste percurso ¢ importante evidenciar a formagdao para a docéncia, a busca por
mudancas nas praticas educacionais para que possa, de fato, haver renovagdo na
aprendizagem das novas geragdes. Isto predispde tomada de consciéncia, discussdo sobre a
atualidade, integragdo dos conhecimentos, abertura e criatividade; estes pressupostos podem
contribuir para uma visdo mais clara dos processos envolvidos com a socializagdo, a
sociabilidade, a educagdo e perspectivas de futuro humano-social (Gatti et al., 2019).

Sabe-se que o processo formativo mais estruturado de professores acompanhou a
lentiddo com que a educagao basica se desenvolveu no Brasil, um pais que revelou, ao longo
de seus governos, pouco interesse pela educacao basica de sua populacao, pois

inicialmente para as poucas escolas existentes se tratou do atendimento aos
alunos por professores leigos com algum tipo de estudo, ou, por pessoas que,
mesmo com pouca escolaridade, eram recrutadas para ensinar as “primeiras
letras”. Para as disciplinas especificas, no secundario, rarefeito até os anos
mil novecentos e quarenta, apenas no final da década de trinta do século XX
¢ que se propds formagdo de docentes pelas licenciaturas que comegaram a

ser oferecidas como adendo de bacharelados nas poucas universidades ou
faculdades existentes. As escolas secundarias, ainda em pequena quantidade
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em face do tamanho da populagdo, tinham docentes formados em areas
diversas que se propunham a lecionar, porém, sem formagdo
pedagogico-didatica (Gatti et al., 2019, p. 20).

Percebe-se que a formacgdo de professores para atuar na educacdo basica brasileira ndo
era de interesse dos governantes, e isto acarretou problemas de desprestigio, bem como
auséncia de uma formacgao so6lida, de recursos suficientes para propiciar condi¢des de trabalho
e de remuneragdo adequada. Estes sdo tragos persistentes e problematicos na historia que,
infelizmente, ainda se fazem presentes nas instituigdes brasileiras.

De acordo com as autoras, a universidade ndo tem interesse pelo problema da
formacao de professores, nao se preocupou com a formagao especifica, ou seja, com o preparo
didatico-pedagogico dos docentes. Logo, o que esta sendo pautado nao ¢ a omissao das
universidades no ambito da formagdo dos professores, mas a luta entre dois modelos
diferentes de formagdo. Pois de um lado estd o modelo para o qual a formagdo se esgota na
cultura geral e no dominio especifico dos conteidos da area de conhecimento da disciplina
que ira atuar (Gatti et al., 2019). E por outro lado, percebe-se que a formacao de professores
requer

objetivos e competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura
organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa fungdo. Para
essa nova estrutura deverdo confluir os elementos, sejam eles das diferentes
faculdades ou institutos, sejam da faculdade de Educacio, atualmente separados pela

dualidade — a nosso ver artificial — dos cursos de bacharelado e de licenciatura
(Saviani, 2009, p. 150).

A critica destacada por Saviani (2009) refere-se a dimensao organizacional, bem como
a estrutura curricular dos cursos que os professores realizam, estes na sua maioria deixam de
fora a pratica pedagogica e o devido aprofundamento das especificidades do fazer docente.
Sob esse olhar, o autor ainda salienta as possibilidades de riscos para a educacdo infantil,
ensino fundamental e ensino superior, principalmente para os anos iniciais do ensino
fundamental, que ¢ a etapa de analise desta pesquisa. As Escolas Normais consolidaram-se ao
longo do século XX até a década de 1960, e esta expressou a influéncia do modelo
pedagdgico-didatico, articulando, de forma mais ou menos razoavel, os aspectos do contetdo
e da forma que caracterizam o processo de ensino.

Ainda quanto ao processo dos avangos formativos, faz-se necessario destacar que os

dispositivos legais' trouxeram a elevagdo do nivel superior para os futuros professores dos

1> Essa andlise sera realizada no topico 3.2, no qual se discutird especificamente na LDB, PNE, BNCC e nas
diretrizes, com o intuito de aprofundar os possiveis avancos destas normativas para a formagao de professores da
educacdo basica brasileira na ultima década.
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anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que estes tiveram um preparo profissional bem
mais consistente, alicer¢ado numa s6lida cultura pedagogica.

Saviani (2009) pontua o risco de a formagdo ser neutralizada pelos conteudos
culturais-cognitivos, nos quais as exigéncias pedagogicas teriam a tendéncia de ser
secundarizadas. Nessa conjuntura, os novos professores terdo muitas dificuldades em atender
as necessidades especificas, tanto das criancas da educagdo infantil quanto as dos anos iniciais
do ensino fundamental.

Além disso, fica nitida a tarefa de formar novos professores, em que o dominio dos
conteudos especificos da area a ser ensinada ¢ destinado aos institutos ou faculdades
especificas, ficando a cargo das faculdades de educacdo o preparo didatico-pedagogico. Nesse
contexto, na formagdo de professores ficam evidentes alguns dilemas, como aponta Saviani
(2009), uma vez que se centra nos conteudos cognitivos € na dimensdo pedagogica. Além
disso, as faculdades de educacgao tendem a concentrar os especialistas de forma abstraida dos
contetidos, a medida que os institutos e faculdades concentram seus especialistas a partir das
disciplinas que compdem os curriculos.

Dessa forma, a caracterizagdo do ato docente materializa-se pelos processos
didaticos-pedagogicos quando os conteudos se tornam assimildveis pelos estudantes no
trabalho de ensino e aprendizagem, e, nesse aspecto, o dilema serd superado. Isto predispde a
reorganizacdo dos curriculos dos cursos de pedagogia e das licenciaturas, com o caminho
trilhado na dimensdao da superacdo da compartimentalizagdo das disciplinas. Este caminho
poderd superar os dilemas relativos a formagao de professores. Nesse sentido, a formagao

docente

[...] ndo pode ser dissociada do problema das condi¢des de trabalho que envolvem a
carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questdes do salario e da
jornada de trabalho. Com efeito, as condi¢des precarias de trabalho ndo apenas
neutralizam a acdo dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais
condigdes dificultam também uma boa formacdo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formagao docente e a dedicagdo aos estudos
(Saviani, 2009, p. 152).

Compreende-se que a formagdo docente ndo pode ser dissociada das condi¢des de
trabalho, pois o desprestigio a carreira propicia prejuizos tanto para a categoria quanto para a
aprendizagem dos alunos. Dessa forma, percebe-se a articulagdo necessaria dos modelos
propostos pelo autor, da formacdo para os conteudos disciplinares e o modelo da formagao
pedagogico-didatico como fundamentais para a qualidade educacional, sendo esta melhorada

com o financiamento adequado para a valorizagdo docente e organizagao escolar.



64

Logo, ¢ indispensavel que a docéncia seja transformada em uma profissdo atraente,
com melhores condi¢des de trabalho e de salarios, para que tenha jovens e adultos dispostos a
investir nessa profissdo. E que cada vez mais este quadro seja composto por profissionais com
graduacao de longa duragdo e pds-graduagdo, pois os professores altamente qualificados e
motivados com trabalho em uma tUnica escola possibilitardo a formacdo integral destes
sujeitos agentes de transformacao.

Percebe-se que muitos sdo os desafios da formacdo inicial dos professores, e estes
reverberam na formagdo continuada, uma vez que a falta de compreensao do fazer docente,
identidade profissional e de como os processos pedagodgicos acontecem sdo dilemas que
carecem ser refletidos ao longo da carreira docente. Por isso, a indispensabilidade da
formacgdo continuada de professores ¢ um dos pilares para que o fazer seja realizado com
intencionalidade e fundamentos teoricos cientificos. E este aspecto requer politicas publicas

que tenham a formacdo de professores como prioridade nas instituigdes de ensino.

3.2 A formacgao continuada de professores nas diretrizes curriculares nacionais: desafios

e perspectivas

Pesquisas apontam que, nos ultimos anos, as politicas de desprofissionalizagdo vém
sendo acentuadas, além de constantes ataques as instituigdes educacionais. Esse desprestigio
da carreira docente e a falta de politicas publicas sdo, de fato, desafios tanto da formacao
inicial quanto da continuada. Ambas necessitam ser modificadas para que seja possivel buscar
uma formagdo sdlida, humana e atrativa de professores e professoras deste pais, sobretudo os
(as) docentes da educagdo bdasica, onde hd maior descaracterizacdo da carreira. Essa
desprofissionalizacdo ¢ aludida de diferentes formas, incluindo niveis salariais baixos,
desrespeito, adoecimento e condi¢des precdrias para o fazer pedagdgico nas escolas (Novoa,
2017).

A partir desses pressupostos, faz-se necessario referenciar a Constituicdo Federal (CF),
no seu art. 206, que define como bases para a formagdo de professores e uma educagdo ao
longo da vida:

V - valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas;

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar
publica, nos termos de lei federal;

IX - garantia do direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida (Brasil, 1988,
cap. III. art. 206).
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Infere-se, dos principios acima, a obrigatoriedade da valoriza¢do dos profissionais da
educagdo com planos de carreira, ingresso por meio de concurso publico, com provas e
titulos, para ser professor de escolas publicas. Cada estado e municipio tem autonomia para
elaborar os estatutos com a progressdo vertical e horizontal para contemplar os profissionais
da educacao e os docentes.

Ainda no ambito da legislacdo, cabe referenciar a LDB 9.394/96, artigo 63, que por
sua vez regulamenta a formagdo continuada, na qual os institutos superiores de educagao

manterao:

I-cursos formadores de profissionais para a educac¢do basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educagao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

II-programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educagdo
superior que queiram se dedicar a educagdo basica (Brasil, 1996, art. 63).

Nesse aspecto, Dourado (2015) destaca a importancia das politicas de valorizagao dos
profissionais da educacdo para formacdo inicial e continuada com projetos institucionais,
pautada em uma formacao teodrica e interdisciplinar so6lida em prol da educagdo de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, e nas areas especificas de conhecimento cientifico, tanto pela
unidade entre teoria e pratica e pela centralidade do trabalho como principio educativo na
formagdo profissional, como também pelo entendimento de que a pesquisa se constitui em
principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo central dessa formagao.

Cabe salientar que a formacao de profissionais do magistério da educagdo basica tem
se constituido em campo de disputas de concepgdes, dinamicas, politicas, curriculos, dentre
outros. Estudos e pesquisas apontam para a necessidade de se repensar a formacdo desses
profissionais. Nessa direcdo, levando em conta a legislagdo em vigor, com destaque para o
PNE, suas metas e estratégias, que apos amplo estudo e discussdes com diferentes atores da
sociedade, encaminham diretrizes conjuntas para a formagao dos profissionais da educagao
basica, bem como as politicas voltadas para maior organicidade desta formacao, e apresentam,
ainda, aportes e concepcdes fundamentais para a melhoria da formagao inicial e continuada e
suas dindmicas formativas (Dourado, 2015).

Para tanto, apds ampla discussdo, aprovou-se a Lei n® 13.005/2014, que estabeleceu o
Plano Nacional de Educagdo (PNE), com vigéncia no decénio de 2014-2024, e que trouxe no
seu bojo vinte metas, quatro delas direcionadas a profissionalizagdo, incluindo nesse conceito

a formacao de profissionais do magistério, como descrita no quadro abaixo:
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Quadro 8 - Metas para formacao de profissionais do magistério

Metas que definem politicas para formacao dos professores da educacio basica

garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacao dos profissionais da educagao de que tratam
Meta 15: | os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacao
basica possuam formagado especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

formar, em nivel de poés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
Meta 16: | garantir a todos(as) os (as) profissionais da educagdo bésica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educagdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as)

Meta 17: . .. h . ,
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto
ano de vigéncia deste PNE.
assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira
para os (as) profissionais da educacao basica e superior publica de todos os
Meta 18: sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos(as) profissionais da

educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206
da Constitui¢ao Federal.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base na Lei n° 13.005/2014, Brasil (2014).

Depreende-se que as metas dispostas sdo essenciais para a politica de formagao inicial
e continuada de professores da educacdo basica do pais, isto predispde da Unido, Estados e
Municipios o regime de colaboracao para que de fato o docente tenha formacao continuada no
exercicio de sua fungdo. Cabe destacar que o presidente da Republica, Luiz Inédcio Lula da
Silva, sancionou sem vetos a Lei 14.934/24, que prorroga, at¢ 31 de dezembro de 2025, a
vigéncia do atual PNE. Desta forma, o plano continua em vigéncia com seus objetivos e metas
para todos os entes federados da Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios (Brasil.
2024).

Nesse sentido, Dourado (2016) pontua que a formacdo continuada para a educagdo
bésica se constitui, portanto, como processo dindmico e complexo, direcionado & melhoria
permanente da qualidade social da educacdo e a valorizagdo profissional, carecendo ser
assumida em regime de colaboragdo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino

e desenvolvida pelas instituicdes de educacdo credenciadas. Além disso, ¢ indispensavel que


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii
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as institui¢des de ensino tenham como projeto formativo dos professores da educagdo basica
processos de ensino e aprendizagem fundamentados na mudanga e ressignificar de seu fazer.

Em busca da efetivacdo do PNE, faz-se necessario pontuar as Resolugdes CNE/CP n°
2, de 1° de julho de 2015, e a CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, uma vez que estas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores delineiam avangos, mas
também retrocessos para as politicas formativas do pais.

No ambito da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, ¢ indispensavel pontuar
os seguintes principios delineados para a formagao de professores para a educagdo basica,

como descrito na figura abaixo:

Figura 8 - Principios que norteiam a formagao inicial e continuada de professores

PRINCIPIOS QUE NORTEIAM A FORMACAO DE
PROFESSORES A PARTIR DA RESOLUCAQ N°2/2015

Sélida formagdo tedrica e Compromisso social

mterdisciplinar

Unidade teoria e pratica Valorizagdo do profissional da

. . L educagdo
Trabalho coletivo e interdisciplinar s
Avaliagdo e regulamentagio dos cursos de Gestio democratica

formagéo

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, Brasil(2015).

Pinho (2021) refor¢a que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 instituia-se de um projeto de
formagdo de professores articulado com a valorizagdo da carreira do Magistério, além de
caracterizar um marco historico e politico, pois os principios foram compostos de forma
coletiva, com uma identidade e articulacdo da Universidade e Educagao Basica. Percebe-se,
ainda, uma busca pela interacdo do conhecimento, aprofundamento teorico e trabalho coletivo

e interdisciplinar.



68

O Art. 3° da Resolugao CNE/CP n° 2/2015 trata de a formagao continuada destinar-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para funcgdes de
magistério na educagdo basica em suas etapas: educacao infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades de educagdo de jovens e adultos, educagdo especial, educacao
profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena, educa¢do do campo,
educacdo escolar quilombola e educagdo a distancia. Baseando-se, assim, em uma
compreensdo ampla e contextualizada de educagdo e educacdo escolar, aspirando
proporcionar a produgdo e difusao de conhecimentos de determinada area e a participagdo na
elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da institui¢do, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a
gestdo democratica e a avaliacao institucional.

Cabe ainda destacar, que a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015 tem argumentos em favor de
uma perspectiva de formagdo de professores e de curriculos que visam ao desenvolvimento
das capacidades humanas, cognitivas, afetivas, operativas e cientificas. O professor ¢ o
protagonista, o que lhe possibilita atuar com autonomia, com criatividade, com emancipacao,
com vistas a uma formagdo intelectual dos estudantes por meio do desenvolvimento do
pensamento tedrico e problematizador que articule as praticas socioculturais (Pinho, 2021).

O quadro abaixo mostra as alteragdes que aconteceram na Resolugdo CNE/CP n° 2, de
1° de julho 2015, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do Inicial e Continuada'
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica. Essas mudancas sdo importantes para
evidenciar e compreender o retrocesso da politica de formacgao dos professores da educagao

basica.

Quadro 9 - Alteracdes da Resolucdo CNE/CP n° 2. de 1° de julho de 2015 - DCNs

Elaboracio de novas diretrizes para elaboracio da Resolucio n. 2, de 20 de dezembro de 2019

Resolucio CNE/CP n° 3, de 3 de outubro de 2018 - Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.

Parecer CNE/CP n° 7/2019, aprovado em 4 de junho de 2019 - Alteracdo do prazo previsto no
Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n°® 2, de 1° julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.

' Na pesquisa se usou o termo formagio continuada, por tratar diretamente dos objetivos da investigagdo. No
entanto, compreende-se que a formagdo inicial e continuada estd articulada, e que a segunda se aprofunda no
papel do professor, das dimensdes técnicas, politicas, éticas, tedricas e organizacionais.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=98131-rcp003-18&category_slug=outubro-2018-pdf-1&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=116791-pcp007-19-4&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192
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Parecer CNE/CP n° 14/2020, aprovado em 10 de julho de 2020 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e Base Nacional
Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao
Continuada).

Resolucio CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 - Dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagao Continuada).

Parecer CNE/CP n° 10/2021, aprovado em 5 de agosto de 2021 - Alteragdo do prazo previsto no
artigo 27 da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a
Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formacao).

Fonte: elaborado pela autora (2023) com base em Brasil (2023).

O quadro evidencia todas as mudangas nas DCNs que vém ocorrendo na ultima
década, no entanto estas transformagdes ndo tém o objetivo de uma solida formacdo do
docente, pois as pesquisas apontam para uma pratica educativa técnica e tradicional, sem
considerar a autonomia dos(as) professores(as). Nesse sentido, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de
2019, retrocede na ascensao, uma vez que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educagdao Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educac¢dao Bésica (BNC-Formagao).

Para tanto, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019, ¢ unanimidade, para os estudiosos da
area de politicas publicas para a formacao inicial e continuada, o retrocesso que esta diretriz
traz com a instituicdo de uma Base Nacional Comum Curricular. Uma vez que esta tira a
autonomia docente, tem uma formacdo por competéncia que claramente tem um aspecto
tecnicista e tradicional, bem como uma desvalorizagdao profissional, ao obriga-los ao uso da
BNCC (Morais; Pinho, 2022). Com esse entendimento, Pinho (2021, p. 178) reforga o

retrocesso da Resolugao CNE/CP n° 2/2019, ao afirmar que o curso

nas politicas educacionais no Brasil, especificamente na formacao de professores, na
ampliac¢do de politicas e de projetos de enfoque neotecnicista, neoliberal, com foco
no desempenho para a logica do mercado e que capacita em habilidades; dissocia os
contetdos de seus significados; desarticula a relagdo entre teoria, pratica e acdo
transformadora.

A autora chama a aten¢do para a concep¢do de formacdo de professores

mercadologica, instrumental e desprovida da sensibilidade humana, como mostra a imagem'

'’ Disponivel em: http://horizontes.sbe.org.br/index.php/2021/07/maquinas-de-ensinar/. Acesso em: 23 de mar
2023.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=153571-pcp014-20&category_slug=agosto-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=164841-rcp001-20&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=208241-pcp010-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
http://horizontes.sbc.org.br/index.php/2021/07/maquinas-de-ensinar/
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abaixo sobre o retrocesso desta concepcdo formativa disposta na Resolu¢do CNE/CP n°
2/2019.

Figura 9 - Formagao continuada de professores no contexto da Resolugao CNE/CP n° 2/2019

CONCEPCAO DE FORMACAO DE PROFESSORES NA RESOLUCAO N°2/2019

Formacdo de competéncias da

Processo técnico, instrumental e BNCC

prescritivo

Descaracteriza a formacio

Ignora a diversidade nacional pedagogica

Retira a autonomia

Racionalidade neoliberal pedagégica

Reforca uma imagem negativa do
professor

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base em Pinho (2021).

Percebe-se a forte énfase nas competéncias e habilidades centradas na pratica dos
professores da Educacdo Bésica, além dos processos formativos pautados em um modelo
técnico instrumental e prescritivo. E importante ainda destacar que o Ministério da Educagio
(MEC), por meio do Conselho Nacional de Educacao (CNE), publicou a Resolu¢do CNE/CP
n°® 4/2024, que estabelece novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica em nivel superior. Essa resolugao
regulamenta a oferta de cursos de licenciatura, formacdo pedagdgica para graduados nao
licenciados e segunda licenciatura, revogando as disposi¢cdes das Resolugdes CNE/CP n°
02/2019 e n° 01/2020, ¢ sem a retomada da implementagdo da Resolu¢do CNE/CP n°
02/2015'¢ (Brasil, 2024).

No entanto, a Resolugdo CNE n°® 4/2024 apresenta ambiguidades e retrocessos no
campo da formacdo inicial e continuada de professores da educagdo basica. Um exemplo
preocupante € a extingdo da carga horaria destinada a pratica pedagdgica como componente

curricular, 0 que compromete a integra¢do entre teoria e pratica, além das vivéncias reais dos

® A Anfope e outras entidades em defesa da formagdo de professores da educaciio bésica ja vinha lutando pela
retomada da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, mas no final da Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 deixa claro que ndo ha
retomada desta diretriz curricular.
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estudantes de licenciatura nas salas de aula. O estagio supervisionado, que oferece aos futuros
docentes a oportunidade de observar e intervir de forma progressiva no ambiente escolar, é
uma ferramenta essencial para a formagdo de professores qualificados, e sua reducao impacta
nessa preparagao (Anfope, 2024).

Assim, a proxima se¢do propde-se a abordar a concepcdo de professores, segundo a
literatura, e o quanto ¢ imprescindivel compreender esses processos para ensinar e aprender
de maneira aberta, flexivel, relacional, em que os conhecimentos sejam conectados a partir da

vida e para vida.

3.3 Modelos e concep¢des de formacao continuada de professores

A formacao continuada de professores ¢ um tema que tem diversificado seu conceito
ao longo dos anos, de acordo com os tedricos da area, uma vez que sua epistemologia avanga
de acordo com as transformagdes que ocorrem na educagdo. A partir desse contexto, busca-se
aprofundar o que este conceito propicia para o ressignificar da pratica docente.

Para tanto, cabe primeiramente compreender a etimologia da palavra formacao, de

acordo com o dicionario Michaelis:

1 - Ato, efeito ou modo de formar algo; constitui¢do, criacdo, formadura [...]. 2-
Maneira como se apresenta a organizacdo de alguma coisa ou de pessoas;
ordenamento [...]. 3- Modo de criar uma pessoa, forjando-se seu carater, sua
personalidade e sua educagdo; criagdo, educacdo. 4 - Ato ou efeito de dar forma a
algo; modelagem. 5- A educacdo académica de um individuo, incluindo-se os cursos
concluidos e os titulos obtidos (Michaelis, 2015, n.p).

Diante dos significados apresentados, a palavra formagao caracteriza-se como o modo
de formar a constituicdlo de uma pessoa, além de um processo de organizagdo,
aperfeigoamento pessoal e profissional ao longo da vida. Assim, o ato formativo ¢ a reflexao
das nossas agdes pedagodgicas e a consciéncia de como transforma-las em novas formas de
conhecimento. Nesse entendimento, Torre (2002) define a formagdo como desenvolver a
consciéncia tanto no aspecto pessoal quanto social de tudo que acontece com o sujeito. Esta
formagdo carece ser realizada com principios de colaboragdo, criatividade, conhecimento
curricular e enfrentamento diario das dificuldades e dos problemas.

Sob esse olhar, Warschauer (2017a) chama atencdo para a concep¢do da formagao
continuada ainda ser caracterizada no século XXI como “treinamento”, “atualizagdo” e

“reciclagem” de professores mediante uma organizagdo por disciplinas, cursos ou modulos

que presumem a separagdo entre espagos e tempos formativos e espagos e tempos de acao.
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Isto propicia as dificuldades intrinsecas ao processo formativo, bem como a articulagdo da
teoria e da pratica, descaracterizando, deste modo, os saberes e experi€ncias pessoais e
profissionais dos professores. Nesse sentido, a autora define o termo “treinamento”,

“reciclagem” e atualiza¢dao” como:

Quadro 10 - Concepcdo de formacao

Termo Concepciao

“[...] a teoria precede a pratica e esta realiza aplicacdo daquela, que ¢
fruto do conhecimento cientifico gerado em contextos
complementares diferentes do universo em que se propde sua
aplicagdo: as escolas. Sua aplicacdo ¢, portanto, descontextualizada e
pensada como pratica individual e técnica, sendo o professor aquele
que deve ser treinado para essa tarefa”.

Treinamento

“[...Jconjugam a perspectiva cumulativa da aquisicdo de
conhecimento com a ideia de sua inevitavel obsolescéncia, de modo
que a formacdo ¢ entendida como uma ininterrupta adi¢do de novos
conhecimentos gerados pelos meios credenciados para tal (institutos
de pesquisa, universidades...), tentando reatualizar ou “encher a
cabec¢a”, [assim], como denunciava Paulo Freire, ao referir-se a
“educacdo bancaria”.

Reciclagem e
atualizacao

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base em Warschauer (2017a, p. 196 ¢ 197) .

O quadro acima mostra a concepcao formativa em dimensao técnica, sem considerar
as vivéncias do professor, isto acarreta prejuizos significativos para o processo, pois
desvincula os conhecimentos teoricos do fazer em sala de aula. Além do mais, a formagao
concebida nessa perspectiva tem o docente apenas como executor de tarefas, ou seja, o de
realizar cursos sem refletir, problematizar e investigar os contextos que estao inseridos. Diante
da complexidade da escola, faz-se necessario professores que propiciem mudangas na vida
dos estudantes. E isto implica repensar a concep¢do de formacdo da escola como uma
organizac¢do, ou seja, a escola como ambiente formativo, além do papel desempenhado pelos
professores e demais profissionais da instituicdo (Warschauer, 2017a).

Corroboram com o pensamento de Warschauer (2017a), os estudos de Marin (2019),
ao realizar uma republicacdo sobre as multiplas concep¢des que sdo atribuidas a formagao
continuada de professores, estas na maioria das vezes sdo denominadas com significados
inadequados como: “reciclagem, treinamento, aperfeigoamento e capacitagdo”. Sendo que
“educagdo permanente, educacao continuada e formagao continuada” sao nomenclaturas que

potencializam a formacao ao longo da vida do professor, como explicitado no quadro a seguir:
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Quadro 11 - Denominacdes empregadas a Formacdo Continuada de Professores (FCP)

Termo

Concepcao

Reciclagem

Utiliza-se para processos de modificagdes de objetos ou materiais
como, por exemplo, reciclagem de papéis, reutilizagdo de copos ¢
garrafas, estes materiais podem ser desmanchados e refabricados.
Logo, este termo ¢ considerado inadequado para ideia de
atualizagdo pedagogica. Além disso, adota-se em suas propostas
educativas  cursos  rapidos, descontextualizados e sem

aprofundamento.

Treinamento

Caracteriza-se por tornar apto, capaz de determinada tarefa, tendo o
foco na modelagem de comportamento. Dessa forma, considera-se
este termo inadequado, principalmente se tratando de profissionais
da educacao e relacionado a processos de educagdo continuada que
propde acdes mecanicas e padronizadas.

Aperfeigoamento

Tem a ideia da perfei¢do, e isto torna-se incompativel com o
processo educativo, onde acertos e imprecisdes fazem parte da
aprendizagem do ser humano ao longo da vida.

Capacitagao

De um lado capacitar-se e persuadir, por outro lado persuadir e
convencer. O primeiro termo traz a ideia de educagdo continuada,
pois concebe que para exercer as fungdes de educadores € preciso
que as pessoas se tornem capazes, que adquiram as condi¢des de
desempenho préoprias a profissdo. Estd sendo vista no sentido de
dom ao exercicio docente. O segundo aspecto remete aos
profissionais da educagdo, na qual nao podem, e ndo devem, ser
persuadidos ou convencidos de ideias; eles devem conhecé-las,
critica-las e analisé-las.

Educacgao Permanente
Educagao Continuada
Formacgao Continuada

Estes termos sdo postos no mesmo bloco por apresentarem
similaridades. Contudo, com algumas nuances a serem abordadas
visando a compreensdo mais detalhada; ndo sdo contraditérias, e
sim complementares. Educacdo Permanente tem como foco a
educacdo ao longo da vida e continuo desenvolvimento, com o foco
na autoavaliacdo, a autoformacdo e a autogestdo. A Educacao
Continuada: na compreensao da autora, ¢ o termo mais completo,
por implementar processos no locus do proprio trabalho cotidiano,
de maneira continua, sem lapsos e sem interrupg¢des. E por fim, a
Formagao Continuada caracteriza-se como uma atividade
conscientemente proposta, direcionada para a mudanca dos
professores. Sendo este o termo utilizado nesta investigagao.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Marin (2019, p. 105-113).

Os termos treinamento, reciclagem e atualizagdo s3o nomenclaturas que ja estdo

carregadas de conceitos que descaracterizam a formagao humana, pois o ato formativo carece

ser compreendido como um processo critico-reflexivo e continuo do saber docente. Desse
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modo, a formacao precisa trabalhar com ideais autdnomos e oportunizar ao professor o acesso
a novas formas de conhecimento, enriquecendo assim a sua atuacdo em sala de aula,
permitindo seu desenvolvimento profissional (Novoa, 1999). E este desenvolvimento requer
docentes competentes e autdbnomos, capazes de ressignificar o conhecimento cientifico para a
realidade dos alunos, dando sentido pratico aquilo que esta sendo ensinado. Nesse aspecto,

Imbernon (2011, p 58) ressalta que a formagao docente

[...] consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria. Se
necessario, deve-se ajudar a remover o sentido pedagdgico comum, recompor o
equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e os esquemas tedricos que os
sustentam. (Imbernén, 2011, p. 58).

Sob esse olhar, ¢ notorio que a formagao de professores implica em mudangas no
contexto educativo, por isso necessita ocorrer a partir da reflexdo, da investigacdo e da
avaliagdo da pratica para que haja mudanca tedrica e pedagogica desses sujeitos. O autor

ainda reforga que

na formacgdo para aquisi¢do do conhecimento profissional pedagdgico basico, deve
haver lugar para a mudanca, ¢ ndo temos que temer a utopia. Muitas coisas que hoje
sdo realidade pareciam utopicas ha apenas alguns anos. A formagdo do professor de
qualquer etapa educativa ndo pode permitir que as tradi¢des e costumes, que se
perpetuaram com o passar do tempo, impegam que se desenvolvam e se ponha em
pratica uma consciéncia critica nem que dificulte a geragdo de novas alternativas que
tornem possivel uma melhoria da profissdo. (Imbernon, 2011, p. 68).

Essa pratica consciente e critica carece ser investigada pelos professores e por seus
pares. E necessario, também, que a aprendizagem seja na dimensio individual e coletiva e que
busque a resolugcdo de problemas do contexto educacional para uma maior fundamentagao
tedrica do fazer docente.

Sob esse aspecto, Debesse (1982, n.p. apud Garcia, 1999) compreende a formagdo
como um processo que o sujeito percorre até chegar a inteireza do seu desenvolvimento
pessoal, uma vez que esta em busca de sua identidade, experiéncias e interacdes com o meio
social e cultural. Pois a formag¢ao como processo, deve ser compreendida nestes trés
principios: autoformacio, heteroformacio e interformacdo. A autoformagdo ¢
compreendida como uma formacdo em que o sujeito participa de forma autdbnoma em busca
de seus objetivos, processos e resultados do percurso formativo. A heteroformacdo ¢ uma
formagdo que se desenvolve a partir das experiéncias e dialogos com o outro, sendo que a
interformacao, por sua vez, tem como eixo o conhecimento compartilhado com os colegas.

A partir do momento em que o docente tem em suas agdes estes principios, ele

compreende que sua profissdo nao ¢ somente aplicar conhecimentos produzidos por outros,
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sobretudo, [...] ““¢ um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo
lhe d4, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (Tardif, 2012, p. 230). Com esse
entendimento, o autor ainda reforca que as redes e os sistemas de ensino carecem
responsabilizar-se e oportunizar aos professores meios para que estes estejam em constante
busca de novas estratégias, fundamentos tedricos e praticos que possibilitem uma formacao
critica, autbnoma e emancipatéria aos seus estudantes.

Dessa forma, ¢ indispensavel a compreensao entre qualificacdo e formacao, pois
estas tém concepcdes diferentes, e exigem andlise da evolugdo destes termos no processo
formativo. Assim, a qualificacdo ndo pode caracterizar a dimensdo formativa em uma
perspectiva apenas de acumulo de cursos € uma educagdo meramente técnica, pois esta
necessita buscar a multidimensionalidade'” do ser, ou seja, trabalhar a formagio no aspecto
social, cultural, ético, estético, politico, dentre outros.

Por isso, a qualificagdo ndo se caracteriza como pratica formativa na racionalidade
técnica, ou seja, aquela que exclui a pessoa, sua interioridade, singularidade. A qualificagdo
poderd contribuir para eximia formacdo docente, propiciando este reinventar as praticas
pedagogicas, constituir saberes, problematizar, construir sentidos e reconhecer que o processo
de aprendizagem ¢ a constru¢do de uma visdo de mundo (Warschauer, 2017a).

A partir desta analise, compreende-se que o processo formativo necessita ser composto
pela criagdo de redes de trocas entre os atores da institui¢dao, pois assim a formacao estd
propiciando transformagdo. Nesse sentido, investir na formagdo de professores € propiciar
oportunidades de apropriagdo dos saberes experienciais, tecendo situagdes em que os
professores reflitam sobre suas agdes recentes e as de histéria de vida. E neste caminho que as
abordagens autobiograficas podem ser alternativas de investimento na formagao, uma vez que
o processo formativo passa pela percepcao das experiéncias vividas. E estas contribuem no
processo identitario dos docentes, tanto no desenvolvimento pessoal quanto profissional
(Warschauer, 2017a).

Assim, pensar a formagdo sob esta perspectiva € sobretudo ter a escola como um
ambiente formativo “[...] na medida em que € um espago de partilha de experiéncias, como ele
podera construir sentidos com seus alunos se ele mesmo nao for estimulado a viver essa

constru¢do em sua formagao” (Warschauer, 2017a, p. 162). A autora compreende as escolas

'7 Na se¢do 4 se discutira este termo em sua esséncia, pois o sujeito ¢ trabalhado em sua totalidade (razio,
emogdo, criatividade etc.), sendo este um dos principios da transdisciplinaridade de acordo com Nicolescu
(1999).
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como palco de experiéncias formativas, uma vez que estas oportunizam a formagdo
continuada aos professores e, ao mesmo tempo que estes se desenvolvem, os seus estudantes
também estao ressignificando seus conhecimentos nos ambientes escolares.

Esta dimensao corrobora com os sete principios formativos que Garcia (1999) aponta
como pressupostos de uma formag¢do que reverbera pela mudanca e aprendizagem dos
professores e seu fazer pedagogico. Nessa ldgica, o autor pontua sete principios essenciais

para o processo formativo dos professores, como descrito no quadro 12:

Quadro 12 - Principios indispensaveis a formacao de professores

A formagao de professores carece ser constituida de concepgdes éticas, didaticas e

1” Principio pedagodgicas.

A formagdo docente ser integrada ao processo de mudanca e desenvolvimento
2° Principio curricular procriadora de sonhos e estimuladora de novas aprendizagens dos
professores e dos estudantes.

A importancia dos processos de formagdo de professores esta vinculada com o
desenvolvimento organizacional da escola, uma vez que no contexto educativo ha
potencialidade as aprendizagens docentes. Além deste fomentar maiores
possibilidades de transformacao da escola.

3° Principio

Defende-se a articulagdo e integracdo entre a formagao de professores em relagao

4° Principio , N o ~ , .
aos conteudos académicos e disciplinares, e a formagao pedagogica dos docentes.

Caracteriza-se a necessidade da integragdo teoria e pratica na formagao de
professores. E tanto a formagdo inicial quanto continuada carece ter como

5° Principio fundamento a reflexdo epistemologica da pratica, de modo que aprender a ensinar
seja feito através de um processo em que o conhecimento tedrico e pratico
possam integrar-se ao curriculo da formagao do professor.

A necessidade de refletir sobre a formagao recebida pelo professor e a educagdo
6° Principio que este tera que desenvolver ao longo da sua carreira. Ou seja, a agao docente
tem necessidades didaticas e pedagogicas diferentes.

Destaca-se o principio da individualizacdo, em que os programas de formacao
carecem conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais

7° Principio etc., de cada docente ou grupo, a fim de desenvolver e potencializar os seus
talentos. Pois aprender a ensinar predispde geracdo de conhecimento critico e
social.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Garcia (1999).

Compreende-se que dos sete principios sinalizados no quadro acima, os principios 1°,
2°,3° 5° e 6° definem a concepgdo de formagao de professores e como estes sdo fundamentos
que possibilitam o desenvolvimento e possibilidades do aprender a ensinar de forma
individual e coletiva. Além de deixar claro a indispensabilidade da formacgao ser processo de

mudangas nas instituicdes escolares, bem como a teoria e a pratica serem elementos
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indissociaveis para que se tenha um curriculo em que de fato a formacdo seja trabalhada ao
longo da vida de docentes e estudantes.

Todavia, os principios 4° e 7° vinculam-se na fragmentacdo do conhecimento, do
sujeito e da realidade, paradigma da ciéncia cléssica, ou seja, pauta-se na racionalidade
técnica, persiste em reduzir a realidade e os fendmenos educativos a um pensamento Unico,
mecanicista, logico e fragmentado, que ndo consegue compreender a multidimensionalidade e
a complexidade dessa realidade, além de ndo dialogar com os problemas da
contemporaneidade. Sobretudo, compreender que a dimensao individual ¢ potencializada a
partir de experiéncias coletivas. E estes fundamentos do pensamento complexo e a
transdisciplinaridade'® sdo importantes para a formagio de professores porque permitem uma
compreensdo mais ampla e integrada do conhecimento e da realidade. A transdisciplinaridade
implica a superagdo das fronteiras disciplinares e a busca por uma compreensdo mais
integrada e contextualizada da realidade (Freire; Petraglia, 2023). Portanto, estes pressupostos
epistemologicos parecem-nos indispensaveis para a formacao de professores porque permitem
uma abordagem mais ampla e interconectada do conhecimento, que leve em conta a
complexidade dos problemas e desafios enfrentados pelas institui¢des de ensino e a sociedade
em geral.

Na dimensao formativa com concepc¢des de mudanga, Torre (2002) aponta que esta
exige: desenvolvimento profissional, melhoria colaborativa e um professor criativo para que a
transformagao ocorra ao longo do processo formativo docente. Além disso, acdes criativas
que sejam capazes de promover valores sociais como a tolerancia, o respeito pelas pessoas e
pelo meio ambiente, a defesa da paz e da convivéncia, entre outros. A formac¢do continuada
nesse viés carece (re)pensar, (re)planejar e (re)significar suas necessidades formativas no
ambito individual e coletivo da dimensdao escolar. Além disso, devem ser promovidos
multiplos olhares, discussdes e reflexdes nas instituigdes educacionais, formando pessoas com
atitudes conscientes, que busquem algo diferente para gerar novas ideias e possibilidades de
aprender e ensinar.

No que se refere ao ensinar e aprender, na perspectiva complexa e transdisciplinar,
compreende-se a integragdo entre corpo € mente, pensamento e sentimento, conhecimento e
autoconhecimento, além do didlogo, da diversidade cultural e da pluralidade dos individuos
(Moraes, 2015). Sob essa perspectiva, o processo de ensino e aprendizagem ¢é redimensionado

por meio de um modo de pensar complexo, ecossistémico e transdisciplinar, que busca

'8 Na proxima sec¢do serdo discutidos os pressupostos epistemolégicos do pensamento complexo e da
transdisciplinaridade em busca de compreender esses aportes tedricos no ambito da formacao de professores.
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superar ou complementar a visdo  disciplinar, fragmentada, simplista e
hiperespecializada. Dessa forma, conclui-se que o desafio da formagao de professores inicia a

partir dos processos de Torre (2002), como descrito na figura abaixo:

Figura 10 - Integragao de processos para a formagao de professores

MODIFICAR
Melhoria Colaborativa

FORMACAO
Desenvolvimento Profissional

Equipes de trabalho

Atitude até a transformagido
Cultura transformativa
Conhecer os novos processos
Realizar estratégias de mudanga
Prever e superar resisténcias
Elaborar climas construtivos
Enfrentar conflitos

Ser e sentir
= Aftitudes, valores, climas, colaboracio, abertura,
flexibilidade

Saber e conhecer

= Conhecimento da disciplina (portugués, matematica
eetc)

* Conhecimentos psicopedagogicos, didaticos

e curriculares

/

Fazere atuar

= Tomar decisdes, elaborar

PROFESSOR

PTUJ?tQS o / Profissional criativo e ‘ \\
® criativos, elaborar estratégias an s o B
didaticas {

Querer e buscar
= Superar as dificuldades, /
Conflitos internos /
e externos /

= Busca pela qualidade |

* Desenvolvimento i
pessoal (autoformagio) |

|

/ \
\

INVESTIGAR \
/ Compreender para melhorar \

PERCEBER
* Sujeitos, situagBes, relagdes, fungdes e ambientes

= Identificar, analisar, formular conjecturas, teorias e metodologias
= Relacionar, sistematizar as informacdes

Interpretar e diagnosticar

Melhorar as agdes pedagogicas.

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base em Torre (2002).

Acredita-se que todo processo formativo busca propiciar uma melhoria intencional,
delineada e continua. Por isso, a formacdo requer a transformacdo docente, além da
profissionaliza¢do e criagdo de novas estratégias para o contexto de ensino e aprendizagem
para si e para os seus estudantes. Este desenvolvimento profissional precisa estar vinculado a
abertura, na busca para melhorar as acdes pedagdgicas, conhecer novas metodologias e
contextos educativos. Assim, os processos predispdem uma formagao que percebe os conflitos

e busca a transformacgao dos sujeitos com investigacao e criagao.
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E, ainda, da busca pela carreira, sobretudo pelo intenso embate social e politico em
face da precarizagdo do trabalho/desprofissionalizagdo docente e do movimento de
implementagdo de politicas publicas, como j& explicitado no topico anterior. Busca-se
ressaltar a profissdo docente como uma profissao, e o topico seguinte fara uma breve analise
deste contexto para processos de didlogo, reflexdo, acdo educativa para transformacdo e o
evoluir diario do docente, além de experiéncia concreta, implementacao dos conceitos em
situacdes novas, observagdes e reflexdes dos processos pedagodgicos, bem como formagdo

para realizacdo de novos processos para aprender a ensinar.

3.3.1 Tecituras tedricas-epistemoldgicas da formacao continuada dos professores amazonidas

Esta subsecao faz um panorama das concepgdes dos autores amazonidas na ultima
década, evidenciando o conceito de formagdo continuada e os principios que delineiam os
processos formativos para transformacao dos contextos locais e globais. Para Pinho (2007, p.
42), “ao longo dos anos, mais significativamente nas ultimas décadas do século XX, as
reformas educacionais apontam a formacao de professores como um elemento importante
para melhoria do ensino”. Ou seja, a melhoria da educacdo basica faz-se indispensavel para
aprimorar a formagao inicial e continuada dos profissionais da educagdo (Pinho, 2021).

No entanto, Pinho (2007) aponta que os esforcos para melhorar a capacitacdo dos
professores estavam ligados a programas distintos, denominados de capacitacdo docente,
treinamento em servigo, aperfeicoamento docente, educagdo continuada, formagao em servigo
etc. Apesar das denominagdes, houve pouca alteragdo nas concepgdes desses programas,
predominando a formagdo voltada para a capacitagdo e a dimensdo técnica, que estd
relacionada aos interesses das organizagdes internacionais.

No século XXI anunciava-se a ruptura da formacdo tida como treinamento,
capacitacdo, ou seja, a realizagdo de cursos rapidos e em momentos pontuais. Deste modo,
conforme novas reflexdes e fundamentos surgiram, também emergiram novas concepgdes
para o campo da formacao de professores. Neste aspecto, Junior ¢ Hage (2013) pontuam que
estudos sobre a formagdao de professores tém avancgado significativamente nas ultimas
décadas, devido a sua relevancia e contribui¢cdes para o processo de ensino e aprendizagem.
Uma vez que as discussdes sobre o aspecto técnico-cientifico, pedagdgico, politico e humano
sdo indispensaveis para que a acdo docente seja efetivada no dia a dia de sala de aula dos
docentes da educagao basica.

A partir da literatura compreende-se que a formagdo tem valorizado muitas vezes o

acumulo de conhecimentos, sem ter-se dado a devida importancia a um trabalho que de fato



80

seja de reflexdo critica sobre as praticas desenvolvidas. Sobretudo, ao tratar-se da
complexidade e da realidade do povo ribeirinho requerem-se acdes pedagogicas permeadas
por experiéncias destas populagdes, bem como o resgate dos valores culturais destes sujeitos.
E a partir da formagdo de professores que é possivel uma acdo pedagogica libertadora e
transformadora.

Para Pinho (2021), esta dimensao requer propostas formativas de forma articulada com
o projeto institucional, com a profissdo, que defenda a dimensdo tedrico/pratica, que seja
indissocidvel da politica de valorizacdo dos profissionais da educagdo para o reconhecimento
da formagdo, da carreira e das condi¢cdes de trabalho. Percebe-se que esta ¢ uma discussao
recorrente no meio académico, devido as contantes reivindicagdes por melhoria na qualidade
da educacdo bésica no pais. Pressupde-se que melhorar a qualidade da educacdo basica
carece, merecidamente, melhorar a formacao inicial e continuada dos professores e demais
profissionais da educagao.

Sob este olhar, Souza e Pinho (2017) afirmam que formar predispde novas
ressignificagdes, novos olhares, integracdes desse contexto em transitoriedade continuada.
Dessa maneira, ¢ factivel fazé-la emancipatéria, visto que na formacgdo continua de
professores e equipe educativa discute-se o desenvolvimento de praticas educativas em busca
de diferentes caminhos para desenvolver praticas pedagbdgicas que se reconstroem e
ressignifiquem as realidades educativas. As autoras ainda reforcam que o processo de
formagdo de professores “[...] vai além do tempo reservado para uma equipe se encontrar: ¢
uma construcdo coletiva de conhecimentos, em que, a partir de novos objetivos e reflexdes, se
buscam outros horizontes para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica diferenciada”
(Souza; Pinho, 2017, p. 169).

Dessa forma, ¢ possivel compreender que ndo ¢ suficiente apenas externar que as
propostas formativas ndo atendem as demandas das praticas pedagdgicas do professor, ¢é
sobretudo ter clareza que o docente ¢ sabedor do contexto escolar, das suas angustias e
dificuldades do dia a dia de sala de aula. Logo, o docente pode refletir melhor sobre suas
necessidades, bem como discutir com os pares as demandas escolares especificas e os
desafios. Deste modo, debater e (re)planejar seu contexto educacional podera propiciar
praticas pedagogicas criativas e uma formagao emancipatoria.

A partir deste contexto, ¢ importante ressaltar que a formag¢do ndao ¢ uma
responsabilidade individual, uma vez que as condicdes oferecidas pelos Estados, Municipios e
com apoio do Governo Federal sdo indispensaveis para que o professor possa dar

continuidade aos estudos, uma vez que cada esfera tem seus programas de carreira proprios,
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ou seja, a licenga remunerada para realizacdo de mestrado e doutorado. Nessa dtica, Pereira,
Pinho e Pinho (2014) compreendem que a formacdo de professores, entendida em sua
dimensao social, necessita ser tratada como um direito, e no processo inicial e continuado esta
¢ capaz de dar respostas aos desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avango
tecnologico. Assim, desde as politicas delineadas e executadas na década de 1990, permanece
na atual década, na medida em que, ao precarizar a formagdo, precarizam-se também as
escolas, as universidades, enfim, a propria sociedade, como pontuado nas andlises das
diretrizes formativas no item 3.2.

Ademais, as autoras reforcam que o enraizamento de processos formativos de curto
prazo podera trazer sérias consequéncias para a acao educacional, desde a perda da referéncia
da qualidade até a de elementos minimos nos processos das relacdes humanas. Assim, hd uma
necessidade premente de redimensionar a concep¢ao de formagdo humana relativa as crises
no mundo do trabalho e das exigéncias mercadoldgicas e economicistas que orientaram as
reformas ocorridas na educacgao brasileira no periodo estudado (Pereira; Pinho; Pinho, 2014).

Entende-se que tal formagdo assume uma posi¢do de inacabamento vinculado a uma
formagdo permanente que proporcione a preparacdo profissional. Torna-se, portanto,
indispensavel a constru¢cdo de um projeto formativo humanizador, que articule razao, emog¢ao
e corporeidade, com o objetivo de pensar para além dos paradigmas da reprodugdo, da
instrumentalizagdo e prescri¢do pedagogica e da regulagdo que marcaram e ainda marcam a
acao docente.

Assim, busca-se, ndo projetos formativos que descaracterizem a concepcao formativa
reprodutivista, mas sim de uma dimensdo integrada e de transformagdo dos processos
pedagogicos. De acordo com Coelho e Soares (2016), estes aspectos sdo possiveis a partir de
um olhar integrativo entre universidade e educacdo bdsica, pois assim vislumbram-se
possibilidades ao compreender-se que a formacdo continuada de professores carece assumir
um didlogo permanente entre os niveis de ensino, pois esta interlocucdo auxilia no exercicio
profissional.

As autoras sinalizam que hd esfor¢os coletivos para a efetivagdo da formagao
continuada. Todavia, para que esta iniciativa seja elucidada aos processos formativos em nivel
macro da sociedade brasileira, muitas acdes sdo institucionalizadas e implementadas para
realizagdo de educagdo para a diversidade no aspecto das relagdes étnico-raciais, seja por
meio de orientagao de contetido a ser inserido e trabalhado, ou modificagdes curriculares a
serem adotadas na formacao continuada de professores nos Estados e Municipios no ambito

tedrico/pratico. Assim, compreende-se a indispensabilidade de projetos formativos que sejam
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para mudangas pedagdgicas docentes, sobretudo que estas transformagdes ocupem os espagos
escolares.

E pensar nos processos formativos implica pontuar as concepcdes de formacdo que
sejam para mudangas e aperfeigoamentos didrios, visto que a formacgao continuada propicia a
busca de novos conhecimentos tedrico-metodologicos, tanto para o desenvolvimento
profissional quanto para as alteragdes das praticas pedagogicas (Beltrdo et. al., 2018). Os
autores ainda pontuam que o processo formativo € para toda a vida, uma vez que, enquanto
seres humanos, temos a possibilidade de aprender e, logo, nos humanizarmos constantemente,
a partir das relacdes e interagdes que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais
estamos inseridos.

Nesse sentido, Souza e Pinho (2017) compreendem a formagdo continuada de
professores como parte de um processo de desenvolvimento humano e social. Além disso, ¢
um processo formativo que ocorre ao longo da vida profissional do professor, no intuito de
aprimorar e atualizar seus conhecimentos, habilidades e competéncias. Assim, a formacao
continuada ¢ vista como uma necessidade para que o professor possa acompanhar as
mudangas no cenario educacional e desenvolver praticas pedagdgicas mais efetivas e
adequadas as demandas da sociedade atual. Logo, a dimensdo formativa ¢ entendida como um
processo reflexivo e critico, que envolve a andlise das praticas pedagogicas e a busca por
novas formas de atuagao.

A concepcdo formativa, disposta por Cunha et. al. (2023), pauta-se em uma formacao
continua construida com base na reflexdo dos sujeitos sobre as praticas, teorias implicitas e
explicitas, atitudes, dentre outros contributos que venham a propiciar a autoavaliacdo no
trabalho pedagogico, uma vez que oferece subsidios importantes para aprimorar a formagao
de professores na regido amazodnica, fornecendo direcionamentos para a melhoria dos
programas de formacdo, incentivando a continuidade da pesquisa e o desenvolvimento
educacional na éarea. Esta concep¢do formativa se refere a uma abordagem de formagdo que
enfatiza o desenvolvimento continuo e integral do individuo, considerando suas dimensdes
cognitivas, afetivas, sociais e culturais, pois tem como objetivo promover a formagdo de
individuos criticos, reflexivos e capazes de atuar de forma autonoma e responsavel em
diferentes contextos.

Portanto, a formagdo ndo ¢ vista como um processo linear e estatico, mas sim como
um processo dindmico e continuo, que se estende ao longo da vida do individuo. Nessa

abordagem, a formagdo ndo se limita ao desenvolvimento de habilidades técnicas,
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conhecimentos especificos, mas também inclui o desenvolvimento de valores, atitudes e
conhecimentos socioemocionais, ou seja, uma formacgao continuada ao longo da vida.

Dias e Lobato (2022) tém este olhar ao defenderem uma concepcdo formativa
descentralizada, com uma estrutura pautada na realidade especifica dos profissionais e do
ambiente educativo a ser contemplado. As autoras ainda destacam a necessidade de uma
formacdo continuada de professores pautada na territorialidade docente, superando o carater
técnico das formagdes que visam apenas a capacitar ou treinar o professor para seguir
modelos preestabelecidos. Ademais, ressaltam a importancia de considerar que os professores
sdo detentores de saberes e identidades construidas socialmente, estando interligados a
situagcdes diversas de seu ambiente de trabalho.

As autoras pontuam que o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa -
PNAIC, através do eixo Formagao de professores destinados aos Estados e Municipios, estava
voltado a principios e diretrizes que advogam um discurso direcionado a melhoria da
qualidade do ensino como decorréncia de um intenso processo de qualificacdo docente, em
que a formagdo foi reduzida a conhecimentos técnicos instrumentais sem o acompanhamento
prévio das realidades vivenciadas pelos professores alfabetizadores, propiciando
descontentamentos e insatisfagdes, assim como o choque entre o saber da formagao e o saber
da profissao por desconsiderar, dentre outras coisas, as concepgoes, os saberes e a identidade
dos profissionais (Dias; Lobato, 2022).

Para tanto, as politicas formativas de carater técnico instrumental sdo guiadas por uma
visdo compensatdria de formagdo, a qual visa apenas amenizar lacunas deixadas no percurso
formativo dos profissionais das séries iniciais de ensino que ndo estejam nos processos
formativos dos docentes. Sobretudo, que a realidade dos professores seja a partir da tomada
de decisoes e resolucdo dos problemas. Logo, a concepgao proposta ¢ a criagdo de programas
de formacdo de professores considerando estes profissionais como detentores de saberes e
identidades construidas socialmente em varias dimensdes de seu trabalho. Por isso, ¢
indispensavel uma formacgdo descentralizada e com uma estrutura pautada na realidade dos
profissionais ¢ do ambiente educativo a ser contemplado, para que os docentes sejam
protagonistas de sua pratica pedagdgica.

Para Rodrigues, Custddio e Forster (2018), a formacdo de professores requer reflexao
continua sobre as praticas docentes diante das incertezas e das adversidades que se revelam na
atualidade. Todavia, estas demandas ndo sdo uma tarefa facil para boa parte dos docentes,

uma vez que muitos deles ndo tém observado, em suas formacdes iniciais ou continuadas,
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conhecimentos teoricos/praticos que os qualificam para superagdo dos problemas que

aparecem na sociedade. Os autores acrescentam que:

Essas reflexdes nos levam a pressupor que os conhecimentos construidos na
formagdo devam ser contextualizados e significativos com a finalidade de manter
uma conexao entre o saber académico e o sociocultural, pensando na formagdo do/a
professor/a enquanto pessoa, profissional e acima de tudo cidaddo reflexivo. Ao
articular essas questdes a formacgdo, nestes termos, torna-se coerente propiciar ao
educador subsidios cientificos, compreensdo do contexto social e cultural, para
entender ¢ mediar questdes de aprendizagem ¢ de ensino (Rodrigues; Custodio;

Forster, 2018, p. 118).

Percebe-se que a educacdo brasileira ndo estd fora do contexto da realidade mundial,

uma vez que esta sofre mudancas significativas constantemente nas relacdes de trabalho,

devido ao processo econdmico e social. Portanto, ¢ indispensavel que os docentes estejam em

constante formagdo para que possam aprender diferentes metodologias e estas sejam para

contributos tedricos, autoavaliagdo e para orientacdo pedagdgica (Cunha et., al., 2023).

O estudo de Rodrigues, Custddio e Forster (2018) revela que, na contemporaneidade, a

formacao de professores necessita enfrentar os seguintes desafios pedagogicos:

Quadro 13- Desafios e acoes pedagogicas indispensaveis a formacao de professores

Desafios pedagégicos

Acoes transformadoras

1. Diversidade e inclusdo:

A necessidade de formar professores capazes de lidar com a diversidade
cultural, étnica, de género e de habilidades dos alunos, promovendo
praticas pedagogicas inclusivas e sensiveis a pluralidade.

2. Tecnologia:

A integragdo efetiva das tecnologias educacionais no processo de
formagdo de professores, capacitando-os para o uso adequado e inovador
das ferramentas tecnologicas em sala de aula.

3. Reflexdo critica:

Promover a formagdo de professores reflexivos, capazes de analisar
criticamente sua pratica pedagogica, as politicas educacionais e as
questdes sociais, visando a uma atuagdo mais consciente e transformadora.

4. Atualizagdo curricular:

Manter os curriculos de formagdo de professores alinhados com as
demandas contemporaneas da educacdo, incluindo temas como
sustentabilidade, educagdo para a cidadania e competéncias
socioemocionais.

5.Parcerias e articulacdes:

Estabelecer parcerias entre instituigoes de ensino superior, escolas e 6rgaos
governamentais para promover uma formagdo de professores mais
integrada e alinhada com as necessidades reais docentes e dos discentes.

6.Valorizacao da profissao

docente:

Valorizar a carreira docente, oferecendo condicdes de trabalho dignas,
remuneracdo adequada e oportunidades de desenvolvimento profissional
continuado.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Rodrigues, Custodio e Forster (2018).
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Esses desafios exigem uma constante reflexdo e atualizagdo dos processos de
formagdo de professores, visando prepard-los para atuar de forma efetiva em um contexto
educacional cada vez mais complexo e diversificado.

Nesse sentido, a figura a seguir sintetiza as concepgoes teorica-epistemoldgicas sobre
a formacdo continuada de professores, a partir dos estudos delineados pelos autores

amazoOnidas:

Figura 11 - Concepgdes formativas necessarias para o processo formativo
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locais e globais

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base nos dados da pesquisa.

Sob esta perspectiva, nota-se que os processos formativos tém avangado
significativamente na regido e compreende-se que a formagao ¢ uma preparacao continua que
implica avangos nas politicas publicas que versam uma formagao autonoma, critica e capaz de

debater as adversidades pedagogicas em prol de uma formagao cidada.

3.4 A busca de novos olhares a profissio docente

De acordo com Novoa (2017), a profissao docente carece ser marcada pelo reforco
mutuo entre a formagao de professores e a profissao, pois ndo pode haver uma boa formagao
docente se a profissdo estiver fragilizada e enfraquecida. Contudo, ndo pode haver uma
profissdo forte se a formagao de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio

das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. Portanto, a formagao de professores
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depende da profissdo docente. Estas estdo imbricadas para a docéncia ser compreendida como
uma profissao.

No entanto, a literatura aponta a dificuldade de definir a docéncia como uma profissao
e diversos sdo os fatores ligados a isso. O primeiro deles refere-se ao fato de o trabalho
docente ser licenciado, regulamentado e fiscalizado pelo Estado, o que constitui importante
obstaculo a instituicdo dessa atividade como profissdo. O segundo fator ¢ propiciar uma
autonomia profissional aos docentes, para que estes possam recriar a profissao de professor e
preparar um novo ciclo na historia das escolas, sendo eles atores da pratica (Névoa, 1999).

Ainda de acordo com Noévoa (2019), ha necessidade de a formacao de professores
desenvolver-se a partir de politicas formativas que conduzam a renovagao das praticas e dos
processos de trabalho, sendo estas baseadas na investigacao dentro da profissdo. Para tanto,
faz-se indispensavel consolidar as bases de uma formacao que tenha como referéncia ldgicas
de acompanhamento, de formagdo em situagdo, de andlise da pratica e de integracdo na
cultura profissional docente. Este pensamento coaduna com Torre (2002, p. 17), ao afirmar
que:

a teoria pode estar alimentando a pratica, mas ¢ preciso toma-la separadamente e
explicita-la por meio da reflexdo. O pedagogo ou psicopedagogo, na sua fungdo de
assessoria, ¢ um facilitador do encontro da teoria-pratica e da aprendizagem
relevante. Ajuda a descobrir o significado tedrico das praticas e, enquanto exerce tal
fungdo, exercita seu profissionalismo. Por qué? Porque os problemas em educacdo
ndo se resolvem de forma mecéanica nem recorrendo a processos tecnoldgicos, mas
comportam processos abertos ao dialogo e a reflex@o.

Infere-se que a literatura reforca a importancia de a teoria estar alinhada a pratica
docente, e que a partir da investigagdo ¢ possivel encontrar alternativas para resolu¢ao das
adversidades das instituicdes de ensino. Uma vez que as experiéncias do grupo de professores
podem contribuir para a mudanca de praticas, implementagdo de estratégias criativas e
significativas para uma formacao integral de discentes e docentes.

Pensar em formacao integral necessita de uma formagdo por meio da mudanga, isto
carece formar o docente para melhorar a qualidade do ensino, para otimizar o processo
educacional, para inovar, introduzir mudancgas na formagdo pessoal e no desenvolvimento
institucional ou social, sendo imprescindiveis os principios formativos abertos e dialogicos.

Para Fernandez (2002), o professor € um elemento constitutivo e indispenséavel para a
qualidade do ensino e da educagdo em geral. O docente nao pode ser responsabilizado pela
melhoria do ensino, mas que nenhuma transformagao nesse aspecto pode acontecer sem a sua
participagcdo ou intencionalidade transformadora. Sob esse olhar, o professor ndo pode ser

apenas um executor da realizacdo do curriculo. Sua fun¢do vai além, pois interpreta e redefine
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o ensino em fun¢do do seu conhecimento pratico, de sua forma de pensar e compreender a
acao educativa. Nesse sentido, o autor refor¢a a urgéncia de estudos da “[...] fungdo docente ¢
de sua evolugdo, a formagdo do professor, o papel desse profissional nos processos de
transformacao ¢ inovacdo do ensino, bem como sua influéncia em seu desenvolvimento
profissional” (Fernandez, 2002, p. 20, grifo nosso).

E pensar nessa mudanca de papel, requer que a sociedade nio veja o professor como
monopolizador do saber e transmissor do conhecimento, porém, alcanga nova relevancia,
principalmente quanto a competéncia, pela interagdo entre as institui¢des educativas e
formativas, de um lado, e a sociedade, por outro. O autor aponta que a concepgdo formativa
sobre a fungdo docente carece ser analisada em trés niveis: sociocultural, institucional e

instrutivo, como mostra o quadro abaixo:

Quadro 14 - Trés niveis da funcao docente

Contexto de intervenc¢ao do professor

Integragdo do estudante (socializagdo), além de propiciar valores,
Contexto sociocultural: conhecimentos e acdes que valorizem o protagonismo deste
sujeito.

A institui¢do escolar influencia diretamente na atuagdo do
professor. Dessa forma, o professor depende de algumas instancias
que afetam sua relagdo de trabalho entre os pares, devido ao
aspecto hierarquico.

Contexto institucional:

Nesse contexto, o professor adquire uma dimensdo didatica
relevante, pois € o responsavel direto pelo processo de ensino e

Contexto instrutivo: aprendizagem. Este escolhe os objetivos, conteidos, recursos e
estratégias de avaliagdo, além de organizar os tempos de
aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora (2023) com base em Fernandez (2002).

A partir da sintese do quadro acima, compreende-se que a fungdo docente esta
associada a uma série de macro fungdes, que tem a ver com os objetivos da formagdo, o
contexto em que ocorre € as estratégias que sdo utilizadas. Logo, os objetivos de formacao
buscam mudanga da pratica do professor, que este possa desenvolver com os estudantes
melhores estratégias, além de considerar os processos para dominar as dimensdes técnicas e
teoricas (Fernandez, 2002). Entretanto, ¢ importante destacar que a formagao docente,
atualmente, vai além da dimensdo instrutiva, pois requer aspectos epistemoldgicos,
pedagogicos, étnicos, politicos, sociais, culturais, humanos e emocionais nos contextos de

aprendizagens.
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Em busca de realizar uma docéncia com competéncia profissional, faz-se necessaria
uma rede de colaboracdo e que tanto a dimensdo estrutural quanto a pedagogica sejam
efetivadas com éxito. Por isso, a analise da funcdo docente ndo deve ocorrer a margem da
formacdo do professor. Os estudos devem propiciar conhecimentos para realizacdo de
diferentes planejamentos, tanto da formagao inicial quanto da continuada. Isso significa que a
forma¢do ndo ¢ uma atividade isolada, sem conhecimento e sem investigagdo. A formagao
docente vincula-se aos marcos teoricos € a concep¢do de um determinado momento
socio-historico predominante do conhecimento social, pois da forma que hé diferentes
conceitos de professor e de seu papel, também existem diferentes concepcdes de formacao
docente (Fernandez, 2002).

Como ja mencionado, hé diferentes modelos de formagdo, e o autor compreende que
“[...] o professor [qualificado] se percebe de maneira positiva, percebe o mundo de maneira
exata e realista, identifica-se profundamente com os demais e estd bem-informado”
(Fernandez, 2002, p. 37). A formacdo vai além da informagdo, pois propicia ao docente
flexibilidade nas agdes, além de capacidade para enfrentar situagdes de adversidade no
exercicio da profissdo. Portanto, a formacdo carece estar atenta a ensinar, cooperar,
transformar o evoluir didrio do professor. O docente, em constante formagao, esta nutrido dos

seguintes pressupostos tedricos:

Figura 12 - Pressupostos tedricos para formacao critica e reflexiva

/ EXPERIENCIA CONCRETA J\

IMPLEMENTAGAQ DOS PRESSUPOSTOS OBSERVAGOES E REFLEXOES
CONCEITOS EM SITUACOES FORMATIVOS CRITICAS DOS PROCESSOS
NOVAS PEDAGOGICOS

FORMAGCAO DE CONCEITOS PARA
REALIZACAO DE NOVOS
PROCESSOS PARA APRENDER E
ENSINAR

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base em Fernandez (2002).
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Diante do exposto, compreende-se que a atuacdo do professor ¢ uma atividade
complexa, pois exige mudanca de atitude, busca de novas competéncias profissionais, pratica
investigativa, além de agdo para melhoria pessoal e profissional, trabalho em equipe para o
desenvolvimento curricular e para realizagao de atividades que propiciem outros protagonistas
no ambiente escolar (familia e comunidade). Nota-se, ainda, que conhecer todos estes
pressupostos formativos ¢ essencial para o professor ser critico sobre sua pratica, e isto dispde
de consciéncia dos passos do processo, no planejamento e no desenvolvimento das atividades,
para que estas sejam realizadas de forma adequada e com intencionalidade.

A partir da literatura, percebe-se que muitos sdo os avangos relacionados a dimensao
formativa ao longo dos anos, sobretudo com a acessibilidade dos niimeros de docentes a
qualifica¢do, as politicas publicas especificas para esta finalidade, além de Estados e
Municipios com mais autonomia para gerir estes recursos nas instituicdes de ensino. Todavia,
hé dilemas que ainda carecem ser superados para que a formacgdo seja voltada para a formagao
integral”® do sujeito, para o desenvolvimento da sua inteligéncia, do pensamento, da sua
consciéncia e do seu espirito, propiciando-o para viver uma sociedade plural em permanente
processo de transformagao (Moraes, 1997).

No aspecto da capacidade de adaptagdo as mudancas, o docente carece ser flexivel,
estar aberto ao novo e disposto a assumir a mudanga como uma constante atuacdo. Dessa
forma, faz-se necessario um olhar atento a qualidade, focando na atuacdo pedagogica e na
melhoria dos resultados, “pois sua filosofia estd muito associada a melhoria da qualidade dos
processos ¢ das relagdes e da maneira como elas afetam todo o sistema” (Moraes, 1997, p.
197).

Nessa perspectiva, Warschauer (2017a) afirma que a concepcao de formagao enquanto
processo continuo de estar-em-processo-de-aprender, caracteriza-se como um novo paradigma
da dimensao formativa. Este aspecto implica a autoformagao, heteroformacao e ecoformacao,
ou seja, o processo tripolar da formac¢ao humana.

A formagdo continuada no Brasil ¢ tema de muitas pesquisas, debates e analises, pois
como discutido ao longo desta se¢do, requer compreensao epistemologica do fazer docente e
o quanto ainda se faz necessario as politicas institucionais té-la como uma profissao. A
profissdo docente ainda ¢ caracterizada como um dom, ou seja, desprestigiando assim a
formagao de uma funcdo importante, sendo que sua funcdo ¢ formar os sujeitos para todas as

outras profissoes e sua vivéncia diaria.

' A formagio integral refere-se a um conhecimento em sua multirreferencialidade, ou seja, corpo, mente,
intuicdo e espirito.
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Ainda sob este olhar, Pinho (2021) afirma que a formacdo sempre foi objeto de
estudos, de criticas no sentido da auséncia de uma proposta que analisasse de forma articulada
com o projeto institucional, com a profissdo, que defendesse a formagao tedrico-pratica e que
fosse indissociavel da politica de valorizacdo dos profissionais da educagdo para o
reconhecimento da formacdo, da carreira ¢ das condi¢des de trabalho. E um tema recorrente
no meio académico, devido as reivindicagdes por melhoria na qualidade da educagao basica
no pais. Dessa forma, acredita-se que melhorar a qualidade da educagdo bésica implica
necessariamente melhorar a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao.

Neste aspecto, emerge a necessidade de uma formagao que amplie a visdo de mundo
do sujeito, superando a fragmentacdo do conhecimento e a separa¢ao da razdo e emogao. Este
aspecto sugere uma formagdo continuada pautada por novos referenciais, ou seja, que
considere a multidimensionalidade. Isto predispde uma proposta formativa que disponha
ressignificagdo das politicas educativas, além da mudanga do ser, o que necessita de um
pensar critico e criativo, uma vez que sé o ser humano ¢ capaz de transcender e criar. Para
tanto, na sec¢do seguinte, busca-se compreender a epistemologia transdisciplinar, sua
contribuicao para uma formagdo humana com processos interconectados e entrelagados para
que seja percebida, de fato, a condi¢do de interdependéncia das coisas, ou seja, as relacdes

humanas e planetarias.
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4 TRANSDISCIPLINARIDADE: EPISTEMOLOGIA QUE REINTEGRA A
FORMACAO AO SER

Esta secdo tem como objetivo apresentar a epistemologia da transdisciplinaridade e
sua relevancia nos processos de formacdo continuada de professores. Nesse intuito, faz-se
necessario ressaltar a busca pela unidade do conhecimento, onde tudo estd interligado, ou
seja, ha um circuito relacional entre todas as coisas, € como uma teia espiral, compreende-se
que a ciéncia se funda na relacdo entre divergéncia e convergéncia, além das incertezas,
quando a cientificidade est4 na incessante busca da problematizagao e da criticidade.

No final do século XIX, a visdo reducionista decorrente do paradigma cartesiano
comegava a perder influéncias diante da descoberta de uma teoria que fundamenta a fisica
quantica, em que se compreende que o mundo nao ¢ composto pela objetividade, linearidade,
determinismo e certeza. Logo, o principio da incerteza e do indeterminismo de Heisenberg
(1987, n.p. apud Moraes, 1997, p. 22) explica em qualquer acontecimento, que o objeto “[...]
descritivel ¢ uma abstracdo de uma totalidade desconhecida e indefinivel em movimento
fluente, cuja base, em ultima instancia, deve ser vista como a totalidade desconhecida de um
fluxo universal”. Essa teoria mostra a necessidade de um novo olhar para 0 mundo num todo,
a partir de uma totalidade indivisa em que ndo existem partes, mas fios de uma teia
inseparavel de relagdes para compreensdo da vida e do universo, bem como sua
interdependéncia.

A partir desta interdependéncia, compreende-se a necessidade de reverberar o
pensamento complexo como possibilidade de mudanga de ver a nos e tudo que nos circunda.

Nesse aspecto, Morin (2015), esclarece que

a um primeiro olhar, a complexidade ¢ um tecido (complexus: o que ¢ tecido junto)
de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do
uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade ¢ efetivamente o tecido
de acontecimentos, agdes, interagdes, retroacdes, determinagdes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico. Mas entdo a complexidade se apresenta com
os tracos de inquietantes do emaranhado, do inextricavel, da desordem, da
ambiguidade, da incerteza (Morin, 2015, p. 13).

Dessa forma, constitui-se no ndo determinado, seja na ordem, na desordem, na
incerteza ou na incessante busca de respostas aos problemas. Diante desses questionamentos,
cabe a formagdo de reordenar, ndo permitir que o sujeito se perca no meio de inimeras
informacdes, das “gaiolas do conhecimento”, mas que se encontre, perceba a si, o outro e tudo

que circunda o universo.
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Para Morin (2015), o pensamento reducionista da ciéncia cldssica tem seus
pressupostos no rigor da realizacdo da medida e do calculo, pois as Unicas realidades sdo as
férmulas e equacdes, ou seja, as realidades que possam ser quantificaveis. Este pensamento ¢
incapaz de considerar a dimensao do uno e do multiplo.

A figura abaixo demonstra as evidéncias do pensar complexo, no qual estd presente a
incerteza, a complementaridade, o conhecimento espiralado, a multidimensionalidade do ser e

a religacao dos saberes.

Figura 13 - Evidéncias do pensar complexo

Contextualiza e
problematiza g
conhecimento

Principio da auto-

Unidade da

eco-organizacio n
Ciéncia

Principio da
incerteza

Principio da
complementaridade

Inteireza do ser

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base em Morin (2015).

A imagem nos leva a ver a tessitura do conhecer, aprender, olhar e do compreender.
Porém, cabe ressaltar que o pensar complexo ndo significa que ¢ completo, mas que
possibilita ao ser humano uma nova forma de compreender a diversidade e
complementaridade do sujeito e objeto, sem hierarquiza-los.

Morin (2015) tem dedicado toda sua vida em busca da reforma do pensamento, ao
enfatizar a ciéncia com consciéncia e atitude, pois para o pensador, o saber ndao tem
compromisso apenas com a produ¢do do conhecimento, mas também com a felicidade do
homem e com a justica social. A figura 13 refor¢ca a necessidade de um pensamento que
consiga dialogar com o real, ou seja, um conhecimento que se constrdi na acdo com € contra o
incerto, o acaso, o jogo multiplo das interacdes e retroagoes.

Para Morin (2002), a multidimensionalidade e a multirreferencialidade do ser

compreende a dimensdo cognitiva, cultural, emocional, afetiva e espiritual. Essas dimensdes
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carecem estar interligadas para uma percep¢do complexa e transdisciplinar. Dessa forma, a
multirreferencialidade do ser ¢ compreendida tanto no ambito individual quanto no coletivo,
referindo-se também a multiplicidade de linguagens ¢ a pluralidade de formas de expressao na
busca por codificar os diversos olhares.

Nesse sentido, Moraes (2023) ressalta que a multirreferencialidade busca responder a
complexidade das praticas sociais, considerando a tensdo entre unidade e diversidade que
define um fenémeno complexo. Isso ¢ especialmente relevante na dimensdo da formacao
continuada de professores, que se estrutura pela articulagdo de diferentes saberes, praticas
pedagogicas e contextos que integram a complexidade do sujeito. Assim, essa abordagem
propde superar a fragmentagdo de uma formacdo linear, promovendo uma visdo
transdisciplinar que conecta saberes e praticas em um movimento recursivo. A formacao
continuada, nesse contexto, torna-se um espago para a constru¢ao de uma identidade docente
reflexiva, critica e contextualizada, capaz de dialogar com a pluralidade de referéncias e os
desafios do fendmeno educativo.

Sob este olhar, Morin (2015) critica 0 modelo cientificista da ciéncia classica, que esta
arraigado nos espacgos institucionais, pois este modelo, por sua vez, ¢ ocasionado de certezas,
uma ciéncia colocada como salvadora e que nao dialoga com os demais saberes. Dessa forma,
faz-se indispensavel trés principios base para pensar o complexo: principio dialdgico;
principio da recursdo organizacional e principio hologramatico (Morin, 2015), conforme

demonstra a figura a seguir:

Figura 14 - Principios do pensar complexo de Morin (2015)

1- PRINCIPIO
DIALOGICO

2- PRINCIPIO
ORGANIZACIONAL

Este principio é importante para compreender que nao so as
partes ou o todo sdo importantes. A questdo ndo é escolher
um em detrimento do outro, e sim, perceber que tanto no
todo quanto nas partes ha elementos imprescindiveis. Ha a
recursividade e a dialogica do conhecimento.

3- PRINCIPIO
HOLOGRAMATICO

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base em Morin (2015).
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Os trés principios propostos na figura 14 se referem a uma nova forma de olhar e
compreender o mundo, ou seja, um pensar complexo possibilita a emergéncia dos processos,
fatos, fendmenos, sujeitos e objetos, de maneira interrelacionada, multirreferencial e
auto-eco-organizacional, pois a religacao dos diversos tipos de pensamento € que constitui o
pensamento complexo.

A partir desta compreensdo percebe-se a importancia de refletir sobre o enfoque
tradicional que ainda subsidia os trabalhos de formagdo docente, que com todos os seus
habitos e estratégias retratam um modelo de ensino de natureza tradicional. Para tanto, este
novo pensar destaca a relevancia “[...] de se trabalhar, articulada e simultaneamente, os
fundamentos, processos e estratégias de formagdo, reconhecendo também que todos esses
aspectos precisam ser pensados conjuntamente e de maneira articulada” (Moraes, 2007, p.
15).

Nessa perspectiva, compreende-se que os operadores® do pensamento complexo nos
ajudam a apreender a complexidade da realidade e a colocar em pratica esse pensamento
mediante uma nova narratividade sobre o conhecimento da realidade. Em sua dimensao
logica, se transforma em um guia ou principio regulador do pensamento e da acado,
independente da area do conhecimento trabalhado (Moraes, 2021). Logo, colocar os
principios do pensar complexo em pratica no processo de construcdo do conhecimento, exige
de fato uma mudanga de postura do sujeito nos aspectos profissionais e pessoais, uma vez que
os pressupostos da epistemologia complexa nos ampliam uma melhor compreensao de si, bem
como nossas relacoes sociais e ambientais.

Diante do exposto, no que se refere a educacdo, os operadores, dentre outros aspectos,
“facilitam a percep¢do e compreensdo da complexidade presente nas diferentes dimensoes
constitutivas dos processos educativos, possibilitando o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas mais condizentes com esse enfoque teorico” (Moraes, 2021, p. 162).

Nessa logica, parece-nos indispensavel pensar a formagao a partir desses referenciais,
e isto requer uma mudanc¢a profunda de natureza ontoldgica, epistemologica e metodoldgica,
do contréario, continuard a fragmentagdo do ser humano, do conhecimento e da realidade
educacional, além de ndo dar conta dos reducionismos que ainda prevalecem nos processos
formadores dos profissionais da educagdo (Moraes, 2007).

Sob esse olhar, Torre (2002) alerta para o que ndo vem funcionando no Brasil e na

América Latina: em geral ndo ¢ a formacao docente em si, mas os modelos de formacao como

20 Os operadores cognitivos também sdo chamados de principios, estes sdo ferramentas intelectuais necessarias
para ligar os objetos e agdes do conhecimento.
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um todo, seja a formagdo inicial ou continuada. Segundo o autor, para pensar a formagao

3

integral ¢ urgente “um modelo que vai além do conhecimento, pois educacdo ndo ¢ ato
transmissivo, mas criativo, construtor e transformador” (Torre, 2002, p. 77). Por isso, os
estudiosos vém sendo enfaticos em formagdes prescritivas, aligeiradas e sem
aprofundamentos tedricos e praticos dos processos formativos.

Nesse sentido, Morin (2014) nos propde a reforma do pensamento, um didlogo
epistemologico e metodoldgico da transdisciplinaridade que parece ser urgente para a
formagdo docente na contemporaneidade. E quando corrobora com Moraes (2015), ao
compreender a epistemologia da complexidade como base geradora da transdisciplinaridade
na dimensao dos niveis de realidade e de percepcao dos sujeitos.

Nicolescu (1999) compreende a transdisciplinaridade como

o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd a0 mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu

objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos imperativos ¢ a
unidade do conhecimento. (Nicolescu, 1999, p. 51, grifo do autor)

Este aspecto implica em uma mudanca de postura, e perpassa a divisdo artificial do
conhecimento, pois integra e transcende as fronteiras disciplinares, além de trabalhar a relacao
sujeito/objeto sem hierarquiza-los. Ela trabalha também o sujeito, o ser humano, inserido em
uma realidade complexa a ser descoberta, bem como suas interagdes intrassubjetivas e
intersubjetivas, com os niveis de realidade e percepgdes.

Para D’Ambrosio (1997, p. 9), “[...] o essencial na transdisciplinaridade reside numa
postura de reconhecimento onde ndo ha espago e tempo culturais privilegiados que permitam
julgar e hierarquizar como mais corretos ou mais verdadeiros[...]”, ou seja, valoriza o
conhecimento das diferentes tradi¢des culturais locais e globais. Portanto, esta ¢ denominada
na sua esséncia de transcultural, pois repousa em uma atitude aberta, reconhece e enfrenta
problemas e situagdes novas que emergem num mundo complexo.

Com esse sentimento transformador, parece-nos indispensavel uma formagao pautada
na transdisciplinaridade, em que a busca pela unidade do conhecimento seja a emergéncia da
realidade, pois a0 mesmo tempo que se opdem se complementam. E a partir desta diversidade
de ideias que a transdisciplinaridade se nutre de todos os conhecimentos (Morin, 2014).

Sdo varios olhares na mesma dire¢do que, a0 mesmo tempo, se opdem e se
complementam. E ¢ desse pluralismo de ideias que a propria transdisciplinaridade se

solidifica. Sob esse olhar, Moraes (2015) afirma que a transdisciplinaridade
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[...] é aquilo que transcende o disciplinar, reconhecendo o dinamismo intrinseco do
que acontece em outro nivel fenomenologico, em outro dominio linguistico, ou seja,
em outro nivel de realidade. Mas o que estd além das disciplinas? Além das
disciplinas, dos objetos do conhecimento, esta o sujeito, o ser humano, com toda sua
multidimensionalidade, imbricado em uma realidade complexa a ser conhecida. Esta
0 sujeito com seu pensamento racional, empirico e técnico, mas também com seu
pensamento simbolico, mitico e magico, nutrido por sua intuicdo e espiritualidade.
(Moraes, 2015, p. 76).

O sujeito ¢ compreendido em sua inteireza, subjetividade, emogdo, espiritualidade,
intuicdo e criatividade. Portanto, a transdisciplinaridade tem uma abordagem aberta, em
permanente desenvolvimento, e se nutrira de todos os conhecimentos humanos, ao recolocar o

sujeito no centro das preocupacdes, conforme suscita a figura abaixo:

Figura 15 - Sujeito transcomplexo

Diverso Reforma o pensamento

Percepcdes plurais Curiosidade e criatividade
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Aberto para as incertezas
Reintegra-se ao objeto

Dinamico

Religa os
conhecimentos

Miiltiplo e diverso
Cria possibilidades para a vida

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base nos dados da pesquisa.

A figura 15 faz uma sintese da amplitude do sujeito transcomplexo, pois este ser
necessita de um olhar sensivel para si e o contexto do qual faz parte, deve atentar-se para criar
maneiras de aprender e ensinar, além de religar os conhecimentos para reforma do
pensamento. Por este lado, Petraglia (2013, p. 108) destaca que a “transdisciplinaridade ¢ a
pratica que une o multiplo e o diverso no processo de constru¢do do conhecimento e incorpora
a problematizag@o, com vistas a solidariedade e a comunicagao de ideias”.

E esta problematiza¢do do sujeito transcomplexo ¢ o que esta entre, através e além
das disciplinas, ou seja, sua interdependéncia do objeto, do contexto e do ambiente. Logo, o
sujeito transcomplexo atua de forma integrada e dependente, pois assume outra forma de

expressdo e adquire novas possibilidades de compreender a si e as diversas conjunturas da e
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para a vida. Neste dmbito, Moraes (2015a) propde uma nova maneira de pensar o sujeito em
sua inteireza, e isto predispde sua subjetividade, sua multirreferencialidade, bem como suas
relacdes consigo mesmo, com 0s outros € com o meio circundante, fazendo emergir uma
pluralidade de percepgdes e significados alinhados a auto-eco-organizacao do sujeito em
contextos locais e globais.

Segundo Sant’ana, Mendes Neto e Suanno (2017), os indicadores e finalidades
educativos sdo para construir e reconstruir escolas com base no pensar transcomplexo. E
quando emerge uma necessidade de aprofundar-se, pois a formagdo na perspectiva

transcomplexa parece ser um campo a ser problematizado. Essa interpretacdo coaduna com

Mello, Barros ¢ Sommerman (2002, p. 9) ao compreenderem que a transdisciplinaridade

¢ uma compreensao de processos, ¢ um didlogo entre as diferentes areas do saber e
uma aventura do espirito. A transdisciplinaridade ¢ uma nova atitude, é a
assimilacdo de uma cultura, ¢ uma arte, no sentido da capacidade de articular a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano e do mundo. Ela
implica uma postura sensivel, intelectual e transcendental perante si mesmo e
perante o mundo. Implica, também, em aprendermos a decodificar as informagoes
provenientes dos diferentes niveis que compdem o ser humano e como eles
repercutem uns nos outros.

Compreende-se que este olhar esta na pluralidade e na diversidade do ser, pois além de
referir-se as praticas sociais, considera suas multiplas dimensdes, bem como os diferentes
niveis de realidade, de consciéncia e percepgdo. Portanto, a transdisciplinaridade requer uma
nova cultura, uma mudanga de olhar sobre o individual, o cultural e o social, no presente, no
passado e no futuro, procurando uma maneira de viver sustentavel no e com o planeta.

Mello, Barros ¢ Sommerman (2002) também compreendem a transdisciplinaridade
como Nicolescu (1999), ou seja, a trans ¢ que esta entre, através das diferentes disciplinas e
além de todas as disciplinas, e destina-se também a ideia de transcendéncia, bem como as
inter-relagdes do mundo e da vida, onde o grande desafio ¢ leva-las a compreensio,
incorporagdo e implementagao, pois faz-se necessario considerar respeito, rigor e inclusao das
epistemologias, além dos contextos e percepgdes do ser humano.

Nesse aspecto, a transdisciplinaridade propiciard contribui¢des de integragdo do
conhecimento a partir da vida e para a vida, pois a formagdo continuada, a partir da teoria da
complexidade e da transdisciplinaridade, propdem a religacao dos saberes compartimentados,
propiciando a superagdo do processo da fragmentacdo do conhecimento e do sujeito (Santos,
2009). Nesse sentido, Moraes (1997, p. 18) afirma que “uma ciéncia do passado produz uma
escola morta, dissociada da realidade, do mundo e da vida”. Assim sendo, ¢ proficuo que a

formacdo seja pautada na integragdo do conhecimento, em que nenhum tipo de saber seja
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desprezado ou compensado, e sim interligado. Sob este olhar, a autora ainda pontua a
importancia de examinar as matrizes epistemoldgicas dos contextos nos quais se convive, com
vistas a “fugir do modelo cartesiano-newtoniano fechado, fragmentado, autoritario,
desconectado do contexto, que concebe o sistema educacional € o ser humano como maquinas
que reagem a estimulos externos” (Moraes, 1997, p. 54).

Santos (2009), por sua vez, reforca a insatisfacdo dos educandos referente ao estudo de
determinados conteudos, pois ndo conseguem ver sentido na sua realidade, podendo ser
instrumentos para os professores observarem a realidade e a defasagem educacional, mesmo
diante de tantas mudangas tecnologicas que vém ocorrendo, principalmente no século XXI.
Estes aspectos apontam urgéncia na superacdo do modo como pensamos de forma dicotdmica
sobre as dualidades da ciéncia classica sujeito-objeto, parte-todo, razdo-emocao,
objetividade-subjetividade etc.

A partir deste olhar transformador, a “trans € esse mastro em pé onde a vigia pode criar
terra. A equipagem retoma a coragem. Esta vigia ¢ a consciéncia, o navio ¢ a questdo. O
pensamento transdisciplinar religa a consciéncia ao imaginario. No [fim] se torna visao”
(Radom, apud Mello, 2005, p. 20). Ag¢des transdisciplinares sao possibilidades de transitar
pela diversidade dos conhecimentos como: antropologia, quimica, fisica, matematica,
filosofia, economia, biologia, psicologia etc. Isto dispde de um sujeito livre de preconceitos e
de fronteiras epistemologicas rigidas: “Mudangas conceituais requerem mudanga de posturas.
Se a atitude ndo acompanha as mudangas conceituais, o resultado podera ser apenas pontual”
(Santos, 2009, p, 25).

Para que a transdisciplinaridade ndo fique apenas na dimensdo conceitual, Pinho e
Passos (2018) reforcam o quanto é urgente a transdisciplinaridade na educacdo, pois esta
carece promover a ressignificacdo do pensamento e favorecer a metamorfose da sociedade,
propiciando transformacdes nas relagdes entre o ser humano, o conhecimento, a cultura ¢ a
natureza. Neste ambito, oportuniza-se uma via de transformac¢do e de autotransformacdo
orientada para o conhecimento e para a criagdo de nova arte de viver e um novo sentido para a
vida em sua plenitude.

Essa otica demonstra a importancia de uma formagdo pautada nos principios da
complexidade e transdisciplinaridade, pois a busca de aportes para uma sociedade do
conhecimento em natureza dialdgica se entrecruza rompendo as arestas do preconceito,
fazendo a vida acontecer com inteireza, com atitudes e combate a toda forma de intolerancia.
Assim, requer compreender a multirreferencialidade do ser e seus niveis de realidade e

percepcao como aponta Nicolescu (1999, p. 30), pois
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o surgimento de pelo menos dois niveis de Realidade diferentes no estudo de
sistemas naturais ¢ um acontecimento de capital importancia na historia do
conhecimento. Ele pode nos levar a repensar nossa vida individual e social, a fazer
uma nova leitura dos conhecimentos antigos, a explorar de outro modo o
conhecimento de nés mesmos, aqui agora.

Percebe-se que a compreensao dos niveis de realidade e percepgdo propicia ao ser
humano novas possibilidades de ver a si, 0 outro e o contexto, além de analisar o mundo por
uma outra logica, da conexao e da interdependéncia sujeito/objeto. Todavia, a ciéncia classica
estabelece a disjuncdo, separabilidade sujeito/objeto, corpo/mente e objetividade e
subjetividade, portanto, ¢ essencial trazer os principios que norteiam a dimensao
epistemologica da transdisciplinaridade para perceber a tessitura do ser docente.

O sujeito, na dtica transdisciplinar, transcende o disciplinar, pois reconhece outro nivel
de realidade e a abertura do conhecimento. Assim, o que esta além das disciplinas € o sujeito,
o ser humano, com toda a sua multidimensionalidade, conectado a uma realidade complexa a
ser explorada, ou seja, o sujeito com seu pensamento racional, empirico e técnico, € com seu
pensamento simbdlico, mitico e magico, sustentado por sua intuicdo e espiritualidade. Dessa
forma, a transdisciplinaridade possibilita ao sujeito explorar os diferentes niveis de
materialidade do objeto, e utilizando os diferentes niveis de percep¢ao do sujeito (Moraes,
2015a). Uma vez que isto implica coeréncia, rigor, tolerancia, autoconsciéncia e abertura para
compreender “[...] a a¢do do terceiro incluido sobre os diferentes niveis de Realidade
conhecidos ou concebiveis” (Nicolescu, 1999, p. 57).

Segundo Nicolescu (1999), a dimensao do terceiro incluido sobre os diferentes niveis
de Realidade requer uma estrutura aberta, onde o real se desdobra em niveis que os
configuram e partem do ambito da emog¢ao, do sentimento, da intuicdo, da sensibilidade, da
criatividade e da corporeidade, ou seja, partem das relagdes ndo mensuraveis (Santos, 2009).
Portanto, esta dimensao epistemologica nao tem a pretensao mensurdvel ao considerar outros
niveis da realidade no fendmeno do conhecimento.

Nesse aspecto, o reconhecimento do terceiro incluido estd conectado a outras
possibilidades, pois ¢ aberto para o que ndo esta evidente e mensuravel. Logo, o dmbito
transdisciplinar propicia a percepcao do sujeito e objeto de varios angulos, pois o que parece
contraditorio em um nivel de realidade, em um outro ha outra perspectiva de compreensao
tanto para o sujeito quanto para o objeto, sendo estes complementares. Assim, além de
transitar, percebe-se algo a mais que dois pontos diferentes, mais que dois objetos distintos, €
factivel visualizar e sentir o que liga os dois cenarios. Esta dimensdo ¢ possivel com a

descoberta da Fisica Quantica ¢ de como o Principio da Complementaridade de Bohr aponta
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uma terceira possibilidade de representacdo e percepcao do sujeito e objeto, como evidencia a

figura abaixo (Moraes, 2015a):

Figura 16 - Niveis de realidade e percep¢ao da multirreferencialidade do sujeito
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NR: nivel de realidade NP: nivel de percep¢do ZnR: Zona de nio resisténcia.

Fonte: Nicolescu (2000, n.p. apud Moraes, 2015a, p. 13)

Sob esse entendimento, Moraes e Valente (2008) destacam a ldégica do terceiro
incluido como fruto de um pensar complexo nutrido de diferentes enfoques e dimensdes, ou
seja, social, biologico, cultural, psicologico, dentre outros, além de considerar razdo e
emocao, pois considera a intui¢do, o imagindrio, a sensibilidade e a criatividade. Bem como,
também, a percep¢do de uma alternativa, o terceiro termo, pois somente o uso da légica
ternaria permite este olhar, uma vez que a légica bindria exclui o que aparentemente ¢
contraditorio.

Para tanto, a logica do terceiro incluido propde uma nova visdo da realidade, uma vez
que surgem outros elementos contrapondo-se em qualquer nivel de realidade, ao tratar-se de
um processo sem fim (Santos, 2009). Nao se tem uma verdade ultima e absoluta, contudo
verdades relativas e passiveis de transformagdes no decorrer do processo, € este aspecto ¢ uma
dimensdo que converge com a formagdo continuada de professores, pois requer uma busca
incessante de conhecimentos para uma atuagcdo educativa para o ser humano em sua
integralidade, ou seja, trabalha a multidimensionalidade do ser.

E esta integralidade do ser esta intimamente imbricada no pilar anterior € no posterior,
e questiona a postura racionalista da refutacdo do argumento inclusivo. A logica bindria parte

do principio da exclusdo para conhecer, ou seja, exclui-se o que foi taxonomicamente
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identificado como ndo ¢ e considera-se somente o que foi identificado. A logica do terceiro
incluido considera as possibilidades, pois ndo fecha o conhecimento na classificagdo prévia,
mas compreende-o como fenomeno aberto aquilo que ndo ¢ evidenciavel, mensurével,
podendo intervir no ser € nos fendmenos. Assim, a formacao continuada, a partir dos niveis de
realidade e percepcdo de acordo com a literatura em foco, aponta possibilidades para o
aprender e ensinar. De que forma ter estes principios formativos nos anos iniciais do ensino
fundamental?

Primeiramente, a literatura nos aponta a urgéncia de pensar em uma formagdo que

rompa com a légica da ciéncia cléssica, ou seja,

[...] a logica do “sim” e do “ndo”, e segundo o qual ndo cabem defini¢des como
“mais ou menos” ou “aproximadamente”, expressdes que ficam entre linhas
divisorias e “além das linhas divisdrias”, considerando-se que ha um terceiro termo

[T¥4L)

no qual “é” se une ao “ndo ¢” (quartum). E que parecia contraditorio em um nivel de
realidade, no outro, ndo €. (Santos, 2009, p. 22).

Assim, percebe-se que a formagdo continuada com principios da retroatividade se
nutre mutuamente. E requer, ainda, o principio hologramatico, pois ¢ produtor e produto
daquilo que produz, uma vez que alimenta o sistema e ¢ alimentado por ele, sendo uma
trajetoria espiralada, havendo constante interagdo do pesquisador com o objeto pesquisado.
Estes pressupostos sdo imprescindiveis para que a formagdo docente possibilite a esse ser a
compreensdo da realidade social, econdmica, historica, ética, poética etc., além de estar aberto
para novos processos pessoais e profissionais. Assim, a partir da percepcdo e vivéncia dessa
epistemologia complexa e transdisciplinar, as conexdes entre os conhecimentos das diferentes
areas podem fazer sentido a partir da vida e para a vida em sua completude como nos ensina

Morin. Este aspecto ¢ evidenciado pela figura abaixo:
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Figura 17 - Niveis de percepcao, realidade e integralidade do ser
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Fonte: elaborada pela autora (2023) com base nos dados da pesquisa.

A figura busca exemplificar a importancia da consciéncia para compreender os niveis
de realidade e percepcao do sujeito, e que este estd conectado com a realidade local e global.

Ressalta-se que, para Morin (2002), o local e o global sdo interdependentes e
inseparaveis, compondo uma relagdo complexa. O local representa o contexto imediato,
particular e especifico, onde as acdes e relagdes humanas se concretizam. Ja o global abrange
o todo, o conjunto mais amplo que engloba e da sentido ao local. O autor ainda pontua que o
global esta presente no local, pois o mundo influencia e molda os contextos especificos,
enquanto o local contribui para a configuracdo do global, com seus desafios, dindmicas e
caracteristicas Unicas. Essa visdo desafia a fragmentacdo do pensamento e propde uma
abordagem recursiva, de modo que estes coabitam e se influenciam mutuamente, isto €, de
modo inter-retroativo ou organizacional.

Portanto, o conhecimento transdisciplinar propicia interagdes intrasubjetivas e
inter-subjetivas com o objeto transdisciplinar. Este conhecimento “[...] ¢ uma decorréncia
dessa dinamica complexa e, portanto, ndo-linear, que pressupde movimento constante e
condi¢des de percepgdo dessa tessitura comum” (Moraes, 2008, p. 124-125). Ou seja, ¢ a
capacidade de compreender esta dinamica complexa, que necessita da religacdo dos
fendomenos, eventos, processos e informagdes.

O pensamento complexo e a transdisciplinaridade nos propdem uma tecitura da vida,
ou seja, novas formas de pensar e compreender a nos, os outros e ao ambiente. Com este

olhar, Pineau (2003) compreende que o emprego dos prefixos em formagdo insere-se neste
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movimento da multicausalidade, pois quer compreender sua complexidade no percurso de
toda a vida, sendo um processo vital e permanente. Nesse sentido, propde o tridngulo da vida

como proposta formativa transpessoal, conforme est4 explicitado no quadro abaixo:

Quadro 15 - A formacao continuada a partir do tridngulo da vida

Formacéao Tripolar

E permanente das pessoas no decorrer de suas vidas e representa um
espaco-tempo privilegiado desta negociacdo temporal. A alterndncia
estudo/trabalho pode ser vista como a utilizagdo de um novo
sincronizador social. Dia e noite de vinte e quatro horas como
unidade temporal de formag¢do permanente. O sujeito como
protagonista de sua formagdo, no entanto, ndo esta sozinho em uma
ilha. Ele estd com outros, em multiplas sociedades, maiores ou
menores e intuidas, uma vez que o polo auto o coloca em uma
situagdo complexa, distinta, mas ao mesmo tempo ligada quanto a
noite e o dia.

AUTOFORMACAO

HETEROFOR~MACAO/ E um processo reciproco da formagdo humana que desenvolve a
COFORMACAO cooperagao, companheirismo e colaboracdo mutua dos pares.

Formagdo a partir do meio ambiente, ou seja, as interagdes diretas
com o meio material: os elementos naturais, as coisas, paisagens.
Esta propicia ao sujeito uma forma¢do humana permanente social e
natural.

ECOFORMACAO

Fonte: elaborado pela autora (2023) com base em Pineau (2003).

O Quadro acima representa as interagdes entre os trés movimentos do processo
formativo ao longo da vida, que compreende (a formagdo entre si mesmo) autoformacio, (a
formacdo na relagdo com os outros) heteroformacao, ¢ a formagdo com as influéncias do
ambiente ecoformacao. Portanto, esta caracteriza-se como processo tripolar, por ser uma
trajetdria continua, pois tudo estd em permanente construcdo e transformagao.

Cabe destacar que Pineau (2003, p. 220) nos chama atencdo para os marcos da
formatividade, que denomina “[...] ontologicamente como uma fun¢do permanente da
evolucdo humana, funcdo neguentropica pondo em conjunto - em forma, em ritmo - em
diferentes fontes de movimento”. Dessa forma, o autor propde que a formacado seja realizada
por varios centros, ou seja, revezando-se conforme a alternancia de um movimento duplo de
potencializagdo e atualizagdo. Caracteriza-se, assim, como “os dos trés mestres, os trés
centros da formacao: si, os outros, as coisas, € 0 do movimento com dois regimes diurno e
noturno” (Pineau, 2003, p.220). Pontua-se que a fixa¢ao dessa temporalidade na formagao ¢

indispensavel para ocorrerem estes trés movimentos formativos na sua multirreferencialidade.
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A cronoformacdo ¢ compreendida por Pineau (2003) como as maultiplas
temporalidades, centradas na formagdo como processo da evolucdo humana ao longo da vida,
buscando novos ciclos educativos. Logo, compreende-se a urgéncia da metamorfose da
formagdo, ou seja, a formacdo ao longo da vida estd na auto-eco-formacido, que faz da
formag¢do um processo continuo, auto-organizador, dinamico, onde todas as agdes sdo
processos formativos. Estes pressupostos de transformagdo permanente implicam uma
permanente troca entre a pessoa € seu meio para criar, constituir, compor, conceber € integrar.

Este entendimento ¢ refor¢ado por Galvani (2002), ao compreender a autoformacao
como uma experiéncia da pessoa, mas que ndo € isolada, pois a0 mesmo tempo que ha
autonomia, ha dependéncia. Nesta ligacdo da vida pessoal e profissional, Moraes (2007)
exprime que todo processo de formagdo implica uma dindmica complexa, hetero e
ecoformadora de natureza complexa, aberta, fundamentada na solidariedade, no
questionamento constante e nas reflexdes continuas. Esta visdo revela processos que
envolvem incerteza, emergéncia, mudanga, recursividade e transforma¢do que requerem do
profissional docente um maior compromisso e responsabilidade com a educagdo em virtude
da sua consciéncia e agoes transdisciplinares, em consonancia com a autora, ao afirmar que as
acoOes transdisciplinares carecem ser um exercicio diario, uma vez estas podem “[..] auxiliar
nos fendmenos da vida, no desenvolvimento de atitudes mais dialdgicas, sensiveis e
adequadas a multiplicidade do mundo [..]” (Sant’ana; Mendes Neto; Suanno, 2017, p. 101).
Este aspecto ¢ caracterizado, na figura abaixo, como triangulo da vida, que acontece a partir

da consciéncia reflexiva e da interagao da pessoa e 0 meio ambiente.

Figura 18 - Processo formativo do ser humano ao longo da vida

Antofumagio
‘Sujeito (si)

3

Fonte: elaborada pela autora (2023) com base em Galvani (2002).
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Percebe-se, a partir da figura 18, os trés movimentos da formagao do sujeito, em que a
autoformacao ¢ a formacao da pessoa, a heteroformagao sdo as influéncias sociais herdadas da
familia, do meio social e cultural, bem como a formacao inicial e continua etc. A ecoformacao
se da pelas influéncias fisicas e fisico-corporais, dimensao simbodlica do meio ambiente fisico,
além das influéncias das culturas humanas e as experiéncias vividas (Galvani, 2002).

A autoformagdo ¢ representada por trés processos direcionados pelo sujeito: “Os
processos S.1 e S.2 simbolizam a tomada de consciéncia e as retroagdes da pessoa sobre as
influéncias fisicas e sociais recebidas. [...] O processo S. 3 simboliza a tomada de consciéncia
do sujeito sobre o seu proprio funcionamento” (Galvani, 2002, p. 97). Dessa forma, essas trés
dindmicas de autoformagdo correspondem aos processos de tomada de consciéncia, retroagao
sobre si mesma e sua interacdo com o meio ambiente fisico e social. Portanto, Galvani (2002)
define a autoformag¢ao como um processo paradoxal, pois ¢ autonoma e dependente, e
constitui-se pela tomada de consciéncia e de retroagao sobre as influéncias heteroformativas e
ecoformativas, ou seja, interagdes fisicas e sociais, como demonstra a figura 18.

A formacgdo se faz a partir desses trés movimentos, que buscam a formagao integral
do sujeito consigo mesmo, com o0s outros € com meio, onde a multiplicidade de
conhecimentos propicia ao sujeito uma visdo aberta de si, do local e do global. Por isso, a
epistemologia transdisciplinar é urgente reverberar na formagdo do ser, propiciando a
elaboracdo de uma abordagem aberta, em permanente evolucdo, que se nutrird de todos os
conhecimentos humanos onde recoloca o homem no centro das preocupacdes. Logo, os
processos formativos a partir da complexidade e da transdisciplinaridade sao apontados pela
literatura como indispensaveis para a “[...] criacdo de uma nova ecologia cognitiva, para
pensar critico e criativo baseado em uma participacdo ativa e interativa do sujeito” (Moraes,
1997, p. 224).

Moraes (2008) refor¢a que a formacgdo carece de aportes que contextualizem e
propiciem a criatividade, a problematizacdo, acolham o inesperado, possibilitem novas
emergéncias e incentivem as novas transcendéncias, sendo capaz de ir além do esperado e do
conhecido, tanto no ambito do conhecimento quanto em relagdo a dinamica da vida. Pois a
busca pela epistemologia da transdisciplinaridade e sua relevancia aos processos de formagao
continuada de professores requer mudanga profunda de natureza ontoldgica e metodoldgica,
do contrario, continuard fragmentando o ser humano, o conhecimento e¢ a realidade
educacional, que, infelizmente, ainda prevalecem nos processos formativos dos profissionais

da educacao.
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Enquanto os processos formativos forem realizados fora do seu local de trabalho, com
situacdes praticas descontextualizadas e artificiais, e ofertadas de formas pontuais,
emergenciais ¢ desestruturadas, ou seja, sem estar vinculada a um programa de formacao
continuada de longa duracdo, a formacdo ndo terd transformagdo no ser e no fazer do
professor. Nesse sentido, ¢ urgente repensar a formacao docente a partir da complexidade e
da transdisciplinaridade, o que primeiramente carece reconhecer sua complexidade, pensar
como um todo, “como um continuum, de modo integrado, e articulado em relacdo aos
diferentes processos e dimensdes envolvidas” (Moraes, 2008, p. 214). E o reconhecimento do
todo e das partes, no ambito da formagdo, implica mudangas no processo de formacao
continuada e inicial, pois ambas estdo interrelacionadas para a aprendizagem do sujeito.

Nessa perspectiva, Moraes (2008) ressalta a necessidade da formagao tripolar, para que
possa trabalhar a auto, hetero e ecoformagao para a vivéncia de processos mais integrados e
integradores de aprendizagem, resgatando a inteireza, a autorreferencialidade e a
multidimensionalidade docente na dimensdo de aprendiz e de formador. Necessita-se de
processos formativos diferenciados e trabalhados a partir de metodologias que levam o
docente transcender a dualidade do nivel de realidade em que ele se encontra. Para isso,
precisa vivenciar processos que se re-conectem consigo mesmo, com O outro € com as
influéncias do ambiente.

Nesse cenario, Moraes ¢ Valente (2008) evidenciam que estes pressupostos implicam
um pensar eco-sistémico e complexo, pois a realidade ¢ dinamica, mutavel, multidimensional,
continua e descontinua, estavel e instavel. Essa multidimensionalidade da realidade, dos
processos € dos sujeitos tem uma causalidade circular de carater recursivo ou retroativo,
ordem/desordem, determinismo, a incerteza dos acasos ¢ das emergéncias, ou seja, processos
de ambitos globais, integradores, ndo-lineares e auto-eco-organizadores. Assim, “[...] a
formagdo implica transformagdo e mudanga, ratificando a nossa compreensao de que tudo que
forma, na realidade, transforma” (Moraes, 2008, p. 228, grifo da autora). E como a
transdisciplinaridade pode colaborar para a constru¢do de novas propostas de formacdo de
professores?

Este aspecto requer novas posturas dos seus mais diversos niveis, nas politicas de
ambito nacional, estadual e municipal, além de repensar os programas responsaveis pela
formagdo continuada dos docentes, os curriculos, as condi¢des de trabalho da categoria como
melhoria salarial, equipamentos tecnologicos e pedagdgicos. E, ainda, com metodologias que
propiciem a aprendizagem de docentes e discentes, a fim de que este processo possa ser

autoformador, seja na dimensao pessoal ou profissional.
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Dessa forma, compreende-se que os pressupostos do pensamento complexo, nutridos
pelos principios transdisciplinares e ecoformativos sdo desafiadores e urgentes para que a
formagdo de professores ocorra na triade (autoformacao, hetero e ecoformadora), na qual seja
considerado: a preparacao do professor autonomo, criativo e critico; a relacao sujeito/objeto;
“[...]Jprocessos internos, auto-organizadores e complexos; as dimensdes ontologicas do ser em
sua realidade contextual, ao movimento de sua consciéncia em evolugdo. Isto porque a
educagdo e o futuro das novas geragdes dependem muito dela” (Moraes, 2007, p. 35).

Nessa transformacao de si e dos contextos educativos, ¢ indispensavel a formacao de
professores desenvolver-se a partir de politicas formativas que conduzam a renovagdo das
praticas e dos processos de trabalho, sendo estas baseadas na investigagao dentro da profissdo.
Sob este olhar, a proxima se¢do traz as andlises tedrico-epistemoldgicas dos processos de

formacgao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da regido Norte.
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5 DIMENSOES TEORICO-EPISTEMOLOGICAS: PROCESSOS FORMATIVOS
AMAZONIDAS

Nesta se¢do, busca-se analisar as concepcdes tedrico-epistemologicas da producao do
conhecimento da regido Norte relacionadas aos processos de formagdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e a tecitura das epistemologias
formativas amazonidas investigadas. Esse objetivo especifico compde a andlise e discussdo
dos resultados, em busca de novos fios para (re)pensar a formagdo docente.

Esse delineamento carece de processos formativos ininterruptos, que se constroem no
movimento de auto-eco-organizagdo, acao reflexiva e criacdo. Para tanto, infere-se a
necessidade de conhecimentos e fendmenos interconectados, além da abertura a novas
tecituras epistemologicas. Sob este olhar, a investigacdo pretende discutir “[...] diversos
olhares, multiplas dimensdes e perspectivas sistémicas que se complementam hologramatica,
recursiva e dialogicamente” (Freire; Petraglia, 2023, p. 15).

A formacdo continuada de professores na dimensdo hologramadtica, recursiva e
dialogica promove a integracdo entre teoria e pratica, articulando diferentes saberes, contextos
e experiéncias. A abordagem hologramatica valoriza a relagdo entre o todo e as partes,
reconhecendo que cada dimensao da formagdo influencia nao s6 o professor, como também
reflete no contexto educativo como um todo. A recursividade ¢ realizada ao possibilitar
processos continuos de reflexdo e acdo, quando o professor ¢ simultaneamente aprendiz e
formador. Ja a dialogicidade se realiza ao criar espacos coletivos de troca e constru¢do de
saberes, fundamentados no respeito a diversidade e na interacdo de ideias (Morin, 2015;
Moraes, 2023). Dessa forma, entende-se que essa abordagem promove uma formacao
dindmica, critica e transformadora, capaz de responder aos desafios da educacdo e de
contribuir para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais integrada e
contextualizada.

Nesse intuito, o processo de analise dos documentos ocorreu a partir da selecdo da
amostra, por meio do sistema de busca avangada BDTD?, no qual foram selecionados vinte

documentos; 19 (dezenove) dissertagdes e 1 (uma) tese*?, como descrito no quadro abaixo:

21 A ultima busca realizada na base de dados foi no dia 2 de dezembro de 2023.

22 A discrepancia no nimero de documentos ser de dezenove dissertagdes e apenas uma tese, justifica-se pelo
numero de doutorados que a regido amazonida possui, sobretudo os que possuem a linha de pesquisa formagao
de professores, a partir dos critérios de inclusdo estabelecidos por meio da BDTD sobre a tematica em foco
“Formagdo Continuada de Professores” dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.



Quadro 16 - Tese e dissertacoes selecionadas para analise da investigacdo
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ensinam matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental: constru¢do de uma pratica para o
ensino de geometria.

geometria, constatar quais aprendizagens os docentes adquiriam
apos participarem do curso de Formagao Continuada e
relatar as experiéncias adquiridas pelos professores.

Autor Titulo Objetivo Geral Producao
(a®)/Ano
Costa,2015 Vivéncias autoformativas no ensino de matematica: | Analisar como praticas formativas, mobilizadas em processos de | Tese
vida e formacdo em escolas ribeirinhas. formagdo continuada de professores que ensinam matematica,
podem viabilizar um ensino que considere, além da ciéncia, o
contexto, a experiéncia, o conhecimento produzido e as formas
vigentes de ensinar e¢ aprender em comunidades ribeirinhas
como elementos inerentes a formacdo de um sujeito local e
global simultaneamente.
Silva, 2015 Saberes docentes na/da formagdo continuada de | Investigar em que termos os saberes docentes sdo mobilizados a | Dissertagdo
professores que ensinam matematica no ciclo de | partir da formagao continuada de professores alfabetizadores.
alfabetizacdo.
Lobato, 2016 Pesquisando a propria pratica em um processo de | Investigar a propria pratica docente nos anos iniciais do ensino | Dissertacdo
construcdo de conhecimentos cientificos com alunos | fundamental, empregando sequéncias investigativas de ensino
dos anos iniciais do ensino fundamental. como meio de direcionar o processo de construgdo de
conhecimentos cientificos dos alunos e de aprimorar minha ac¢do
como docente, permitindo a elaboragdo de um produto
educacional organizado através da edicdo de um video capaz de
auxiliar na formagdo de outros professores.
Frade, 2017 Acgdes de formagdo continuada de professores que | Investigar os conhecimentos que os professores possuem sobre a | Dissertacdo

2 As produgdes listadas neste quadro estdo organizadas pelo ultimo nome do autor, visando facilitar a visualizagdo para o leitor, sendo possivel consultar 0 nome completo nas
referéncias desta tese.
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Autor Titulo Objetivo Geral Producao
(a*)/Ano

Reinaldo, 2017 | Formagdo continuada de professores dos anos | Realizar oficina de orientagdes pedagogicas sobre o ensino do | Dissertagdo
iniciais: proposi¢cdes ao ensino do sistema de [ SND para os professores do Ensino Fundamental enfatizando o
numeragdo decimal. uso de materiais didaticos como recurso para o ensino.

Souza, 2017 As condi¢des de trabalho e a repercussdo na saude | Verificar se as condi¢des de trabalho em que os professores dos | Dissertacdo
dos professores dos anos iniciais do ensino | anos iniciais do ensino fundamental - AIEF estdo submetidos
fundamental. trazem consequéncias para sua saude.

Fonseca, 2017 | Um olhar sobre a formagdo de professores que | Investigar para compreender em que termos uma proposta de | Dissertagdo
ensinam matemadtica nos anos iniciais do ensino | formagdo continuada em servigo pode orientar a organizagao do
fundamental em escolas do campo. trabalho e pedagogico de professores que ensinam matematica

nos anos iniciais em escolas do Campo.

Soares, 2017 Ensino de ciéncias por investigacdo: um desafio a | Investigar, para compreender, em que termos a formacao | Dissertacdo
formagdo dos professores dos anos escolares | docente na Escola, a partir do ensino por investigagdo, contribui
iniciais. para formacdo do professor que ensina ciéncias nos anos

iniciais.

Castro, 2018 Formagdo docente em contexto: processos de | Investigar de que modo, por meio de intervencdes formativas, | Dissertacdo
investigacdo-acdo  sobre a abordagem de [ no intercimbio entre teoria e pratica, a experiéncia vivenciada
conhecimento quimico nos anos iniciais. em contexto pode contribuir para abordagem dos conhecimentos

quimicos nos anos iniciais.
Nascimento, Autoformagdo em  contexto entre iguais: | Investigar em que termos eu e trés professores colaboradores da | Dissertacdo
2018 reconfigurando a acdo docente para a educagdo | pesquisa, em contexto autoformativo entre iguais,

ambiental critica.

(re)significamos/(re)elaboramos saberes e conhecimentos no
ambito das Ciéncias Naturais ¢ da Educagdo Ambiental na
escola referéncia em educagdo ambiental, na qual trabalhamos,
na Ilha de Cotijuba, em Belém do Para.
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Autor Titulo Objetivo Geral Producao
(a*)/Ano
Pugas, 2018 Entre numeros e letras consideragdes de professoras | Verificar contribui¢des do PNAIC ao processo de ensino de | Dissertagdo
alfabetizadoras da escola de tempo integral Padre | matematica no Ciclo de Alfabetizagdo, na Escola de Tempo
Josimo Morais Tavares (Palmas-TO), sobre as | Integral Padre Josimo Morais Tavares, em Palmas, TO.
contribuicbes do PNAIC para suas praticas de
ensino de Matematica.
Rocha, 2018 Experiéncias  formativas em contexto com | Investigar as concepcdes/visdes dos professores sobre o ensino | Dissertacdo
professores que ensinam ci€ncias nos anos iniciais | de ciéncias e suas praticas nos anos iniciais do Ensino
do ensino fundamental. Fundamental.
Souza, 2018 Percepgoes docentes sobre o ensino ¢ aprendizagem | Compreender os aspectos formativos em um curso de formagdo | Dissertacdo
de geometria nos anos iniciais do ensino | continuada, mediado por Origami e Tecnologias Digitais, que
fundamental: reflexos e reflexdes de wuma [ contribuem para outras/novas percepgdes docentes sobre o
experiéncia formativa. ensino de Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Cavalcante, Praticas investigativas e webquest: pensar e agir na | Investigar de que modo a proposta de formacdo continuada | Dissertagdo
2019 docéncia sobre o ciclo hidroldégico em aulas de [ sobre ciclo hidrologico utilizando WebQuest contribui na
ciéncias. formacdo de professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental para novas formas de pensar e agir em educagdo
em ciéncias.
Leal, 2019 Formagao continuada para professores dos anos | Investigar em que termos a Teoria das Situagdes Didaticas pode | Dissertagao
iniciais: uma proposta para o ensino das operagdes | auxiliar na formagao continuada de professores para o ensino
de adicdo e de subtracdo, fundamentada na Teoria | das operagdes de adicdo e de subtragdo nos anos iniciais do
das Situacdes Didaticas. Ensino Fundamental.
Moreira, 2019 | Interagdes ecoldgicas por meio da literatura infantil: | Compreender o que expressa uma professora do 3° ano do | Dissertagdo

formagdo continuada assistida em parceira na
perspectiva do letramento.

ensino fundamental ao vivenciar uma experiéncia formativa
assistida em parceria por meio de pratica investigativa
interdisciplinar a partir do texto “A primavera da Lagarta”.
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Autor Titulo Objetivo Geral Producao
(a*)/Ano
Reis, 2019 A formagdo continuada dos professores dos anos | Analisar a formagdo continuada do professor que atua nos anos | Dissertacdo
iniciais da Escola Bosque: limites e possibilidades. iniciais do Ensino Fundamental, considerando a importancia
assumida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
no processo de profissionalizagdo docente dos professores da
escola Bosque Eidorfe Moreira.
Silva, 2019 O desenvolvimento profissional docente em uma | Analisar as contribuigdes de uma comunidade colaborativa | Dissertagdo
comunidade académica colaborativa: uma analise do | -FORMAZON - formada por professores escolares, professores
Grupo de Estudo e Pesquisa FORMAZON/UFOPA. [ académicos e futuros professores de diferentes areas, sobre o
desenvolvimento profissional de seus participantes.
Souza, 2019 A formacdo continuada de professores de educagdo | Investigar os limites e possibilidades de avango do programa de | Dissertagdo
fisica na rede municipal de Ananindeua/PA: | formagdo continuada da rede municipal de Ananindeua, para
contradicdes e perspectivas nos caminhos para | professores de Educacdo Fisica, na perspectiva da educacdo
emancipagao. como meio de emancipagdo.
Costa, 2020 O legado no andarilhar de um curso de formacgao | Analisar as contribuigdes que o curso de formacdao continuada | Dissertagdo

continuada sobre fracdo.

sobre fracdo trouxe aos professores de 4° e 5° Anos da Rede
Municipal de Ensino de Araguaina, TO, com base nos
depoimentos dos professores que participaram dessa formagao.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Este quadro estd composto pelo ultimo nome do autor, ano, titulo e objetivo de
pesquisa, e as producdes selecionadas estdo concentradas em trés areas: matematica, ciéncias
e educagdo. Estes trabalhos estdo vinculados a cinco linhas de pesquisas: (1) formacao de
professores para o ensino de ciéncias € matematica; (2) ensino e aprendizagem de ciéncias e
matematica para educagdo cidadd; (3) formacdo de professores, trabalho docente, teorias e
praticas pedagogicas; (4) Estado, sociedade e politicas publicas; (5) métodos e técnicas de
ensinar e aprender na educagdo basica.

Para melhor organizagado e sistematizagdo dos dados, todas as producdes selecionadas
para o corpus foram inseridas no software e andlise qualitativa webQDA (figura 19), a partir
da andlise de contetido de Bardin (2011) e HF de Gadamer (2005), ou seja, a busca pela
dialogicidade, interdependéncia e retroalimentagdo, na qual sujeito/objeto sdo analisados no
macro, micro ¢ na multidimensionalidade para compreensdo do fendomeno (Menezes; Lago,

2015).

Figura 19 - Software de analise dos dados
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Fonte: elaborada pela autora (2024).

No intuito de compor a andlise detalhada dos dados que tecem esta etapa da
investigagdo, faz-se necessario explicitar que os seis pardmetros tematicos emergiram a partir
das leituras, fichamentos e escrita do referencial. Para tanto, a codificagdo foi realizada a

partir destes parametros, conforme mostra a figura abaixo:
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Figura 20 - Parametros de anélise dos dados

O Concepcoes formativas

O Processos formativos amazonidas

Ve i N O Praticas formativas docentes
| Parametros de analise |
O Reforma do pensamento

OUnidade do conhecimento

O Processos formativos transformadores

Fonte: elaborada pela autora (2024).

5.1 Concepcoes formativas

A partir das unidades de registros estabelecidas nas 20 producdes levantadas na regido
amazonida na ultima década, sobre formagdo continuada de professores, buscou-se
inicialmente a frequéncia geral a partir de nuvens de palavras com frequéncia minima de 20

apari¢cdes em todos os documentos analisados, como evidencia a figura abaixo:

Figura 21- Nuvem das 20 mais palavras com maior apari¢do sobre formagao continuada de
professores nos documentos analisados
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Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Através da nuvem de palavras, observa-se a frequéncia maior da palavra formagao,
que por ser a tematica em foco sobressai-se das demais. Ao compreender que o termo
formagdo tem um significado importante para a investigagdo, a partir dos documentos
analisados, buscou-se primeiramente o conceito atribuido a formagdo continuada de

professores. Nesse aspecto, as referéncias sinalizam as seguintes compreensoes:

A proposta de passar a formagdo de professores para dentro da profissdo, parte da
necessidade de um diagndstico conjunto daqueles que vivenciam a praxis
pedagdgica na busca de uma formacio de professores significativa/coerente, que
seja construida dentro da profissio, partindo das necessidades do professor no
espago escolar, apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu
trabalho (Castro, 2018, grifo nosso).

Compreende a formacio de carater continuo por estender-se por toda a vida;
estd em continuo desenvolvimento; refere-se ao periodo o pds-escolar; suas agdes
extrapolam os limites formais de ensino; objetiva preencher as lacunas formativas
deixadas pelo sistema escolar e contribuir para a reconversdo profissional;
modalidade de educacdo considerada fundamental para o desenvolvimento do
individuo, trabalho e da sociedade (Reis, 2019, grifo nosso).

Observa-se que o conceito de formagdo sofre um processo de evolucdo em que o
professor passa de mero objeto do processo de formagao ao ser guiado por agentes
externos para protagonista do seu proprio desenvolvimento profissional, isso
inclui a sua participagdo em praticas reflexivas, colaborativas e investigativos em
ambientes de coletivos (Silva, 2019, grifo nosso).

Com base nas referéncias analisadas, a percepcdo delineada referente a formacao de
professores parte de um processo continuo que se da ao longo da vida, a partir de vivéncias
pessoais, com seus pares € com a sociedade, o professor sendo protagonista do seu
crescimento profissional. Entretanto, a formagao continuada ¢ concebida para preencher
lacunas deixadas na formacdo inicial. De outro modo, Imbernon (2011) defende que ¢
indispensavel abandonar o conceito obsoleto de que a formacdo ¢ a atualizagdo cientifica,
didatica e psicopedagogica do docente para adotar um conceito formativo que se predispde a
descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria. O autor acrescenta que ¢
preciso se atentar para o equilibrio entre os conhecimentos pratico-tedricos que os sustentam,
pois assim havera um processo constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho para a
constru¢do de um conhecimento pedagédgico de forma individual e coletiva. Isto significa que
os processos formativos sao espagos para a participacao e reflexao que favorecam a adaptagdo
a cenarios de mudancas e incertezas.

Ainda na dimensdo do conceito referende a formagdo de professores, as referéncias

encontradas pontuam:
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A formagédo do docente devera ocorrer ao longo de sua vida profissional e a partir do
reconhecimento da pluralidade cultural, da multiplicidade de vozes e olhares,
privilegiando processos auto-eco-organizadores e emergentes (Costa, 2015, grifo
Nnosso).

Uma formagdo que esteja para além dos modelos impostos, verticalizados e
uniformes que ndo tém possibilitado conexdo com a realidade vivida na escola. Em
sentido contrario a esses modelos, apoiamos uma formagéo que seja construida no
interior da escola, que considere os professores como agentes construtores de sua
identidade profissional, que desenvolva processos de reflexdo-ag¢ao-reflexao, que
leve em conta os saberes utilizados pelos docentes nas agdes cotidianas, que tenha
como ponto de partida as situagdes reais de sala de aula, e considere as trocas de
experiéncias, uma formagdo colaborativa que privilegie o fazer docente a partir das
necessidades explicitadas nas praticas pedagogicas (Fonseca, 2017, grifo nosso).

A formagao, portanto, deve ser aquela pautada na reflexdo critica, a qual permita o
dialogo entre os pares, permitindo aos mesmos serem formados durante todo o
processo (Souza, 2019, grifo nosso).

As unidades apresentadas revelam conceitos significativos para a formacao de
professores, principalmente ao compreender que esta acontece durante toda a vida, sendo
processos que envolvem circularidade, interatividade, recursividade, auto-organizacio,
emergéncia e transcendéncia, como funcdes caracterizadoras de processos abertos que
exigem flexibilidade estrutural para que o fazer docente tenha significado na vida dos
estudantes (Moraes, 2021, grifo nosso). A autora ainda destaca que o viés epistemologico da
complexidade, a partir dos operadores cognitivos como o dialdégico, o recursivo, o
hologramatico, a auto-eco-organizagdo, dentre outros, fomentam o desenvolvimento de
ferramentas intelectuais necessarias para conhecer a realidade complexa, além de os colocar
em pratica para guiar o pensamento e a a¢do. Isto significa que os operadores colocados nos
processos de constru¢do do conhecimento possibilitam-nos compreender e materializar a
formacgao de professores e todas as dimensoes da vida (Moraes, 2015).

Em busca de aprofundar as concepgdes epistemologicas da formagdo continuada de
professores, o Quadro 17 apresenta uma sintese de alguns aspectos conceituais da dimensao

formativa realizada nas produgdes da regido Norte na ultima década:

Quadro 17 — Concepcao epistemologica formativa da regido Norte na ultima década

Autor (A) Epistemologias Formativas
Silva, 2015 A formacdo continuada de professores como condi¢do para a aprendizagem
permanente docente, sendo esta formagdo a partir de processos constantes de
aprendizado.
Lobato, 2016 A formagdo ¢ um caminho inacabado. Sendo esta, a partir da autoformagao
propicia reflexdo, acéo e sistematizacdo de um novo caminho.
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Frade, 2017 A formacgdo se d4 por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal.

Soares, 2017 A dimensdo formativa a partir da reflexividade, ou seja, valoriza o professor € o
reconhece como autor da sua propria pratica.

Souza, 2017 E imprescindivel que a formagdo de professores esteja atrelada as condigdes de
trabalho, pois as necessidades estruturais, materiais e de carreira sdo fatores
determinantes para o resultado da qualidade da educacao.

Reinaldo, 2017 | A escola como espago que propicia a formagdo e oportuniza a troca de experiéncia
entre os pares para aprender a aprender, além de compartilhar suas aprendizagens.

Nascimento, A formagao a partir das necessidades do coletivo.
2018
Pugas, 2018 A formagdo a partir do desenvolvimento pessoal (vida do professor); do

desenvolvimento profissional (a profissdo docente); e do desenvolvimento
organizacional (escola, troca entre os pares).

Rocha, 2018 Buscar novas abordagens em uma formagdo continuada que agregue e seja
condizente as inovagdes e de intensas interagcdes com os varios conhecimentos das
demais areas. A possibilidade de investigar aqueles que estdo em sala de aula
ensinando, produzindo, vivenciando experiéncias, permitindo que este processo se
tornasse autoformativo, sobretudo, no ensino de ciéncias.

Souza, 2018 Formagao continuada pensada com os professores de forma colaborativa no
contexto do trabalho docente.

Cavalcante, As experiéncias formativas sejam um movimento dialdgico, construidas

2019 coletivamente no percurso do processo de formagdo continuada de forma situada,
atendendo as necessidades docentes para além dos livros didaticos e receitas
metodologicas.

Moreira, 2019 O modelo formativo experienciado contempla a possibilidade de formacao
docente em contexto de trabalho e considera os saberes da experiéncia docente
quando as professoras dialogam, pensam, planejam e avaliam em um movimento
reflexivo sobre suas praticas.

Leal, 2019 A formacdo continuada necessita considerar o professor como sujeito da
formagdo, e como sujeito, precisa pensar um caminho diferenciado, ou seja,
discutir sobre as praticas organizadas em sala de aula. E, a partir delas, possibilitar
discussdes, analises e reflexdes para que os professores possam compreender

melhor o que fazem, por que fazem, e para que fazem, isto &, as suas
intencionalidades.

Costa, 2020 Formacgdes continuadas exitosas, aquelas que possuem foco no conhecimento
pedagdgico do conteudo, que utilizam métodos ativos de aprendizagem,
formagdes cujas participagdes se ddo em coletivo, que tenham duracdo prolongada
e sejam coerentes.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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A partir do quadro acima ¢ possivel perceber que os conceitos referenciados sobre a
formagdo continuada de professores pautam-se no inacabamento do processo formativo que
acontece ao longo da vida do docente, sendo este a partir da experiéncia em um movimento
reflexivo. Essa percep¢ao coaduna com Novoa (2009, p. 19), quando sinaliza a urgéncia de
os professores serem autores de sua formagdo, pois “nossas propostas tedricas de formacao
continuada de professores s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho”.

A pratica docente requer epistemologias formativas que primam por analise, reflexao e
acdo docente que estejam pautadas no principio dialdgico ordem/desordem e organizacio,
uma vez que estd presente na emergéncia da vida, a partir de inter-retroagdes que
frequentemente acontecem no mundo fisico, social e biologico (Moraes, 2021). Dessa forma,
compreende-se que a formacao de professores precisa estar em movimento espiral, isto €,
estar em movimento, sempre em processo, de algo inacabado. Este aspecto coaduna com a
visdo de Costa (2015), ao emergir a dimensdo formativa em processos
auto-eco-organizadores e emergentes.

Considera-se relevante a dimensao formativa pontuada por Costa (2020), a respeito do
conhecimento pedagdgico pautado no conteudo, isto nos remete a concepcao apontada por
Saviani (2009), ao considerar indispensavel os conhecimentos técnicos para uma pratica
critica e reflexiva no campo educativo, O que contribui para a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem de docentes e discentes.

Todavia, para propiciar que experiéncias formativas sejam materializadas aos
professores, necessita-se de abertura, didlogo, objetividade, subjetividade, ordem/desordem,
mente/corpo/teoria/corpo, ou seja, o ser humano em sua multidimensionalidade, quando
acontecem novas possibilidades em que emergem processos autogeradores de outros
diferentes processos, por isso 0 movimento espiral.

Dando continuidade na sistematizacdo das analises sobre o conceito atribuido a
formagdo de professores, identificaram-se ainda as seguintes referéncias, como mostra a
figura abaixo na nuvem das 20 palavras mais frequentes a partir do parametro das concepgdes

formativas:
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Figura 22 - Nuvem das 20 palavras mais frequentes no ambito das concepgdes formativas

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Através da nuvem percebe-se que a palavra “formacao” tem maior frequéncia, seguida
das palavras “professores”, “continuada”, “processo” e “pratica”. Compreende-se, como
Névoa (2017), que a formagdo de professores necessita propiciar condi¢des para uma
renovacao e recomposicao do trabalho pedagdgico, tanto ao nivel individual quanto coletivo.
Para isso, os professores devem realizar analises das realidades escolares e do trabalho
docente, sendo indispensavel que os estudos sejam realizados dentro da profissdo, em
colaboracdo com seus pares. Neste aspecto, Gatti (et, al., 2019, p. 43) ressalta que o processo
formativo necessita se constituir a partir do “entrelacamento de processos cognitivos, afetivos,
sociais, morais, dos fazeres, das tomadas de decisdo, da solugdo de impasses, da lida com as
ambiguidades situacionais e as diferencas, do uso das técnicas ou de recursos diversos, etc.”.

No ambito do processo formativo e pratica docente, Novoa (2017) destaca que ¢
fundamental propiciar ambientes formativos com condi¢des materiais € humanas dignas para
os profissionais da educacdo basica. Para que de fato haja comunidade de profissionais
docentes, sejam tanto comunidades de aprendizagem quanto de formacdo, a teoria/pratica,
sejam construtos de abertura, autoconhecimento, autoconstru¢do, da vida social e cultural. A
partir da andlise, percebe-se que a dimensdo formativa docente passa por mudancas de

concepe¢ao, ou seja, o

conceito de formagdo sofre um processo de evolugdo em que o professor passa de
mero objeto do processo de formacdo ao ser guiado por agentes externos para
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protagonista do seu proprio desenvolvimento profissional, isso inclui a sua
participagdo em praticas reflexivas, colaborativas e investigativas em ambientes de
coletivos (Silva, 2019).

No ambito da formacdo docente ¢ importante destacar que o desenvolvimento
profissional

Reconhece a centralidade da colaboragdo na formacdo de professores, alinhado as
experiéncias e orientagdes conceituais que os professores/colaboradores possuem,
possibilita encaminhamentos mais conscientes sobre o fazer, mas também sobre por
que fazer e como fazer. Ciente de que qualquer possibilidade de melhoria no campo
educacional perpassa antes de tudo pela via do desenvolvimento do professor
(Castro, 2018).

Dessa forma apreende-se, a partir das duas referéncias identificadas, que as mudangas
pedagdgicas acontecem por meio do desenvolvimento profissional, e este se da a partir da
compreensdo teodrica, mediada pela pratica entre os pares. Esta situagdo remete-nos a
percepcao de Garcia (1999, p. 145), ao mencionar que o desenvolvimento profissional dos
professores “‘esta intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condigdes de trabalho,
com a possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidades de agao dos
professores individual e coletivamente”.

Quanto ao aspecto do que e como fazer, Gatti (2014) ressalta que o desenvolvimento
profissional acontece na formacdo inicial, a partir das experiéncias com a pratica docente,
bem como no trabalho nas redes de ensino. A autora chama atengao que este aperfeicoamento
profissional necessita estar alinhado as competéncias operativas e técnicas ao trabalho no
ensino, revertendo-se numa integra¢gdo de modos de agir e pensar, que implica em um
conhecimento que envolve a mobilizagdo ndo apenas de conhecimentos e técnicas de trabalho,
mas também de intencdes, valores individuais e coletivos oriundos da cultura escolar; implica
contrapor ideias, crengas, habitos, praticas e objetivos, em prol de melhor formar os
estudantes, e a si. Ou seja, estes enfoques formativos deveriam ser propiciados na formagao
inicial e ressignificados ao longo da carreira.

Portanto, a concepgao formativa tera como base uma reflexao critica dos sujeitos sobre
os aspectos tedricos/praticos do aprender e ensinar. Isto implica em um processo constante de
autoavaliacdo dos pressupostos politicos, éticos e sociais. Para tanto, a imagem abaixo

sintetiza a concepgao formativa pontuada nas producdes analisadas:
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Figura 23 — Concepgao formativa a partir das producdes analisadas

Aprendizagem

permanente
Autoformagio
5 5 Autonomia
Reflexdo/Al
-e exao- gao docente/troca

Sistematizacgdo entre os pares
CONCEPCAO
FORMATIVA

Processo formativo Formacéo continua
dialogico de longa duragio

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Logo, a formacdo tera como base uma reflexdo dos professores sobre sua pratica
docente, de forma a permitir que reflitam sobre suas teorias implicitas, seus aspectos de
funcionamento, suas atitudes etc., sendo primordial um processo constante de autoavaliagao

que oriente seu trabalho.
5.2 Processos formativos amazonidas
A partir da codificagdo dos documentos, identificou-se uma significativa referéncia as

expressoes ¢ termos alinhados aos processos formativos amazdnidas a partir de trés

universidades, como mostra a figura abaixo:
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Figura 24 - Processos formativos amazonidas

UFOPA
16

Processos
formativos
amazonidas

14

Fonte: elaborada pela autora (2024).

A partir do infografico percebe-se a quantidade de referéncias de cada institui¢do: a
UFPA tem maior niumero de ocorréncias devido as produgdes coletadas serem desta
universidade, além do destaque ao parametro processos formativos amazonidas ser
evidenciado nas pesquisas relacionadas ao tema da investigagdo. Entre as referéncias™

encontradas, destacam-se os seguintes exemplos, conforme quadro abaixo:

# As referéncias foram organizadas no quadro utilizando as seguintes designagdes: a letra P seguida do numeral
correspondente para identificar as producdes da UFOPA, a letra R seguida do numeral correspondente para as
produgdes da UFPA, e, por fim, a letra M seguida do numeral correspondente para as mengdes da UFT.
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Quadro 18 - Processos formativos amazonidas a partir das producoes

UFOPA

UFPA

UFT

A reforma educacional do municipio de Belém
a partir da formagdo continuada centrada na
escola buscava proporcionar maior autonomia
as institui¢des de ensino (P1).

Aagdo formativa possibilita aos professores
reconstruirem suas proprias praticas e a transformarem
suas bagagens profissionais (R1).

A formagdo de um professor € um processo
continuo, sistematico e organizado, isso implica
dizer que essa formagd@o perpassa por toda a sua
carreira profissional (M1).

A formagdo do PNAIC ndo contempla as
necessidades e objetivos educacionais da
institui¢ao, precisando adequar o trabalho aos
objetivos do Programa e a concepgao de ensino
da Escola Bosque (P2).

Todo processo de formagdo é um processo de
aprendizagem, o qual por meio da reflexdo sobre
situacdes vividas, sobre praticas docentes, expressas
nas historias de vida, pode proporcionar aquele que
reflete novas significagbes e a construgdo de
experiéncias favoraveis a sua propria formagao (R2).

Percebemos que o formar-se é mais que uma
necessidade, ¢ uma condigdo necessaria para todos
que estdo ou desejam tornar-se professor (M2).

Os docentes da EB demonstraram ter
consciéncia da énfase dada ao programa para a
pratica em sala de aula, havendo o
esvaziamento tedrico e sendo pautado em
métodos e atividades praticas para a solugdo de
problemas em sala de aula (P3).

A necessidade/urgéncia de mudangas curriculares nos
cursos de formacdo de professores dos anos iniciais
relativos ao ensino da matematica. E preciso formar,
ensinar ¢ orientar os professores na direcdo do
empoderamento dos saberes matematicos como
condigdo para a melhoria do ensino (R3).

A formacdo continuada contribui com a formagéo
de professores que ensinam matematica. Os
cursistas destacaram como a formagdo forneceu
subsidios para que desenvolvessem o conceito de
fragdo, com seus diferentes significados e registros
(M3).

A comunidade académica colaborativa para o
processo de desenvolvimento profissional
continuo dos seus participantes contribui para
o desenvolvimento daqueles que estdo na
academia e vice-versa (P4).

No processo, percepgdes foram surgindo quanto a
importancia em considerar o professor como sujeito da
formacdo, confrontar as praticas em busca de
compreendé-las, buscando evidéncias das
fundamentacdes que norteiam sua organizagao(R4).

Ha varias visdes acerca da tematica sobre a
formacdo continuada de professores e sobre os
processos de ensino e aprendizagem da matematica
na Educacdo Basica (M4).

O primeiro momento ocorreu em virtude da
integracdo de professores da educagdo basica
ao grupo, movimento que se deu apds muitos
dialogos entre os professores da universidade e
professores de uma escola publica (P5).

A pesquisa contribui com a formagdo de futuros
professores ¢ com os que ja estdo inseridos na
profissdo por apresentar ndo um manual ou
procedimentos fechados sobre como trabalhar
conhecimentos cientificos nos anos iniciais do ensino
fundamental, mas uma experiéncia em construcio,

A formagdo continuada no ambito do PNAIC
compreende a alfabetizagdo como um processo
intencional, complexo e interdisciplinar, cuja
proposta sinaliza que a crianga aprende a ler e
escrever no contexto das praticas sociais da leitura
e da escrita, com base em um projeto pedagogico
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UFOPA

UFPA

UFT

protagonizada por uma docente e seus discentes que
buscavam uma nova maneira de aprender e ensinar
ciéncias (RS, grifo nosso).

que harmoniza alfabetizagdo e letramento. O
processo formativo concentra-se no professor como
agente, ¢ na escola, como lugar de crescimento
profissional permanente (M5).

A literatura académica precisa avangar para
novos conceitos de formagao e
desenvolvimento profissional os quais, para
além dos discursos, se direcionam para
mudangas das praticas educativas (P6).

Antes de iniciar esta pesquisa eu pensava que
subjetividade era coisa de poeta, que ndo importava
tanto para a educagdo e o ensino, nem para a formagao
de professores, embora as minhas agdes pedagogicas
estivessem envolvidas com minhas experiéncias
pessoais vividas em diversos espacos diferentes da
academia ou da escola. Minha visdo de formagéo era
baseada na racionalidade técnica, tenho desconstruido
isso ao longo do curso e desta pesquisa (R6).

No processo formativo cuja intengdo € que a
aprendizagem seja continua e que se concentre na
propria pessoa do professor, como agente, € na
escola, como lugar de crescimento profissional
permanente (M6).

Dessa forma, a investigacdo-acdo apresenta
uma  excelente oportunidade para o
desenvolvimento profissional, permitindo que
os educadores investiguem sistematicamente
sua propria pratica e autoavaliagdo, sem a
necessidade de técnicas de pesquisa avancadas
(P7).

Ter clareza da concepcdo de educagdo para poder
aprimorar a pratica, pois pouco adianta oferecermos
metodologias diferenciadas aos docentes, se estes nao
tiverem consciéncia de que precisam melhorar sua
pratica  constantemente. Logo, as  discussdes
promovidas no ambiente de trabalho favorecem a
construgdo coletiva, ampliando as possibilidades de
ensinar matematica aos alunos (R7).

Quanto mais o professor dominar a pratica, mais
terd condi¢des de confrontar, comungar, refutar e
até mesmo de rever o seu fazer; teoria e pratica sao
inseparaveis nos processos de ensino e
aprendizagem. O desafio ¢ potencializar o que a
realiza no seu cotidiano; o outro, dar sentido aquilo
que ¢ ensinado na escola, ou seja, como o contetido
ou aprendizado pode contribuir para o
desenvolvimento social, cultural do estudante (M7).

A formagao como coletivo escolar, rompe com
o isolamento do professor € com a perspectiva
individualista da formagdo. Essa participagdo
na escola possibilita a vivéncia no grupo e o
olhar sobre os diversos profissionais e seus
contextos de trabalho (R8).

A partir da formagdo continuada ¢ da acdo educativa
cotidiana os docentes mobilizam uma pluralidade de
saberes: da experiéncia, dos contetidos pedagogicos,
curriculares e da ciéncia da educagdo, os quais sdo
necessarios a praticade alfabetizacdo matematica
(RB).

A perspectiva metodoldgica da Resolugdo de
Problemas valoriza os diferentes processos de
resolucdes desenvolvidas pelos estudantes. Como
0s processos investigativos, os questionamentos e
as respostas obtidas e da propria situagdo inicial,
permitem o exercicio continuo de desenvolvimento
do senso critico e da criatividade (MS).




A FORMAZON
desenvolvimento
participantes (P9).

—  contribui
profissional

para
de
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As formacdes realizadas buscaram respeitar o
conhecimento tacito que os professores ja possuiam e
ofereceram espago para discussdo de outras/novas
proposicdes formativas que estimulam dar novo
sentido as atividades que j& desenvolviam,
incentivando-os por meio de novos referenciais
teoricos a desenvolver atitudes investigativas (R9).
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UFT

As contribuigdes do PNAIC ao processo de ensino
de matematica no Ciclo de Alfabetizagdo, na
Escola de Tempo Integral Padre Josimo Morais
Tavares, em Palmas, TO (M9).

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base nos dados da pesquisa.
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A partir do quadro 18, percebe-se a importancia dos elementos presentes nos processos
formativos amazonicos. Entre as vinte e sete referéncias elencadas das universidades UFOPA,
UFPA e UFT mencionadas acima, destacam-se os seguintes aspectos do processo formativo:
(1) autonomia docente; (ii) parceria entre escola e universidade; (iii) integracao do grupo de
professores nas propostas formativas; (iv) necessidade de novos conceitos para mudangas nas
praticas educativas; (v) enfoque investigativo para o desenvolvimento profissional dos
docentes; (vi) processos formativos que propiciem reflexdo; (vii) mudangas curriculares; (viii)
o docente como sujeito de sua formagdo; (ix) experi€éncia em construgdo; (X) novas
metodologias; (xi) continuidade; (xii) pluralidade de saberes curriculares e pedagogicos; (xiii)
possibilidade de confrontar, dialogar e rever o fazer docente; (xiv) novos referenciais teoricos
para acdes investigativas.

No que diz respeito a necessidade de novas matrizes tedricas, Behrens e Prigol (2024)
destacam sua importancia para a transformacdo das praticas docentes. Nesse contexto,
Imbernon (2011) reforca que a formagdo deve envolver constantemente a pesquisa, a
organizacdo, a fundamentagdo, a revisao e a elaboracao teorica.

No que se refere as novas metodologias, Behrens e Prigol (2024) destacam os anseios
relacionados as praticas pedagogicas e a mudanga na acdo docente. Isso inclui a busca por
novas técnicas, recursos didaticos, utilizacdo de tecnologias, entre outros. No entanto, muitas
vezes a falta de clareza na concepgao de sua agdo docente resulta em uma compreensao que
prioriza a técnica pela técnica e o procedimento pelo procedimento, o que subjaz a pratica
pedagogica. Dessa forma, muitos docentes continuam adotando uma abordagem reducionista
e mecanica para desenvolver suas atividades. Logo, ¢ indispensdvel que os processos
formativos criem possibilidades aos professores para superar a simplificacdo e fragmentagao
do conhecimento.

No entanto, ¢ importante pontuar que a formagdo mencionada nas referéncias P2 e P3
da UFOPA ainda apresenta concepg¢des que estdo presentes nas propostas formativas dos
professores da educagdo basica. Entre esses aspectos estdo o ndo atendimento dos objetivos e
necessidades, além da separacdo entre a pratica e os conhecimentos tedricos. Como pontua
Garcia (1999), a integragdo entre teoria/pratica ¢ essencial na formagao de professores. Tanto
a formacao inicial quanto a continuada devem ser fundamentadas na reflexdo epistemologica
sobre a pratica. Dessa forma, aprender a ensinar deve ocorrer através de um processo em que
o conhecimento tedrico/pratico esteja integrado as propostas de formacdo continuada
ofertadas pelas redes de ensino da educacao basica, sendo esta ainda um desafio recorrente de

acordo com a literatura (Gatti, 2017).
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No que tange a parceria entre escolas e universidades, assim como as mudangas

curriculares, ¢ indispensavel destacar a proposi¢do de Gatti (2017, p.733), que afirma:

[...] As dindmicas curriculares na formagdo de professores, nas graduagdes do ensino
superior, precisam reinventar-se. Para isso ¢ necessario ter consciéncia de que a
formagdo oferecida ndo ¢ suficiente ou adequada, fazer um exame profundo e
objetivo de suas dinamicas curriculares e ousar reinventar, inovar essas formacdes,
tendo como foco a educagdo bésica, destino de trabalho de profissionais docentes.
Desenvolver iniciacdo a docéncia, para a educacdo basica, com a melhor qualidade,
¢ compromisso ético e politico como desenvolvimento das novas geracdes como
cidaddos que possam exercer sua cidadania com autonomia e reflexdes bem
balizadas.

Dessa forma, as mudangas curriculares devem ser pensadas desde a formagao inicial, e
serem dispostas ao longo da carreira do docente, ou seja, na formagao continuada. Segundo a
autora, “pensar e fazer a formacdo de professores envolve considerar condi¢des situacionais e
conscientizar-se das finalidades dessa formag¢ao” (Gatti, 2017, p. 721).

A partir do parametro dos processos formativos amazonidas, percebe-se um avango
significativo nas finalidades dessas formagdes. Em particular, nota-se um esfor¢o na busca por
mudangas nas praticas dos professores e na compreensdo da urgéncia de novas bases tedricas.
Logo, a dimensdo formativa necessita ir além da mera transmissdo e atualizagdo de
conhecimentos, promovendo uma transformagdo mais profunda nas propostas de formacao
continuada realizadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, identificam-se as

praticas formativas destes professores, como apresentado na subse¢do a seguir.

5.3 Praticas formativas docentes

Entre as 113 unidades de registros identificadas nas producdes das universidades,

destacam-se UFOPA, UFPA e UFT, como mostra a tabela abaixo:

Tabela — 1- Unidades de registros a partir do pardmetro praticas formativas docentes

Universidades | N° %
UFOPA 19 17%
UFPA 87 77%
UFT 17 6%

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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A tabela acima apresenta o percentual das unidades de registro do pardmetro “Praticas
Formativas Docentes”, com base nas produgdes analisadas. Apds a codificacdo, foram
atribuidos os seguintes subparametros: curriculo, processos formativos, praticas
contextualizadas e emergentes, e condi¢des de trabalho. No que se refere a dimensao do

curriculo, o destaque ¢ para as referéncias abaixo:

Nesse contexto, percebo um distanciamento entre o que ¢ considerado verdadeiro,
valido e util na comunidade escolar, pois é possivel encontrar-se entre o
conhecimento movimentado pelo curriculo escolar e o conhecimento construido
culturalmente por alunos ribeirinhos (P4).

A formagdo continuada como um espago aberto a experimentagdes, a agdes
didatico-pedagodgicas que ndo tenham como Unico fim ensinar conteudos, que
permita ao professor em formagdo perceber que o conteido ¢ condigdo logica do
ensino, e o curriculo, é antes de mais nada a selec¢do cultural estruturada sob chaves
psicopedagogicas dessa cultura que se oferece como projeto para a instituicdo
escolar (R12)

No ambito dos processos formativos ¢ importante destacar:

Ha de se considerar que as formagdes primam pela qualidade e de fato contribuam
para melhoria da pratica pedagogica (R2).

Destacamos que temos a concepgdo de que o didlogo, a partilha, a socializacdo de
acdes que dao certo, servem de base para entender e modificar a pratica do dia a dia
da escola e que apesar de estudarmos, termos uma pratica pedagdgica de varios
anos, ¢ necessario nos colocarmos na condigdo de aprendizes, nesta perspectiva,
solicitamos que todos participassem contribuindo com suas experiéncias (R3).

As contribuigdes tedricas, assim como as reflexdes e proposi¢des dos professores,
apontam que a formag@o continuada em servigo ¢ uma possibilidade de reflexdo
sobre a pratica em que se faz urgente oportunizar aos docentes momentos de trocas e
possibilidades de mudanga no fazer pedagdgico (R4).

Outro fator a considerar ¢ a parceria entre sistema de ensino e universidade, uma vez
que pesquisas e estudos sdo incorporados as a¢des de formacao, trazendo novidades
e interagdo entre teoria e pratica (M2).

Os resultados demonstram contribui¢des significativas do PNAIC para a pratica
docente, identificadas no desenvolvimento de saberes disciplinares e curriculares dos
professores, bem como na compreensdo de conceitos inerentes ao ensino da
matematica no Ciclo de Alfabetizagdo, assumidas nas praticas dos professores, tais
como letramento matematico, o lidico como estratégia para o ensino na infancia ¢ a
resolucdo de problemas (M3).

Nas praticas contextualizadas e emergentes, destacam-se os seguintes exemplos:

Conhecer as semelhangas e contrastes culturais, os saberes e praticas vividas em
uma comunidade ribeirinha pode permitir identificar e explicar processos de ensino
e de aprendizagem culturalmente estruturados, a partir dos quais, as universidades
poderdo, por meio de seus cursos de formagao inicial e continuada de professores,
investir com maior propriedade em formagdes pautadas em uma epistemologia ndo
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reducionista, que valorize as varias formas de se fazer matematica num contexto
amazodnico (P2).

Todo professor e professora tem que contar vivéncias educativas, expectativas,
sonhos, realizacdes e decepgdes profissionais que se emaranham e compdem a
historia de vida de cada um (P3).

As escolas ribeirinhas, por exemplo, ndo sdo apenas construgdes a margem de um
rio, sdo espagos educativos, espagos de possibilidades, de formagdo de pessoas
detentoras de saberes e fazeres culturalmente validados e instituidos (P4).

A formacdo continuada contextualizada deve ter como elemento balizador a pratica
pedagogica ligada a escola e sociedade, significando a aprendizagem do aluno e
contemplando a realidade e dificuldades docentes (P5).

Processo padronizado, verticalizado e prescritivo, tendo como base uma meta
nacional que ndo considera os diferentes contextos regionais e escolares existentes,
nem as necessidades especificas dos professores e suas experiéncias (P6).

Ao olhar o processo de ensino de matematica em escolas ribeirinhas vejo escassez
de dialogos entre saberes cientificos e da tradi¢do, caréncias sobre o respeito as
diversidades e sobre conhecimentos especificos, desatengdo a efetivagdo de um
ensino de matematica menos fragmentado, enfim, dificuldades para se considerar o
ser humano como ponto de partida e de chegada de um processo que se propde
contribuir com uma formagdo que atente para os tempos contemporaneos e para o
futuro que precisa ser construido por cada um e por todos (P6).

Portanto, pensar a formagdo continuada por meio da mobilizagdo de saberes
docentes pressupde a articulagdo entre teoria e pratica. Uma pratica que articule
varias tematicas emergentes do cotidiano escolar: planejamento, avaliacdo,
interdisciplinaridade, curriculo etc., todas associadas a estudos teoricos, a partir da
problematizacdo e da reflexdo (R2).

Com base nas referéncias mencionadas, percebe-se que as praticas docentes precisam
ser ressignificadas diariamente e estdo interligadas com as agdes formativas dos professores.
Nesse contexto, Gatti (2014) argumenta que a pratica docente ¢ uma dimensao essencial na
formagdo, indo além das competéncias operativas e técnicas. Ela envolve uma integracao de
modos de agir e pensar, implicando um saber que inclui a mobilizacdo de conhecimentos,
métodos de trabalho, intengdes, valores individuais e coletivos, além da cultura da escola. A
pratica docente ¢ vista como um processo complexo que envolve confrontar ideias, crengas,
praticas e objetivos no cotidiano escolar, visando melhorar tanto a formagdo dos alunos
quanto a dos proprios professores. Além disso, a autora destaca que a pratica docente deve ser
acompanhada de uma formagdo que leve em conta as diretrizes curriculares € promova uma
nova disposicao curricular, enfatizando, ainda, a importancia de experiéncias praticas desde a
formagao inicial dos professores.

Sob o olhar dos saberes e experiéncias, Warschauer (2017a) enfatiza que estes sdo
indispensaveis para a identidade docente, pois a partilha entre os pares propicia um constante

ressignificar das praticas. Cunha (2008) nos chama a atencdo para o fato de que a docéncia ¢
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uma acdo complexa, exigindo saberes de diferentes naturezas, nos quais a teoria e a pratica
sustentam os alicerces da formacao.

Na dimensdo da formacao sobre o PNAIC, ha divergéncia quanto aos objetivos no
olhar dos docentes, uma vez que as formagdes sdo prescritivas, € ndo consideram a cultura
local das comunidades. Pinho (2021) critica a natureza prescritiva da formacdo de
professores, especialmente no contexto da Resolucdo n® 2 de 2019, que ¢ vista como uma
abordagem que impode diretrizes rigidas e limitadas. Essa abordagem ¢ considerada
problemadtica porque tende a desconsiderar a complexidade e a diversidade das realidades
educacionais, além de ndo promover a autonomia e a criatividade dos educadores. Ademais,
pode resultar em uma educag¢do que se concentra em aspectos técnicos € instrumentais, em
vez de fomentar um processo de ensino-aprendizagem que valorize a reflexdo critica, a
construgdo de saberes e a formacao integral dos estudantes. A critica baseia-se na ideia de que
a educacao deve ser um espago de emancipacao e desenvolvimento humano, e nao apenas o
cumprimento de normas e diretrizes que ignoram as especificidades do contexto educacional.
Assim, concordamos com a autora ao defender uma formagdo que transcenda o carater
prescritivo, promovendo uma abordagem mais flexivel e contextualizada, que suscite aos
professores atuar com autonomia e criatividade, contribuindo desta forma para uma formacgao
mais significativa e transformadora.

No contexto de praticas pautadas em experiéncias interdisciplinares, percebe-se que 0s
processos formativos reconhecem que uma abordagem de carater disciplinar ndo ¢ suficiente
para abarcar a complexidade do ensinar e aprender. Ou seja, faz-se necessario e urgente adotar
pressupostos tedricos e metodologicos baseados em referenciais que considerem a formagao
do sujeito na sua integralidade. Como proposto por Moraes (2021), esses novos pressupostos

(13

reconhecem que “[...] a ciéncia identifica a impossibilidade de se isolarem as partes
elementares simples que estdo na base do universo fisico, bioldgico, social, etc.”, na qual
privilegia-se o pensamento retroativo, recursivo e auto-organizador que ocorre entre as partes
e o todo.

Desse modo, quanto as referéncias elencadas no parametro praticas formativas € no

referencial tedrico, a imagem abaixo sintetiza dez praticas docentes emergentes para o ensinar

e aprender.
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Figura 25- Praticas docentes emergentes para o ensinar e aprender
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Fonte: elaborada pela autora (2024).

5.4 Reforma do pensamento

O parametro reforma do pensamento ¢ essencial para o objetivo da pesquisa, uma vez
que emerge de um paradigma educacional que nos conduz a uma questao central, de natureza
epistemologica e sistémica, abrangendo de forma ampla o processo de construgdo do
conhecimento, sua organizacdo e funcionamento. Esse paradigma deve estar associado a
necessidade de desenvolver uma nova visdo de mundo, capaz de contribuir para um novo
posicionamento do homem e da mulher no mundo contemporaneo (Moraes, 1997). Dessa
forma, depreende-se que pensar nesta transformacdo requer pensar que 0S Processos
formativos ndo sdo lineares, mas circulares.

E este contexto emerge de uma trajetoria espiralada, sendo confirmado pelo principio
dialogico que traz consigo a concepgdo do inacabamento, pressuposto de possibilidade e de
meta pontos de vista (Morin, 2015). Dessa forma, compreende-se que a formacdo de
professores estd em processo de mudanca continua, “[...] nada ¢ definitivo. Da mesma

maneira, ndo pode haver uma forma definitiva de determinado pensamento. Este tem que ser



132

visto como estando em processo, com forma de contetido em perpétua mudanga” (Moraes,

1997, p. 74). Assim, o ponto central é entender que o processo ndo possui nenhum aspecto

absolutamente fixo ou imutavel, mas estd em constante movimento ¢ transformacao.

Nas unidades de registros encontradas nas producdes referentes ao parametro em tela,

reforca-se a mudanga de olhar sobre a pratica e a necessidade da formacao de professores a

partir dos aportes tedricos do pensamento complexo e da transdisciplinaridade, como mostram

os exemplos abaixo:

O olhar multirreferencial para a propria pratica por meio das discussdes teodricas
fomenta ao professor perceber nos didlogos conduzidos por meio da
investiga¢do-acdo uma nova compreensdo dos desafios vividos e camuflados na
pratica. Em meio as narrativas, as marcas das escolhas, preferéncias pessoais e
modos de atuacdo tornam-se evidentes, e sdo importantes para compreender o
problema e conduzir o professor a agdo de problematizar a pratica (R2).

Por isso, penso na necessidade de na escola, serem desenvolvidas agdes sensiveis a
diversidade cultural como elemento para uma pratica pedagégica viabilizadora do
dialogo entre a cultura local e a global, que nio ignorem ou silenciem os saberes
ribeirinhos ao dar visibilidade a um saber considerado universal (R6).

Reconhecer-se inconcluso pode ser ponto de partida ao ato da formagdo e
desenvolvimento pessoal ¢ profissional do ser humano. Esse reconhecimento da
inconclusdo humana ¢ inerente ao pensamento complexo, uma forma de pensar o
outro, pensar o mundo, pensar-se nele e como parte integrante dele, um pensamento
que, [...]aspira ao conhecimento multidimensional e poético (R9).

E importante, ainda, destacar as referéncias quanto ao aspecto de uma formacao que

propicie aos docentes e discentes um conhecimento que tenha interconexao entre as diferentes

areas, além da reforma do pensamento, para que de fato os processos educativos sejam a partir

da vida e para a vida.

A formagdo desencadeada tenta ndo se limitar a simplificagdo da aprendizagem
especifica de uma determinada area do conhecimento, ndo se restringe a apreensio
de leis e principios matematicos para serem posteriormente aplicados, mas tenta
transcender permitindo ao professor a tessitura de uma formagdo mais complexa,
que cruze elementos de variados e distintos eixos de ensino previstos no curriculo
escolar e na vida, uma formacio na complexidade para a complexidade (R13,
grifo nosso).

As formacgdes continuadas necessitam tornar-se processos imbricados com a vida de
quem se forma, espagos onde hd o entrelagamento de ideias, sentimentos e agdes
com significados potencializados pelo contexto no qual se desenvolvem (R14).

E urgente a reforma do pensamento, onde todos os conhecimentos sio
interligados (M1).
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Considerando as unidades de registro apresentadas, verifica-se a forte indicag¢do
quanto a um sentimento de falta de apoio, o que compromete a realizacdo da formacao
continuada.

Conforme a literatura estudada, podemos aferir que o adoecimento de professores
tem provocado prejuizos, principalmente no que diz respeito a sua realizacdo
profissional, levando-os a desistirem da profissdo. Essa situacdo ultimamente vem
sendo noticiada pela imprensa quase que cotidianamente, principalmente no que diz
respeito a casos de violéncia fisica sofrida pelos professores em sala de aula.
Entretanto, essa violéncia se estende no campo politico, social, econdmico e cultural
(R1).

Nesse aspecto, Novoa (2017) destaca o ambiente de trabalho do professor, muitas
vezes marcado por sobrecarga, falta de apoio e reconhecimento, além de uma cultura de
desvalorizagao da profissdo. As condi¢des de trabalho e a percepgao social da profissao
refletem no adoecimento docente. Concordamos com o autor quando afirma que, para
combater o adoecimento e o desprestigio, ¢ essencial melhorar as condigdes de trabalho,
promover um ambiente de apoio e colaboracdo, e valorizar a profissdo docente. Isso implica
na necessidade de uma formagdo continua que prepare os professores tanto para o exercicio
da profissdo quanto para enfrentar os desafios e pressdes do dia a dia.

No contexto da formagdo ter processos imbricados com a vida, destacam-se os
ensinamentos de Morin (2014) quanto a necessidade de conviver com a incerteza nos
processos educativos, a nao linearidade e a constante autocritica e reflexividade.
Compreende-se que a complexidade ndo ¢ uma receita e nem tem resposta para a
multiplicidade dos fendmenos humanos. Acredita-se que esta pode substituir a simplificacao,
aspira-se para um conhecimento multidimensional e sabe-se que nao dara conta da pluralidade
de um fenomeno estudado, mas que respeitara suas diversas dimensoes.

Considerando as contribuicdes de Moraes (1997, p. 74), o enfoque formativo necessita
“[...] o pensamento em termos de processo, significado que ndo sé todas as coisas estdo se
transformando, mas tudo ¢ fluxo e estd em processo”. E sob este olhar de mudanca que a
reforma do pensamento implica transformagdo para instituicdes de ensino e praticas
pedagogicas. Portanto, “[...] precisamos repensar, com coragem e ousadia, as nossas
instituicdes e as nossas praticas, [pois] a formagdo de professores ¢ um problema politico, e
ndo apenas técnico ou institucional”. (Novoa, 2017, p. 1111).

Logo, compreende-se que mudangas nas politicas publicas envolvem investimentos na
infraestrutura das escolas, tanto do ponto de vista material quanto humano. E essencial

fortalecer a formagdo de professores e a profissdo em si, promovendo constante reflexdo e a
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partilha de experiéncias entre os docentes. Esses elementos sdo indispensaveis para a

constru¢ao de uma pratica docente mais saudavel e criativa.

5.5 Unidade do conhecimento

Para identificar as unidades de registro do parametro unidade do conhecimento, foram

identificadas as seguintes referéncias:

A questdo curricular precisa estar adaptada a realidade dos Ciclos, superando a
fragmentacdo das disciplinas, desenvolvendo, assim, um curriculo integrado e
interdisciplinar que considere e respeite o tempo de aprendizagem de cada etapa
(P1).

Questionar e ressignificar as concepgdes que professores dos anos iniciais possuem
acerca da Abordagem da Interdisciplinaridade ¢ um legitimo movimento formativo
que aponta possibilidades de rompimento com a fragmentagdo do ensino de Ciéncias
e o de Lingua Materna e langa luz para as possibilidades das aulas de Ciéncias
também se configurarem como espagos de alfabetizagdo cientifica e Materna (R1).

A discussdo ambiental atenta para dimensdes tdo diversas e complexas, que precisa
de um olhar multirreferencial para melhor compreender a complexidade dos
processos sociais que a envolvem (R2).

Considerando as unidades de registro apresentadas, observa-se uma indicacdo sobre a
organizagdo curricular, que enfatiza a interdisciplinaridade. Esta abordagem propde a
interagdo entre duas ou mais disciplinas, visando superar a fragmentagdo do conhecimento
(Santos; Sommerman, 2014), e que mesmo tendo propostas formativas no ambito da
interdisciplinaridade ha incompreensao e dificuldades na execu¢do, como identificado na

referéncia abaixo:

Embora possamos encontrar referéncias a interdisciplinaridade em documentos e
aportes tedricos, a questdo ainda ¢ pouco compreendida no que diz respeito ao
processo de construi-la no fazer pedagogico (M2).

Para compreender melhor a multirreferencialidade dos processos sociais, econdomicos,
culturais, e outros, Freire e Petraglia (2023) propdem a superacao das fronteiras disciplinares.
Elas defendem uma abordagem mais integrada e contextualizada da realidade, que permita
uma melhor compreensdo dos problemas complexos da contemporaneidade. Ou seja, superar
a fragmentacdo do conhecimento e construir uma percep¢ao ampla da realidade da vida, da
condi¢do humana, em perspectiva sistémica e organizacional.

Outro aspecto relevante quanto a importancia de trabalhar a partir de outras lentes, ou

seja, tendo outros saberes, além do cientifico, estd evidenciado na unidade de registro abaixo:
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Para compreender tais saberes, sua importancia e suas significagdes ndo bastam
analisa-los a partir de um Unico ponto de vista, ndo basta usar os saberes cientificos
como Unica lente, ¢ necessario saber articular a dupla face do conhecimento (R4).

Ainda abordando o conceito de unidade do conhecimento, ¢ fundamental destacar a
perspectiva da autoformacdo, especialmente considerando o processo tripolar, proposto por
Pineau (2003), como um processo formativo ao longo da vida. Este processo inclui: a
autoformagao (formagdo consigo mesmo), a heteroformagao (formacao na relagdo com os
outros) e a ecoformacao (formagdo sob as influéncias do ambiente). Assim, caracteriza-se
como um processo tripolar por ser uma trajetéria continua, onde tudo estd em constante

construgdo e transformacao. Com destaque para alguns exemplos:

O auto da formagdo decorre de um momento individual de reflexdo no qual o
professor olha para si, relembra sua historia de vida e seleciona para narrar os
momentos que ele considera formadores. O auto da formagdo ocorre em um
momento de reflexdo coletiva, desenvolvido nas rodas de diadlogos, onde instigado
pelo compartilhamento de vivéncias, crengas, saberes, traumas, fragilidades,
necessidades e expectativas o professor olha para si e para seus pares e percebe que
as praticas narradas podem, por meio de reflexdes, serem transformadas em
elementos formadores por propiciarem a percepcdo de que certas agdes podem ter
sido incorporadas consciente ou inconscientemente na forma como cada um se
tornou ator principal ou coadjuvante da sua propria formagdo (R10, grifo nosso).

A autoformag@o decorrente do processo de planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo das praticas formativas, em primeiro lugar, ¢ minha. Sou eu que me formo,
sd80 meus os primeiros pensamentos reformados pela experiéncia construida no e
pelo encontro com os outros, com as coisas ¢ comigo mesma, implicando, assim, em
uma experiéncia na perspectiva auto-eco-sdcio-formadora (R13, grifo nosso).

Este conceito ¢ corroborado por Galvani (2002), que interpreta a autoformagao como
uma experiéncia pessoal. No entanto, o autor destaca que essa experiéncia ndo ocorre de
maneira isolada, pois, junto a autonomia, existe também uma interdependéncia. E ¢ sob este

olhar, de dependéncia do sujeito/objeto, que a unidade nos processos formativos ¢

indispensavel, como indica a unidade de registro:

Reformar o pensamento implica uma nova maneira de pensar a vida, o mundo e
as relagdes estabelecidas pelos seres humanos de modo a percebé-las como partes
integrantes de um todo (R8, grifo nosso).

Esse cendrio demanda uma nova concep¢do do conhecimento e uma postura
aberta em relacio aos processos de ensinar e aprender no campo da educagdo
formal. No lugar da especializacdo, da simplificacdo e da fragmentagdo de saberes, o
pesquisador propde um dos conceitos que o tornaram um dos maiores intelectuais do
nosso tempo da complexidade (M4, grifo nosso).

A reforma do pensamento ¢ enfatizada por Morin (2015), destacando a importancia de

uma ciéncia consciente e engajada. Para ele, o conhecimento ndo deve se limitar a produgao
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intelectual, mas também deve promover a felicidade humana e a justi¢a social. Uma vez que o
pensar complexo nos ajuda a ndo esquecer “[...] que a realidade ¢ mutante, que o novo pode
surgir e, de todo modo, vai surgir. Esta situa-se num ponto de partida para uma acao mais rica,
menos mutiladora” Morin (2015, p. 83). Portanto, o esfacelamento do conhecimento causa
estragos, € ndo causa prejuizos apenas no ambito intelectual, mas na vida. Logo, o

pensamento e a agao multirreferencial sdo premissas urgentes aos processos formativos.

5.6 Processos formativos transformadores

Ao analisar producdes relacionadas aos processos formativos transformadores,

destacam-se as seguintes referéncias:

O papel da universidade foi essencial para essa parceria ¢ para essa colaboragdo.
Mais uma vez, houve a quebra desse paradigma que separa o tedrico € o pratico,
aquele que trabalha na escola e aquele que trabalha no ensino superior. Isso teve a
ver com as oportunidades dadas para ambas as organiza¢des (universidade e escola)
(P4, grifo nosso).

O grupo Formazon podera fomentar a¢des para formacdo de professores, tendo em
vista que pode ser catalisador do desenvolvimento profissional continuo de
professores (P5, grifo nosso).

A necessidade de formar docentes que questionem e reflitam sobre a sua propria
pratica é imprescindivel para o desenvolvimento e aprimoramento do pensamento,
da acdo e do ser profissional, prioridades para uma formagéo pleiteada para dentro
da profissdo, ou seja, o professor, que reflete sobre a propria pratica, compreende
e reorganiza seus saberes, construindo deste modo conhecimentos profissionais
que emergem da indissociabilidade entre teoria e pratica (R2).

O contato das professoras com a proposta do espiral autorreflexivo, que inverte o
olhar da formacio dos professores para sua proépria pratica, nos Encontros
Formativos, foi se incorporando paulatinamente ao contexto de atuagdo. Desse
modo, as experiéncias individuais foram agrupadas socializadas em um coletivo,
abrindo novos caminhos para entender a praxis docente no Ensino de Ciéncias, a
partir da agdo reflexiva, cooperativa e transformadora de suas acdes pedagdgicas
diarias (R3, grifo nosso).

De acordo com Gatti (2017), a colaboragdo entre escolas e universidades € essencial
para a formagao de professores e o aprimoramento da educacao. Essa parceria deve ser guiada
por objetivos comuns, como a troca de conhecimentos e experiéncias, a pesquisa aplicada a
pratica educacional e a reflexdo critica sobre os processos de ensino e aprendizagem. Essa
colaboragcdo pode contribuir para a formacdo continua dos docentes, permitindo que as
universidades se aproximem das realidades escolares e que os professores se beneficiem de

novas pesquisas € metodologias. Além disso, essa interacdo pode ajudar a superar as lacunas
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na formacdo inicial e continuada, promovendo uma formacdo mais integrada e
contextualizada.

A formacao de professores, por sua vez, pode auxiliar na excelente formagao destes,
permitindo que criem suas praticas pedagogicas, desenvolvam conhecimentos, questionem,
construam significados e compreendam que o processo de aprendizagem envolve a constru¢ao
de uma visdo de mundo (Warschauer, 2017a).

Destacam-se ainda os seguintes enfoques neste parametro: dimensdo do curriculo,
subjetividade humana, reforma do pensamento e o processo de ensinar e aprender, conforme

as referéncias abaixo:

Sugere a elaboracdo de novas politicas educacionais, novos curriculos,
novas metodologias, novos modos de ensinar e aprender, inclusive,
matematica. Exige uma mudan¢a no modo de ser e fazer escola para
transforma-la, verdadeiramente, em um espago democratico de construcao de
conhecimentos e ndo num calabougo de saberes (R2, grifo nosso).

A subjetividade dos sujeitos que compdem o contexto educacional exige
cuidar, pensar ¢ fazer de modos nem sempre aprendidos nos cursos de
formagdo, inicial e continuada, mas no efetivo exercicio da docéncia (R4,
grifo nosso).

Uma formagdo continuada com o pensamento reformado evoca um
pensamento complexo no fazer ciéncia. E uma formagdo com um novo
espirito cientifico (R6, grifo nosso).

Tenho esperanca de que a formacdo continuada desenvolvida na escola
possibilite aos professores refletirem sobre o ensino, como ensinam e a
implicacio desse ensino no processo de desenvolvimento da
aprendizagem; assim como a compreensdo de que as praticas pedagogicas
utilizadas por eles em sala de aula devem ser articuladas para contribuir nas
aprendizagens dos estudantes (R1, grifo nosso).

Infere-se que a dimensdao do curriculo ¢ uma necessidade, como sinalizam as
producdes, e este aspecto propiciard novas perspectivas metodoldgicas para as praticas
pedagogicas docentes. Sob este olhar, Pimenta e Lima (2005-2006) argumentam sobre a
necessidade do curriculo vinculado ao campo profissional, e esse aspecto precisa acontecer
tanto na formagdo docente quanto discente. Ou seja, que as vivéncias formativas estejam
conectadas com e para a vida. Saviani (2009) também aponta a necessidade de mudangas nos
curriculos da formagdo inicial, uma vez que carece superar a compartimentalizagdo das
disciplinas. Nicolescu (1999) avanga neste aspecto, pois transcende as fronteiras do
conhecimento disciplinar, buscando a sua unidade, bem como o sujeito/objeto em suas

multiplas percepgdes.
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Nos processos mencionados, o sujeito ¢ entendido em sua totalidade, incluindo sua
subjetividade, emogdes, espiritualidade, intui¢do e criatividade. Em outras palavras, o sujeito
investiga os diversos niveis de materialidade do objeto, utilizando diferentes formas de
percep¢ao, uma vez que o racional sozinho nao ¢ suficiente para explorar o que esta além das
disciplinas e dos niveis de materialidade do objeto. E necessério, portanto, usar a imaginacio
e a intuicdo para buscar um conhecimento mais abrangente (Moraes, 2015a). Entretanto, a
subjetividade compreendida na producao analisada, difere do que a literatura estudada propde
como perspectiva formativa.

E importante registrar as referéncias no ambito da concepgio formativa, que destacam

0s seguintes pressupostos:

Reconhecemos a formacdo continuada como uma estratégia ampliada de
profissionalizacio do professor, indispensavel na implementacio de politicas em
prol da melhoria da educaciio basica, como uma possibilidade ao professor
vivenciar experiéncias que repercutam no desenvolvimento de novas a¢des docentes,
voltadas a uma reflexdo critica sobre si mesmo ¢ sua pratica (R5).

O professor comegou a ser recebido como protagonista e ndo como uma ferramenta
no processo de ensino, os cursos de formagdo passaram a indagar o professor, a
investigar o que eles necessitavam ¢ o que pretendiam para desenvolver um bom
trabalho em sala de aula (M2, grifo nosso).

A ideia da formacdo continuada reflete o sentimento de que o ser humano se
inspira continuamente no formar-se. E ¢ evidente que todos nos almejamos o
desenvolvimento, seja na carreira profissional, na vida académica e intelectual, seja
como ser humano civilizado e social (M3, grifo nosso).

A partir dos registros mencionados acima, entende-se que a formagdo continua dos
professores da educacdo basica dos primeiros anos do ensino fundamental necessita de uma
politica adequada para a qualificagdo desses profissionais. A capacitagdo dos docentes pode
colaborar para uma formagdo de alta qualidade, possibilitando, dessa forma, a reinvencao das
praticas pedagdgicas e oferecendo aos alunos das redes de ensino os conhecimentos essenciais
para seu desenvolvimento pessoal e profissional, além de contribuir para a ressignificagao dos
conhecimentos ¢ dos ambientes escolares. Nesse sentindo, Galindo e Inforsato (2016)
reforcam o aprofundamento das dimensdes teodrico-praticas, que se articulam em prol do
desenvolvimento pessoal e profissional, para que possam refletir criticamente sobre suas
praticas, além de fundamentar suas agdes pedagogicas.

Outro aspecto, que necessita ser ressaltado, ¢ que o ser humano professor ainda ¢
incipiente, pois os parametros de andlise evidenciam a necessidade de repensar este sujeito na

sua inteireza. Isso inclui a formagdo humana e profissional, integrando dimensdes biologicas,
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psiquicas, culturais, sociais e espirituais (Morin, 2015). O autor argumenta que o ser humano
¢, simultaneamente, individuo, parte de uma sociedade e integrante da espécie, formando uma
triade inseparavel (sujeito/sociedade/natureza). E também destaca a interdependéncia entre
corpo, mente, emocdo, razdo, consciéncia e inconsciente, superando perspectivas
fragmentadas ou reducionistas. Valorizando a unidade na diversidade, compreende-se que o
ser humano ¢ formado por multiplos saberes, experi€éncias e paradoxos. Assim, a inteireza
exige o reconhecimento de nossa condi¢do terrena e planetdria, promovendo um olhar
integrador e recursivo sobre nos mesmos € o mundo.

Assim, refor¢a-se que os processos formativos transformadores pressupdem
perspectivas epistemoldgicas abertas, nas quais sujeito/objeto/conhecimento estdo tecidos
para transformacdo e autotransformacdo, além de aportes tedricos fundamentados em
principios de autonomia, reflexividade e criticidade para os professores. Logo, as producdes
da regido Norte relacionadas aos processos de formacgdo continuada de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental desvelam perspectivas de uma epistemologia pautada no
ressignificar do ser e dos contextos, mas que a dimensdo disciplinar ainda predomina nos
ambientes formativos. A secdo seguinte elucidard como se dao esses processos formativos

amazoOnidas e sua contribuicao para os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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6 TECITURA DOS PROCESSOS FORMATIVOS AMAZONIDAS: DESAFIOS,
CONTRIBUICOES E PERSPECTIVAS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Esta secdo busca identificar as contribuigdes e desafios dos processos de formacao
continuada de professores em teses e dissertacdes de Pos-Graduagdo stricto sensu da regido
Norte, e as possiveis aproximagdes e didlogos com a epistemologia transdisciplinar. Para
realizar uma anélise detalhada dos processos formativos amazonidas®, foi necessario focar
nas unidades de registro estabelecidas nos seis pardmetros da secao cinco. Com base nessa
interpretagdo, e na proximidade destes parametros, os dados foram organizados em trés
subsegoes: (1) Concepgdes formativas; (ii) Praticas e processos formativos amazonidas; e (iii)
Ressignificagdo do pensamento em busca da unidade do conhecimento.

Sob essa perspectiva, Moraes ¢ Valente (2008, p. 66) destacam que o conhecimento
transdisciplinar, evidenciado pela pesquisa, € um saber que amplia e aprofunda a compreensao
do objeto investigado, permitindo a identificacdo de diversas alternativas para o fendmeno em
questdo. Em outras palavras, “[...] a pesquisa carece adotar procedimentos abertos, as
flutuagdes, as bifurcagdes, as incertezas e as mudangas sempre que necessario”. E essencial
ter flexibilidade, estando constantemente em processo de construcao e reconstrucao, sempre

que necessario.

6.1 Concepcoes formativas

A escolha das concepgdes formativas, como parametro para esta se¢cdo, ampara-se na
literatura de acordo com Chimentdo (2009), pois a formacdo continuada se torna um dos
requisitos essenciais para a transformacio do professor. E por meio do estudo, da pesquisa, da
reflexdo e do contato constante com novas concepgoes, proporcionados pelos programas de
formacdo continuada, que o docente pode mudar sua maneira de pensar e sua pratica
pedagogica. Assim, abre-se a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, desenvolver
novas pesquisas e¢ adotar diferentes formas de enxergar e pensar a escola, sobretudo na
contemporaneidade, na qual as mudangas ocorrem de maneira rapida, e estes aspectos
requerem pressupostos formativos conscientes e direcionados para um constante ressignificar

das praticas docentes.

2 As andlises foram a partir das unidades de registros encontradas nos parametros elencados na quinta segdo,
além disso, retomaram-se os objetivos de pesquisa de cada produgdo, a releitura do resumo e das consideragdes
finais para embasar as possiveis aproximacgdes e dialogos com a epistemologia transdisciplinar.
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Nesse sentido, Pinho (2007) expressa o reconhecimento da formagdo de professores
como estratégia para melhoria da educagdo e da valorizagdo da carreira destes profissionais. A
autora ainda reforga que “[...] as politicas devem contemplar ndo s6 as condigdes dignas de
trabalho, mas também plano de carreira, progressao funcional, e saldrio justo. Sem esses
elementos, serd impossivel elevar a autoestima e a imagem social do professor” (Pinho, 2007,
p. 144).

Com base nas concepgdes apresentadas no referencial tedrico e na subsecao 5.1,
destacam-se as producdes que se fundamentam nas abordagens teorico-epistemologicas da

complexidade e da transdisciplinaridade, conforme ilustrado no Quadro 17.

Quadro 19 - Produg¢des fundamentadas nas abordagens teorico-epistemologicas da
complexidade e da transdisciplinaridade

AUTOR (A)

ABORDAGENS FORMATIVAS TRANSDISCIPLINARES

Costa, 2015

A formacdo continuada reflexiva e dialégica, fundamentada na Complexidade,
Transdisciplinaridade ¢ Educagdo Matematica, fortalece o saber matematico, promove praticas
transdisciplinares e facilita a autoformacdo do professor, situando-se no contexto da acdo
docente.

Pugas, 2018

Os resultados indicam que a autoavaliacdo e recontextualizacdo das praticas pedagogicas
permitiram as profissionais, através da formacao do PNAIC, vivenciar praticas metodologicas
entre os pares, assim, rever suas concepgdes sobre o ensino da matematica.

Costa, 2020

Com a formagdo continuada, os professores adotaram novas atitudes, transformaram suas
praticas pedagogicas e aprimoraram sua base teorico-metodologica, contribuindo diretamente

para o éxito das aulas e o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Das vinte producdes elencadas para analise, trés fundamentam-se na epistemologia da
transdisciplinaridade. Este dado nos propdem algumas tecituras que carecem ser refletidas e
dialogadas, uma vez que estes referenciais propiciam uma nova visdo de mundo, além de
avangar na constru¢do do conhecimento. Nesse sentido, Moraes (2021) concebe a
epistemologia da complexidade como um corpo de conhecimentos que, aos poucos, vai se
sistematizando, contribuindo para uma melhor compreensao dos processos de construcao de
aprendizagens. De maneira mais ampla, essa epistemologia abre um novo horizonte ao
oferecer ferramentas ndo apenas para entender os processos educacionais, mas também para
desenvolver a arte de viver. Ela amplia nossa visao de mundo, assim como nossas relagdes
sociais € com a natureza.

Quanto aos resultados apontados por Pugas (2018) e Costa (2015), ¢ importante

destacar que os aportes utilizados pelos autores coadunam com a epistemologia
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transdisciplinar, pois a formagdo entre os pares propicia novas concep¢des pedagogicas ao
compreender que as praticas matematicas podem ser aprendidas em diferentes contextos
culturais, como sinaliza D’ Ambrosio (1997), pois de acordo com a perspectiva
transdisciplinar, a educacdo pode promover uma compreensao mais profunda e abrangente do
conhecimento, preparando os sujeitos para enfrentar os desafios complexos da sociedade
contemporanea, rompendo com as barreiras entre disciplinas, em busca de uma diversidade
de saberes, promovendo uma aprendizagem mais integrada e contextualizada. Além disso, de
compreender que todo conhecimento necessita ser dindmico e jamais finalizado, e, ainda,
reforgarem que as praticas formativas necessitam ser pautadas em concepgdes que
possibilitam uma nova forma de ensinar e aprender, corroborando com Warschauer (2017a).

Este aspecto ¢ evidente na producdo de Costa (2015), que compreende a formagao
continuada como reflexiva, dialdgica e autoformativa. Além disso, a fundamentagdo tedrica
da pesquisa sustenta-se em pensadores como Edgar Morin, Pascal Galvani, Anténio Novoa,
D’Ambrosio, entre outros, que dialogam com uma visdo formativa pautada no movimento
espiral, em processos inacabados, e na coexisténcia de autonomia e dependéncia.

Sob este olhar, Moraes (2021, p. 169) reforca que “[...] o principio dialéogico ¢ um
componente operacional do Pensamento Complexo, ¢, sobretudo, um principio
transcendental, transformador, transversal e transdisciplinar de qualquer processo
educacional”. Esse movimento nos remete a representacdo do principio dialdgico, bem como
a imagem de uma espiral como simbolo de um processo continuo € em constante
transformagdo, sugerindo que o didlogo ou a interagdo dentro dessa espiral reflete a

interconexao e a evolucgdo de forgas ou ideias opostas, como representado na figura abaixo:
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Figura 26 — Processo formativo continuo e dialégico

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Essa perspectiva ¢ evidenciada na concepgdo apresentada por Costa (2015), que
entende a formacao continuada como um processo reflexivo, dialdgico e autoformativo. Esse
aspecto estd em consonancia com Pineau (2003) e Galvani (2002), que ressaltam o papel
central do sujeito em sua propria formagdo. No entanto, os autores também enfatizam que o
sujeito ndo esta isolado na sociedade; sua formacgdo depende da interacdo com o outro, assim
como da infraestrutura, dos recursos materiais ¢ humanos, das politicas publicas, entre outros
fatores, especialmente quando estes pressupostos estdo fundamentados na epistemologia da
transdisciplinaridade.

Pensar essa epistemologia complexa requer que a dimensdo formativa seja abordada a
partir dos principios dialdgico, organizacional e hologramatico. Como discutido no referencial
desta pesquisa, tais principios representam uma nova maneira de ver e compreender o mundo,
conforme destacado por Morin (2015). E importante ressaltar que o autor concebe esses trés
principios como uma possibilidade de pensar de forma complexa, o que nos permite construir
estratégias de agdo que evitem um olhar fragmentado da realidade, como nos alerta Moraes
(2021).

Partindo desse pressuposto, percebe-se que os apontamentos de Costa (2015) destacam
a importancia dos processos formativos, especialmente no contexto da educagdo matematica
em regides amazdnicas. Nesses ambientes os sujeitos vivenciam saberes transmitidos de
geracdo em geragdo, como a pesca, a plantacdo, as festas, as lendas, os mitos, entre outros

elementos ricos em situacdes educacionais e culturais. Estes elementos tém permitido, por
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séculos, a transmissdo de conhecimentos e modos de vida, configurando-se como uma forma
de educacao.

Com essa compreensdo, ¢ reconhecendo a importancia da perspectiva tedrica e
epistemologica na religagdo dos diversos tipos de pensamento, constitui-se o pensar
complexo. Esse modo de pensar nos permite adotar multiplos olhares sobre a mesma dire¢ao
que, embora se contraponham, também se complementam. E a partir desse pluralismo de
ideias que a transdisciplinaridade se nutre (Petraglia, 2013), convergindo assim, com os
resultados apontados por Costa (2015).

Nesse aspecto, percebe-se que a formacdo de professores pautada nos principios
dialégicos, organizacional e hologramatico possibilitam a conexao e tecitura na e para vida,
pois propiciam a religacdo do conhecimento, a ideia de transcendéncia, da conexdo e das
inter-relagdes do sujeito/objeto em busca de superar a separagdo e disjungdo. Dessa forma,
entende-se que a transdisciplinaridade pode contribuir para a integracdo do conhecimento a
partir da vida e para a vida. A formacdo continuada, fundamentada na epistemologia da
complexidade e na transdisciplinaridade, propoe a religagdo dos saberes compartimentados,
promovendo a superagdo da fragmentagdo tanto do conhecimento quanto do sujeito, como

ilustrado na figura abaixo:

Figura 27 — Formacao holo-organizativa em didlogo na e para a vida

Ambiente/natureza

Contexto local/global

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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A partir da imagem ilustrativa, composta pelo rio (representando os povos ribeirinhos),
a arvore (simbolo do ser humano), o capim dourado (que reflete a regionalidade local) e a
rede complexa (indicando a relagdo entre parte e todo), exemplifica-se como os povos
ribeirinhos do Pard e o capim dourado cultivado pelo povo tocantinense fazem parte da
Amazonia brasileira. Essa configuragdo estd entrelacada com a dimensdo transcomplexa do
sujeito, que evidencia a interdependéncia entre objeto, contexto e ambiente. Sabe-se que a
formagdo proposta nesta tese ndo ¢ contemplada pelas atuais diretrizes curriculares da
educagdo basica, uma vez que fragmenta as disciplinas e ndo atende as exigéncias de uma
valorizacao do profissional da educagao.

Nesse sentido, o sujeito transcomplexo age de maneira integrada e dependente,
assumindo novas formas de expressao e adquirindo novas perspectivas para compreender a si
mesmo e as multiplas conjunturas da vida. Esse sujeito considera a subjetividade, a
multirreferencialidade e suas relagcdes consigo mesmo, com 0s outros € com o entorno,
permitindo o surgimento de uma pluralidade de percepgdes e significados que se alinham ao
que se entende como formacgio holo-organizativa em didlogo na e para a vida. Essa
compreensdo esta alinhada com Pinho (2021), que defende que a triade dos principios
dialégico, recursivo e hologramatico permite articular diferentes saberes, buscando
compreender os diversos elementos apresentados sem se limitar a uma visdo estreita. O
pensamento complexo nos possibilita refletir sobre a realidade educacional de forma aberta,
sem encerrar as questdes em conclusoes definitivas. Dessa maneira, estamos constantemente
estabelecendo novas conexdes.

Com referéncia as produgdes amazonidas, o Quadro 19 nos evidencia as aproximagdes
formativas com perspectivas transdisciplinares, uma vez que estes resultados coadunam com a

literatura discutida no referencial teodrico.

Quadro 20 - Perspectivas formativas amazonidas transdisciplinares

Autor (A) Aproximac¢oes Formativas Transdisciplinares

Silva, 2015 As vivéncias pessoais e profissionais das professoras alfabetizadoras mostram que o
saber matematico ndo ¢ um dom inato, mas algo que se constrdi, mobilizando outros
saberes ¢ novas concepgoes na formagao docente.

Lobato, 2016 A pesquisa incentivou a problematizagdo e acdo dos estudantes, promovendo
autonomia e ampliando possibilidades de aprendizagem pelo didlogo, além de
desenvolver um novo olhar para a docéncia e a pratica, estimulando a capacidade de
investigar e sistematizar o conhecimento.
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Frade, 2017

As propostas formativas incentivaram os professores a refletirem sobre o ensino da
geometria, levando-os a buscar conhecimento, aprimorar praticas pedagogicas, e
romper com antigas abordagens, através da troca de experi€ncias e uma nova postura
reflexiva na docéncia.

Reinaldo, 2017

Ensinar matematica exige mais do que experiéncia e gosto; ¢ necessario estudar o
contetido, escolher metodologias eficazes para facilitar o entendimento dos alunos,
considerando que aprendem de maneira diferente e possuem uma relagdo distinta
com a matematica no cotidiano.

Soares, 2017

A formagdo continuada ajudou os docentes a avancarem na construcdo do
conhecimento e no desenvolvimento profissional e pessoal, refletido em suas
narrativas, ao expressarem mudancas na forma de ver, sentir, pensar e se expressar,
durante a formacao vivida na escola.

Castro, 2018

A motivagdo docente para mudangas em meio as incertezas ajustou os
encaminhamentos formativos, destacando a investigacdo-acao com foco na reflexdo
coletiva, em um processo dindmico e democratico para a tomada de decisdes diante
de desafios na pratica.

Nascimento,
2018

Mesmo com os problemas de infraestrutura e pedagogicos enfrentados pela escola ao
longo dos anos, esta ¢ significativa e valiosa para os alunos e comunidades
ribeirinhas, mantendo um forte valor afetivo, preservando caracteristicas como arte,

ludicidade, e momentos pedagogicos coletivos que definem sua identidade.

Rocha, 2018

Os espacos de formacao na escola sdo criados a partir de confianga, aproximacao
com a realidade dos professores, ¢ uso de desafios como mecanismos de
questionamento, visando formar um grupo que discuta, problematize e reoriente o
ensino de ciéncias.

Souza, 2018

Os reflexos dessa formacdo denotam a importincia dos professores se sentirem
pertencentes ao processo de ensino e aprendizagem, de (auto)formacgdo, de
compreensao da fungdo social da Matematica.

Cavalcante,
2019

O curso de formagdo continuada mostrou que os professores reconhecem o valor do
dialogo e a importancia de construir coletivamente o processo de formagao,
atendendo para suas necessidades docentes, indo além dos livros didaticos e métodos
predefinidos.

Leal, 2019

Com base nas vivéncias formativas, infere-se que os professores, ao trabalhar com
operacgdes de adi¢do e subtragdo, reconstruiram significados sobre a organizagdo do
ensino, destacando a importancia de conhecer as propostas curriculares e didaticas.

Moreira, 2019

A experiéncia formativa demonstra que a conduta interdisciplinar & vidvel e
essencial para consolidar letramentos em varias linguagens. Além disso, a
metodologia de ensino com pesquisa favorece a interacdo entre professor e aluno,
promovendo um processo autobnomo e democratico de construgdo do conhecimento.

Silva, 2019

Os achados mostram que a comunidade FORMAZON apoia o desenvolvimento
profissional de docentes universitarios, professores escolares e estudantes,
oferecendo suporte teorico e pedagogico. Isso promove transformagdo pessoal,
profissional e institucional, contribuindo para a formag¢ao da identidade individual e
coletiva.
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Souza, 2019 A formagdo para a emancipag¢do humana sera viavel quando: a equipe de formacao
tiver melhores condigdes de trabalho; for possivel planejar acdes que integrem as
necessidades multidimensionais dos professores; ¢ for estabelecida uma politica
permanente de formagao continuada na rede.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base nos dados da pesquisa.

A partir da sintese dos resultados das producdes amazonidas que se aproximam da
epistemologia transdisciplinar, observa-se que essas produgdes buscam processos formativos
continuos, bem como a investigagao e sistematiza¢ao do conhecimento. O processo dialdgico
permite um novo olhar sobre a pratica docente, incentivando uma abordagem critica, criativa
e reflexiva entre os pares, baseada nas vivéncias educativas. Esse ambiente requer
experiéncias pedagogicas fundamentadas em constante problematizacdo, conhecimento aberto
e relacional, além da construcao individual e coletiva de propostas formativas.

Estes aspectos coadunam com Freire (1996), ao propor que o ensinar a aprender exige
uma vivéncia sincera, na qual este processo de ensinar-aprender se configura como uma
experiéncia integral, englobando dimensdes politicas, sociais, culturais, pedagogicas, estéticas
e éticas. Estes pressupostos articulados a agao docente parece-nos um dialogo que converge
com a epistemologia transdisciplinar.

Este atributo requer a compreensdo da complexidade do ambiente escolar, exigindo,
portanto, projetos institucionais que valorizem os professores e oferecam condigdes para que
possam promover transformagdes significativas na vida dos estudantes. Para isso, ¢ necessario
refletir sobre a escola como uma organizagao formativa, reconhecendo-a ndo apenas como um
local de ensino, mas também como um ambiente que contribui para o desenvolvimento
integral dos estudantes. Nesse contexto, Warschauer (2017a) enfatiza que as praticas
formativas precisam ser baseadas em concepcdes que permitam novas formas de ensinar e
aprender.

Conforme Gatti et al. (2019), o avango dos docentes estd diretamente relacionado ao
esforco de pesquisa, que deve ser o ponto de partida para a formacdo continuada. Essa
abordagem permite que os professores adquiram novas fundamentacdes e praticas
educacionais, promovendo, assim, uma renovagao no aprendizado das novas geracdes. Nesse
sentido, Novoa (2023) reforca a importancia de processos formativos que incentivem a busca
por novos conhecimentos ¢ o desenvolvimento de habilidades que permitam aos docentes
refletirem sobre suas praticas. Essa formacao precisa ser contextualizada e relevante para as
realidades escolares, de modo que os professores sejam encorajados a investigar suas praticas,

a compartilhar experiéncias e colaborar com os pares para melhorar a qualidade do ensino.
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Para melhorar a qualidade da educagdo bésica, ¢ essencial promover mudangas nas
politicas publicas, nos curriculos, nas formagdes de professores, nas praticas pedagogicas, nas
condi¢des de trabalho e na infraestrutura escolar, entre outros aspectos. Nesse contexto,
destaca-se o Indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB), criado em 2007 pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O IDEB tem
como objetivo avaliar a qualidade do aprendizado em ambito nacional e estabelecer metas
para a melhoria do ensino. Em agosto deste ano, os dados atualizados foram divulgados para
estados € municipios. As figuras a seguir apresentam um panorama dos anos iniciais do

Ensino Fundamental na regido Norte.

Figura 28 - Tabela do IDEB Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Regidao Norte
I N - — Ministério da Educacao

II I=I Instituto Macional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Ensino Fundamental Regular - Anos Iniciais

Indicad edu i i mpostos por: Taxa de Aprovagio, SAEE e [DEE nos anos de 2003, 2007, 2009, 2011, 2013, 2013, 2017, 2019, 01 e

2023 e Metas do 1° ciclo do Ideb®’ (2007-2021). Os dados estdo dimensionados por regides geograficas, unidades da federagdo e rede de ensino.

IDEE | IDEE | IDEB | IDEB | IDEB | IDER | IDEB | IDEB | IDER | IDEB

_ Regidol Rede 2005 | 2007 | 2000 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | apas | 2023
Unidade da Federacio - - - - - - - - =7= -
(NxP) | (NxF) | (NxP) | (NxP) | (NxF) | (NxP) | (NxF) | (NxP) | mixp) | (NxP)

Norte Piiblica 29 33 3.8 42 43 47 49 30 30 32
Rondénia Piiblica (4) 33 39 43 46 51 33 57 33 33 33
Acre Piiblica (4) 33 37 42 43 30 33 57 58 34 37
Amazonas Piblica (4) 29 34 3 42 45 30 33 33 33 36
Roraima Piiblica (4) 36 41 2 43 48 51 34 33 33 34
Pari Piiblica (4) 27 30 3, 40 38 43 43 47 48 48
Amapi Piblica (4 3.0 33 3 40 38 43 44 47 47 48
Tocantins Piiblica (4) 34 40 44 48 30 50 34 33 51 34
Fonte: MEC/Inep.
Notas:
(4) h2dias do SAEE 2011 2 Ideb 2011 caleulados sem as escolas federais,
(5) Ver Nota informativa do Ideb de 2021 (https://download.in ¢ brieducacao_basica/portal_idebiplanilhas_para_download/2021/nota_inf; iva_ideb_2021.pdf) =
Relatério dz Resultados do Sazb de 2021 (https:/download.inep sov br/educacao_basica'sash/202 Lresultados'relatorio_de_resultados_do_sasb_2021_veluvme_1.pdf)

para maiores informagdes sobre o impacto da pandemia no Ideh;

Fonte: MEC/INEP (2024).

Figura 29 - Tabela do IDEB dos municipios de Palmas, Belém e Santarém

Indicadores educacionais compostos por: Taxa de Aprovagio, SAEE e IDEE nos anes de 2003, 2007, 2009, 2011, 2013, 2013, 2017, 2019, 20217 £ 2023 & Metas

do 1° ciclo do Ideb™* (2007-2021). Os dados estio dimensionados por municipio e orzanizados por rede de ensino
Siglada | Nomedo E}El} IDEB IDEE IDEB IDEE [I}El_i IDEE IDEE U}EB; IDEB
UF Municipio Rede ._DD: E_DD? !_I}DQ 2_011 !_l}l.} 2_01: E_DlT 2_019 :_9:1 2_023
(NxP) NxP) (NxP) NxF) NxP) (NxP) NxP) (NxP) NxP) NxP)
TO Palmas Mumicipal 38 44 56 58 5.8 6.2 6.6 6.6 6.1 6.3
PA Belém Municipal 0 34 EX 44 41 46 51 33 49 3.0
PA Santarém | Municipal 33 3.9 42 46 49 32 33 33 34 33

(2) Ver Nota informativa do Ideb d= 2021 (https://download insp gov br/sducacao_basica'portal_idsb/planithas para_download'2021/nota_informativa_idsh_2021 pdf) =
Relatorio de Resultados do Sasb de 2021 (https://download inep. gov.br/educacao_basica'sasb/202 1/resultados/relatorio_de_resultados_do_sasb 2021 _volume 1.pdf)

para maiorss informagtes sobre o impacto da pandamia no Ideb;

Fonte: MEC/INEP (2024).

Com base nos indices gerais da regido Norte apresentados na Figura 28, nenhum dos

estados alcancou a média estabelecida (6), embora tenham se aproximado das metas definidas
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para estados e municipios. A Figura 29 destaca os municipios de Palmas, Belém e Santarém,
com Palmas atingindo a meta estipulada. Esses trés municipios compuseram a amostra da
pesquisa, € buscou-se trazer a realidade educacional da educagdo basica na regido, uma vez
que tais parametros avaliativos sao fundamentais para a formulagdo de politicas publicas que
visem garantir os padrdes minimos de aprendizagem dos estudantes.

Dessa forma, entende-se que esses resultados ndo devem ser utilizados para
responsabilizar professores e gestores pelo sucesso ou insucesso escolar. A questdo ¢
complexa e exige politicas publicas comprometidas com a formagao inicial e continuada dos
docentes. No entanto, as diretrizes atuais muitas vezes caminham em sentido oposto,
afastando-se de uma formacdo baseada em fundamentos e principios que promovam uma
educagdo humanizadora, emancipatoria, critica e criativa. A Resolucdo CNE/CP n. 4/2024
exemplifica esse retrocesso para a educagdo basica.

Segundo Rodrigues, Custodio e Foster (2018), os conhecimentos adquiridos durante a
formacao precisam ser contextualizados e significativos, de modo a manter a conexdo entre o
saber académico e o sociocultural. Isso ¢ essencial para a formacdo do docente como
individuo, profissional e, sobretudo, cidadao reflexivo. Ao integrar essas dimensdes na
formacgao, torna-se fundamental oferecer ao educador bases cientificas € uma compreensao do
contexto social e cultural, permitindo-lhe entender e mediar questdes relacionadas a
aprendizagem e ao ensino. E para mediar os problemas educacionais ¢ indispensavel
incentivar processos abertos ao didlogo e a reflexdo sobre a dimensdo tedrica/pratica (Torre,
2002).

A literatura revela os desafios enfrentados pelos professores em suas formacgdes
iniciais e continuadas, especialmente no que diz respeito aos pressupostos tedricos e praticos
necessarios para lidar com as complexidades sociais e culturais das salas de aula
contemporaneas. Esse cendrio ¢ particularmente evidente no contexto da formacgdo de
professores e na educacdo para as relagdes étnico-raciais na educacdo béasica no Amapa,
fundamental para a implementacdo da Lei n° 10.639/2003. Apesar dos obstaculos existentes
no curriculo escolar, especialmente em relagdo a inclusdao de conteudos de matrizes africanas,
ainda se acredita na viabilidade de uma educagdo que se baseie no respeito a diversidade, na
autonomia pedagogica, na construgdo de valores, e que busque caminhos para refletir sobre as
diferengas sem perder de vista suas singularidades (Rodrigues; Custddio; Foster, 2018).

Essas concepcdes formativas visam ndo apenas preparar os professores para o
exercicio da profissdo, mas também promover uma profissio docente mais valorizada e

reconhecida, contribuindo para a melhoria da educagdo como um todo, uma vez que a
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literatura aponta que o processo formativo ndo deve ser apenas para dar respostas técnicas,

pois tem, também, uma dimensao politica e social envolvida, e que ¢ complexa e ampla.

Sob este olhar, faz-se necessario mencionar os desafios formativos apontados nos

resultados das pesquisas de Souza (2017) e Reis (2019), como elucidado do quadro abaixo:

Quadro 21 — Desafios formativos

Autor (a) Desafios Formativos Amazonidas
Souza, 2017 A desvalorizagdo se manifesta nas precarias condi¢cdes de trabalho, com falta de material
pedagogico, muitas vezes comprado com recursos proprios, € na baixa remuneragao, abaixo do
estipulado por lei, forcando as professoras a aumentarem sua jornada para melhorar a renda
mensal.
Reis, 2019 Os resultados indicam a necessidade de maior articulagdo entre entes federativos ¢ institui¢des

formadoras para adotar programas de formagdo continuada que atendam as especificidades
regionais. O PNAIC visa profissionalizar o professor com formacgao técnica, seguindo a logica
neoliberal e padronizando o trabalho pedagogico ¢ as avaliagoes.

Fonte: elaborada pela autora (2024) com base nos dados da pesquisa.

Os resultados mencionados acima revelam que as concepgdes formativas apontadas

nestes processos ainda carecem de concepcdes mais abertas e dialogicas, sobretudo quanto

aos referenciais.

A tabela abaixo sinaliza a necessidade de processos formativos a partir dos principios

da transdisciplinaridade, pois o quantitativo revela este aspecto deficiente.

Tabela 2- Aproximagdes ¢ didlogos com a epistemologia transdisciplinar

Processos formativos amazénidas | N° %

Abordagens transdisciplinares 3 15%
Aproximagdes transdisciplinares 15 75%
Desafios 2 10%

Fonte: elaborada pela autora (2024).

A Tabela 4 revela a necessidade de a formagdo continuada ser fundamentada em

aportes tedricos que promovam um didlogo critico no processo de profissionalizacdo dos

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados indicam, ainda, a

importincia de uma formacdo docente alinhada a realidade escolar, ao contexto e as

necessidades dos professores, levando em conta a cultura local, as particularidades regionais e
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as demandas da comunidade escolar. Apos a andlise das concepgdes formativas, prosseguimos
para a analise das praticas e processos formativos dos docentes amazonidas, abordada no

proximo parametro.

6.2 Praticas e processos formativos dos docentes amazonidas

No que se refere as praticas e processos formativos dos docentes amazodnidas, ¢
importante destacar as unidades de registro relacionadas a estes parametros, discutidas na
secdo cinco, especialmente as apresentadas no quadro 16, na subse¢do 5.3 e 5.6. Com esse
enfoque, os trechos a seguir evidenciam as praticas e processos transdisciplinares
identificados nas analises realizadas, oferecendo uma compreensdao mais aprofundada destes
parametros.

Quando a formacao continuada se realiza de modo reflexivo e dialégico, situado
no contexto aonde a agdo docente acontece, alarga as possibilidades de
fortalecimento de relagcdes com o saber matematico viabilizando sua corporificacdo

em acgdes didaticas, possibilita o desenvolvimento de praticas transdisciplinares e
proporciona a autoformacao ao professor (Costa, 2015, grifo nosso).

A investigacdo considera a experiéncia do professor e contribui para fortalecer as
praticas utilizadas por eles, aperfeicoando as ideias que estes docentes trazem ao
longo da carreira docente (Costa, 2020, grifo nosso).

Compreende a formagdo continuada como atividade essencial ao trabalho docente,
esta busca suporte na pratica pedagdgica, principalmente ao professor alfabetizador,
a partir de situagdes que se incentivem a problematizagdo, a reflexdo, a teorizagdo e
que promovam a constru¢do do conhecimento como processo continuo de
formacao profissional (Pugas, 2018, grifo nosso).

Ao revelar como a formacao continuada propicia mudanga nas praticas docentes, estas
producdes trazem relevantes contribuicdes, haja vista que chamaram a aten¢do para o
processo formativo como sendo de modo reflexivo e dialdgico, pois esta a¢do propicia a
autoformag¢do docente, ou seja, o professor como protagonista na constru¢do de seu
conhecimento e crescimento pessoal de forma continua. Esses resultados sao semelhantes aos
estudos utilizados no referencial tedrico desta tese, pois evidenciam que a formacao de
professores carece ser pautada em praticas transdisciplinares que contribuam para processos
formativos mais criticos e capazes de lidar com os desafios sociais, éticos e culturais na
contemporaneidade. Ao promover uma educagao integral, as praticas transdisciplinares visam
ndo apenas a formacdo académica, mas também o desenvolvimento de competéncias que
preparem os educadores para atuar de maneira mais efetiva e transformadora em seus

contextos educativos (Pinho, 2021).
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Esse aspecto dialoga com Moraes (2021), que afirma ser indispensavel que as
pesquisas educacionais contribuam para um novo pensamento ontoldgico, epistemoldgico e
metodologico. Nesse contexto, Souza e Pinho (2017) destacam que a formagao requer novas
ressignificagdes, novos olhares e integracdes em um cendrio de transitoriedade continua.
Assim, ¢ possivel tornd-la emancipatoria, j& que na formagdo continua de professores e
equipes educativas discute-se o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que buscam
diferentes caminhos para reconstruir e ressignificar as realidades educativas.

Ainda nesse sentido, Behrens e Prigol (2024) apontam que a formacao de professores,
envolvendo os construtos tedricos do pensamento complexo como pilares epistemoldgicos,
pode auxiliar na mudanga de concepgao para buscar uma agdo docente inovadora e criativa.

As unidades de registros que sinalizam a experiéncia docente incentivam a
problematizagdo, a reflexdo e a dimensao tedrica, todavia, estas ndo especificam em seus
processos formativos praticas transdisciplinares (Pugas (2018); Costa (2020). E esse aspecto ¢
indispensavel como reforcado no referencial tedrico desta investigacdo e confirmado por
Pinho (2021), ao considerar que as praticas transdisciplinares sdo vistas como uma forma de
superar a fragmentacdo do conhecimento e promover uma educagdo que articule diferentes
areas do saber, favorecendo uma compreensdo mais integrada da realidade, pois possibilita a
criacdo de espacos dialdgicos, criativos e reflexivos, essenciais para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas que atendam as necessidades contemporaneas. Isso nos remete a énfase
de Morin (2015) quanto a importancia de enxergar o ser humano em sua totalidade e de
considerar as interconexoes entre os diversos aspectos da vida e do conhecimento.

O desenvolvimento das praticas contribui com elementos para a reflexido sobre a
influéncia da representacdo do saber matematico, criado por esses professores, durante o
processo de formacdo inicial e continuada, sobre a interpretacdo que fazem a respeito da
forma de ensinar e aprender matematica e, portanto, sobre o ideario pedagogico vigente em
escolas de comunidades ribeirinhas (Costa, 2015, grifo nosso). Esse entendimento nos remete
ao que Gatti (2014) sinaliza a respeito da formacdo de professores da educagdo bésica, ou
seja, que os curriculos da formacao inicial e continuada sejam providos de competéncias
étnicas, cognitivas, sociais e politicas, além de apontar a necessidade de curriculos que
valorizem os saberes locais no processo de ensinar e aprender.

Entre as producdes que apontam perspectivas formativas transdisciplinares

amazonidas, conforme evidenciado no Quadro 19, destacam-se ainda as seguintes referéncias:
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A formacdo carece propor novas ideias sobre as praticas de ensino de matematica,
em especial a geometria (Souza, 2018).

Processos formativos mediados com perguntas problematizadoras como as que
foram realizadas, provocam didlogos e reflexdes sobre as praticas que sdo
desenvolvidas pelos professores e podem remeté-los a olhar para si e repensar suas
acdes no intuito de mobilizarem também conhecimentos de conteudo e pedagdgicos
(Cavalcante, 2019).

Resultados indicam que as abordagens investigativas contribuiram de forma
significativa, trazendo novos saberes, atitudes e agdes que auxiliaram os professores
em suas praticas de ensino da Educacdo Ambiental (Silva, 2019).

Observa-se 0 modo como se da a rela¢do entre a docéncia e a formagdo, na busca
por compreender a necessidade do professor de estar sempre em busca de melhor se
desenvolver na profissdo. Diante disso, percebe-se que ha uma demanda permanente
pela continuidade de sua formacdo, haja vista que o conhecimento, seu objeto de
trabalho, esta em constante mudanca e renovacgdo (Souza, 2019).

Em suma, as produgdes que abordam processos que se aproximam dos construtos
transdisciplinares justificam-se, em primeiro lugar, por trazerem referéncias a formacao
continuada de professores com uma perspectiva emancipatoria, baseadas em concepgdes
dialégicas e em processos continuos ao longo de toda a carreira docente. Além disso, no que
se refere a aproximacao transdisciplinar dessas produgdes, os dados revelam que os processos
formativos amazonidas buscam praticas constantes de problematizagdo, reflexdo ¢ mudangas
no ambito do aprender e ensinar.

Dessa forma, ressalta-se a importancia de os processos e praticas docentes terem
principios que versem pela unidade do conhecimento e inteireza do ser, como sera

aprofundado na subsecao a seguir.

6.3 Ressignificar o pensamento em busca da unidade do conhecimento

Nas unidades de registros referentes ao ressignificar do pensamento em busca da
unidade do conhecimento, foram analisadas e identificadas as contribui¢des e desafios dos
processos da formagdo continuada de professores da regido Norte nos ultimos dez anos, e

identificaram-se os seguintes resultados a partir das producdes:

Alarga as possibilidades de fortalecimento de relagdes com o saber matematico
viabilizando sua corporificagdo em agdes didaticas, possibilita o desenvolvimento de
praticas transdisciplinares e proporciona uma autoformagdo ao professor formador
(Costa, 2015, grifo nosso).

A formacdo continuada desenvolvida, propiciou aos professores participantes,
mudancas de atitude, transformacdes no fazer pedagogico e aprimoramento de
sua base tedrico-metodoldogica (Costa, 2020, grifo nosso).



154

A importancia constante do didlogo da matematica com as outras dreas do
conhecimento e, principalmente, com as praticas dos diversos contextos sociais. No
bojo da dialogicidade entre as disciplinas, ¢ primordial entender que a aquisi¢do da
aprendizagem se da pela tecedura das distintas reas do conhecimento (Pugas, 2018,
grifo nosso).

O trecho a seguir refor¢ca a importancia da epistemologia formativa que considera a

subjetividade humana, pois

os tempos atuais pedem formagdes que niao foquem apenas o lado racional de
quem se forma, pois, o professor ndo € sé razdo, ¢ também um ser de emogdes, de
sensibilidade. Por isso, as formagdes podem ser desenvolvidas de modo a
influenciar/inspirar/instigar os participantes por sua participacdo, pelo vivenciar
0 processo, por possibilitar reflexdes que gerem experiéncias autoformadoras e
potencializem uma formagéo integral de cada sujeito envolvido (Costa, 2015, grifo
Nn0sS0).

A partir da referéncia acima, compreende-se a importancia primordial de processos
formativos e acgdes didrias para ressignificar o pensamento em busca da unidade do
conhecimento, especialmente quando esses processos se baseiam em um conhecimento aberto
e relacional, que proporciona vivéncias e experiéncias auto-eco-formativas ao sujeito.

Das produgdes analisadas referentes as instituicoes da UFPA, UFOPA e UFT,
conforme os dados discutidos tanto na se¢ao cinco quanto nesta, percebe-se que ha avangos na
dimensdo da epistemologia transdisciplinar, pois € perceptivel que os referenciais
predominantes nas discussdes quanto a formacdo continuada de professores com uma
perspectiva emancipatoria, sdo baseados em concepgdes dialdgicas e em processos continuos
ao longo de toda a carreira docente.

De acordo com Goldemberg (1998), a pesquisa ¢ um processo de aprender a
sistematizar e organizar as proprias ideias. Com esse intuito, buscou-se elencar objetivos
especificos da investigacdo e sintetizar seus principais resultados, conforme mostra o quadro

abaixo:

Quadro 22 - Objetivos especificos da tese e os resultados obtidos

Objetivos Especificos

Resultados

i. Compreender os
referenciais

tedrico-epistemologico
S que orientam a
formacdo continuada
no Brasil, bem como as

Os aportes tedricos ressaltam que a formacdo continuada de
professores ¢ compreendida como parte de um processo de
desenvolvimento humano e social. E um processo formativo que
ocorre ao longo da vida profissional do professor, com o intuito de
aprimorar e atualizar seus conhecimentos, habilidades e
competéncias. Suscitando a necessidade de transcender o carater
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principais diretrizes em

prescritivo, promovendo uma abordagem mais flexivel e

vigéncia que os | contextualizada, que suscite aos professores atuar com autonomia
fundamentam. e criatividade, contribuindo desta forma para uma formacdo mais
significativa e transformadora.
A epistemologia transdisciplinar contribui para uma formacao
humana com processos interconectados e entrelacados para que
seja percebida, de fato, a condicdo de interdependéncia das coisas,
ou seja, as relagdes humanas e planetarias. O sujeito ¢
compreendido em sua inteireza, subjetividade, emocdo,
espiritualidade, intuicdo e criatividade. Compreende-se que os
il. Apresentar a | pressupostos do pensamento complexo, nutridos pelos principios
epistemologia da | transdisciplinares e ecoformativos sdo desafiadores e urgentes
transdisciplinaridade e | para que a formagdo de professores ocorra na triade
sua relevancia aos | (autoformacdo, hetero e ecoformadora), na qual seja considerado:

processos de formagao
continuada de
professores.

a preparagdo do professor autdbnomo, criativo e critico; a relagao
sujeito/objeto. E todo esse processo de formagdo implica uma
dinamica complexa, hetero e ecoformadora de natureza complexa,
aberta, fundamentada na solidariedade, no questionamento
constante e nas reflexdes continuas. Esta visdo revela processos
que envolvem incerteza, emergéncia, mudanga, recursividade e
transformagdo que requerem do profissional docente um maior
compromisso e responsabilidade com a educag¢do em virtude da
sua consciéncia e agdes auto-eco-organizativas.

iii. Analisar as
concepgoes
teorico-epistemologica

s, da produgdao do
conhecimento da
regido Norte,
relacionadas aos

processos de formagao
continuada de
professores dos anos
iniciais do  Ensino
Fundamental e a

tecitura das
epistemologias
formativas amazonidas
investigadas.

Por meio do sistema de busca avangada BDTD, foram
selecionados vinte documentos; 19 (dezenove) dissertagdes e 1
(uma) tese. Estas produgdes foram analisadas a partir dos seis
parametros tematicos: Concepcdes formativas; Processos
formativos amazonidas; Praticas formativas docentes; Reforma do
pensamento; Unidade do conhecimento; Processos formativos
transformadores. Os resultados revelam que as concepcdes
formativas se pautam no inacabamento do processo formativo que
acontece ao longo da vida do docente, sendo este a partir da
experiéncia em um movimento reflexivo. Percebem-se
perspectivas epistemologicas abertas, nas quais
sujeito/objeto/conhecimento estdo tecidos para transformagao e
autotransformacao, além de aportes tedricos fundamentados em
principios de autonomia, reflexividade e criticidade para os
professores.  As producdes relacionadas aos processos de
formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental desvelam perspectivas de uma epistemologia
pautada no ressignificar do ser e dos contextos, mas que a
dimensao disciplinar ainda prepondera nos ambientes formativos.

iv. Identificar  as
contribuicoes e
desafios dos processos
de formacao
continuada de

Para realizar a analise detalhada dos processos formativos
amazoOnidas, foi necessario focar nas unidades de registro
estabelecidas nos seis parametros da se¢do cinco, no intuito de
identificar as contribui¢des de desafios dos processos formativos
amazonidas. Das vinte produgdes elencadas para andlise, trés
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professores em teses e
dissertagoes de
Pos-Graduagao stricto
sensu da regido Norte,

e as possiveis
aproximacoes e
dialogos com a
epistemologia
transdisciplinar.

fundamentam-se na epistemologia da transdisciplinaridade, em
quinze ha aproximagdes da perspectiva transdisciplinar e duas
apontam desafios. As produgdes que abordam processos que se
aproximam dos construtos transdisciplinares justificam-se, em
primeiro lugar, por trazerem referéncias a formagao continuada de
professores com uma perspectiva emancipatéria, baseadas em
concepcdes dialogicas e em processos continuos ao longo de toda
a carreira docente. Além disso, os dados revelam que os processos
formativos amazonidas buscam praticas constantes de

problematizacdo, reflexdo e mudancas no ambito do aprender e
ensinar.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Ao evidenciar a organizacao dos objetivos especificos e a sintese de seus resultados
no Quadro 22, apresenta-se o caminho tracado para alcancar o objetivo geral estabelecido
nesta investigagdo, que consistiu em analisar as concepgdes tedrico-epistemoldgicas da
producao do conhecimento relacionadas aos processos de formagao continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em teses e dissertagdes de Pos-Graduagado stricto
sensu da regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, e as aproximacgdes e dialogos com a
epistemologia transdisciplinar. Destaca-se, assim, o que propomos desde o inicio desta
pesquisa, que para a composi¢do, entrelagamento, busca, reflexdo, sintese e sistematizacao
dos dados, fez-se necessario idas e vindas para tecer a composic¢ao da problematica.

Destacamos que, desde o inicio desta pesquisa, a composi¢do, o entrelacamento, a
busca, a reflexdo, a sintese e a sistematizacdo dos dados exigiram um movimento da nao
linearidade, de idas e vindas para construir a problematica. Essa problematica foi tecendo e
sendo tecida, buscando emergéncias e novas rotas para a formagdo continuada de professores.
A se¢do a seguir tem como propoésito realizar o delineamento das epistemologias dos
processos de formacgdo continuada de professores amazonidas, dos anos iniciais do Ensino

Fundamental na ultima década, e suas aproximagdes e didlogos com a transdisciplinaridade.
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7 COMPOSICAO DOS FIOS E SEUS ALINHAVOS

A presente tese se propds, desde a tecitura dos primeiros fios, a um processo composto
de constante ressignificar, composicdo e recomposicao de si, e das incertezas que a vida
pessoal e profissional reverbera ao longo da trajetoria do seu construto. E a partir deste olhar
recursivo, dialdgico e organizacional que tanto a vida quanto a formacdo de professores
requerem novas epistemologias, sobretudo na contemporaneidade, devido a complexidade que
¢ o processo educacional.

Sob este olhar, a investigacdo teve como objetivo analisar as concepgdes
teorico-epistemoldgicas da produgdo do conhecimento relacionadas aos processos de
formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em teses e
dissertagdes de Pos-Graduacao stricto sensu da regido Norte, no periodo de 2013 a 2022, ¢ as
aproximacdes e didlogos com a epistemologia transdisciplinar. Assim, a linha guia foi
construida a partir de estudos que indicam a necessidade de repensar conceitos e
epistemologias, a partir de novos referenciais, por modos de vida e fruigdes que nos habilitem
a diferentes olhares, que se conectem tanto com o ambito individual como com o coletivo e
institucional. Nesse contexto, a formagdo continuada passa a ser um dos pré-requisitos basicos
para a transformacdo das agdes docentes, pois ¢ através do estudo, da pesquisa, da reflexdo,
do constante contato com novas concepgdes, proporcionados pelos programas de formacao
continuada, que ¢ possivel a mudanga no seu modo de pensar e no fazer pedagogico do
docente, e desta forma, ha a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas formas de
ver e pensar as institui¢des educativas.

A partir deste olhar, a escolha por analisar as concepgdes teorico-epistemologicas da
producao do conhecimento relacionadas aos processos de formagao continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, se deu a partir da epistemologia de Marin (2019),
que evidencia a necessidade de processos que potencializam a formagdo ao longo da vida do
professor. A literatura aponta a importancia de a formagdo de professores ser considerada
essencial para a profissionalizacdo, o desenvolvimento ao longo da carreira, a renovacao da
profissdo e a constru¢do de uma educagdo mais preparada para os desafios contemporaneos
(N6voa, 2023). Nesse aspecto, Chimentao (2009) refor¢ca que a formacgdo continuada passa a
ser um dos pré-requisitos basicos para o ressignificar docente, pois ¢ através da pesquisa, da
reflexdo, do constante contato com novas concepgdes formativas, proporcionadas pelas
pesquisas educacionais, que ¢ possivel a mudanga no modo de pensar e no fazer pedagogico

do professor.
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Para tanto, buscou-se compreender os referenciais tedrico-epistemoldgicos que
orientam a formagdo continuada no Brasil, e as principais diretrizes em vigéncia que o0s
fundamentam, o que desvela que sdo cada vez mais urgentes pesquisas sobre a formacao de
professores amazonidas, € que contribuam para a ressignificagdo das politicas publicas
educacionais, das praticas pedagogicas, dos curriculos, dos contextos formativos etc., dos
docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental na educagdo basica.

Além disso, destaca-se a necessidade de a epistemologia transcender a dimensao
pratica, considerando que a formacao de professores ¢ um processo complexo. Isso implica
articular saberes, fazeres e experiéncias de forma recursiva, bem como promover movimentos
e interagdes que favorecam a construgdo de novos conhecimentos para o ser docente. Nesse
contexto, a literatura reforca que a epistemologia deve prepard-lo para uma formacao
fundamentada na inter-relacao entre os saberes fisicos, bioldgicos, sociais e culturais.

No que se refere a epistemologia transdisciplinar, os referenciais apontaram a urgéncia
desta reverberar na formacao do ser, propiciando a elaboracdo de uma abordagem aberta, em
permanente evolucdo, que se nutrird de todos os conhecimentos humanos e que recoloca o
homem no centro das preocupagdes. Logo, os processos formativos a partir da complexidade
e da transdisciplinaridade sdo apontados pela literatura como indispensaveis para a formagao
de professores, pois permitem uma abordagem mais ampla e interconectada do conhecimento,
que leve em conta a complexidade dos problemas e desafios enfrentados pelas instituigdes
educacionais e a sociedade em geral. Essas novas epistemologias formativas propdem a
religagdo dos saberes compartimentados e propiciam a superacdo do processo da
fragmentacdo do conhecimento e do sujeito. Esses pressupostos pautados nos principios
dialégico, organizacional e hologramatico possibilitam a conexdo e tecitura na e para vida,
pois propiciam a religagdo do conhecimento, além da ideia de transcendéncia, conexao e
inter-relagdes do sujeito/objeto.

Fundamentado nestes principios da transdisciplinaridade e do pensamento complexo,
os dados foram coletados por meio do sistema de busca avangada da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Apds a selegdo das produgdes com pesquisas
sobre formacao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
periodo de 2013 a 2022, esta coleta resultou no total de 20 (vinte) produ¢des. O caminho
metodoldgico foi construido a partir de uma pesquisa tedrica, documental e bibliografica de
carater exploratério, com uma abordagem qualitativa, por meio de leitura, analise e

sistematizagdo dos dados com o apoio do software webQDA, seguido dos procedimentos da
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analise de conteudo de Bardin (2011), e dos principios da hermenéutica filos6fica de Gadamer
(2005).

Esse percurso metodologico ainda revela a importancia da escolha metodoldgica de
pesquisa, que necessita de rigor cientifico e de conhecimentos empiricos e tedricos para sua
originalidade, especialmente no contexto especifico de uma tese de doutoramento. Assim,
pensar na metodologia de uma investigacdo implica compreender o método como um
caminho flexivel, capaz de incorporar novas emergéncias e adaptar-se a rotas ou bifurcagdes
que possam surgir ao longo do processo.

Ao analisar as concepgdes teodrico-epistemologicas da produgdo do conhecimento da
regido Norte, percebe-se um avango significativo nas finalidades dessas formacdes. Nota-se
um esforco na busca por mudangas nas praticas dos professores € na compreensao da
necessidade de novas bases teoricas, pois estas concepgdes formativas se pautam no
inacabamento do processo formativo que acontece ao longo da vida do docente, sendo este a
partir da experiéncia em um movimento reflexivo, em busca do ressignificar do ser e dos
contextos, porém, a dimensao disciplinar ainda prepondera nos ambientes formativos.

As produgdes que se aproximam dos construtos transdisciplinares trazem referéncias a
formagdo continuada de professores com uma perspectiva emancipatoria, baseadas em
concepgodes dialdgicas e em processos continuos ao longo de toda a carreira docente. Além
disso, os dados revelam que os processos formativos amazonidas buscam praticas constantes
de problematizagdo, reflexdo e mudangas no fazer pedagogico. Portanto, a formagdo nao ¢
vista como um processo linear e estatico, mas sim como um processo dindmico e continuo,
que se estende ao longo da vida do individuo. Nessa abordagem, a formagao ndo se limita ao
desenvolvimento de habilidades técnicas, conhecimentos especificos, mas também inclui o
desenvolvimento de valores, atitudes e conhecimentos socioemocionais, ou seja, uma
formacgao continuada ao longo da vida.

Sob esta perspectiva, nota-se que os processos formativos tém avancado
significativamente na regido e compreende-se que a formagao é uma preparagao continua que
implica avancos nas politicas publicas que versam uma formagao autdonoma, critica e capaz de
debater as adversidades pedagdgicas em prol de uma formagdo cidada. Dessa forma,
entende-se que tal formagao assume uma posicao de inacabamento vinculado a uma formagao
permanente que proporciona a preparacao profissional. Torna-se, portanto, indispensavel a
constru¢do de um projeto formativo humanizador, que articule razao, emocgao e corporeidade,
com o objetivo de pensar para além dos paradigmas da reprodugdo, da instrumentalizagdo e

prescricao pedagogica e da regulagdo que marcaram e ainda marcam a agao docente.
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As contribui¢des desta investigacdo evidenciam que a dimensdo tedrica e
epistemologica da formacgdo continuada de professores abre novas perspectivas e favorece
pesquisas educacionais que estimulam um repensar sobre a formagao docente, sobretudo, que
esta se guie na epistemologia transdisciplinar, pautando-se na integracao do conhecimento,
em que nenhum tipo de saber seja desprezado ou compensado, e sim interligado. E com este
olhar teorico-epistemoldgico que a formagdo do sujeito transcomplexo age de maneira
integrada e dependente, assumindo novas formas de expressdo e adquirindo novas
perspectivas para compreender a si mesmo e as multiplas conjunturas da e no planeta. Logo, a
formacdo transcomplexa, holo-organizativa em didlogo na e para a vida emergem nos
fendomenos educativos, sobretudo, na contemporaneidade.

Nesse sentido, acredita-se que os resultados da pesquisa contribuem para propostas
formativas abertas, e propiciam um conhecimento relacional e conectado as multiplas
realidades (social, econOmica, politica, dentre outras). Considera-se que a dimensdo
formativa, a partir dos operadores cognitivos como o dialogico, o recursivo, o hologramatico
e organizacional, fomentam o desenvolvimento de ferramentas intelectuais necessarias para
conhecer a realidade complexa, além de os colocar em pratica para guiar o pensamento ¢ a
acdo. Isto significa que os operadores colocados nos processos de construcdo do
conhecimento possibilitam a compreensdo, a materializacdo da formacdo de professores e
todas as dimensoes da vida.

Apontam-se como limitacdes da pesquisa, primeiro, o fato de nem todas as teses e
dissertagdes produzidas por institui¢des de ensino superior brasileiras estarem depositadas na
BDTD, o que dificultou o acesso e a selecdo dos dados para a amostra. Além disso, apos a
coleta dos dados, o CNPq integrou as teses e dissertagdes ao Portal Brasileiro de Publicagdes
e Dados Cientificos em Acesso Aberto (Oasisbr). Como os critérios de inclusdo foram
estabelecidos com base na BDTD, optou-se por manter o percurso original da investigagao.
Destaca-se ainda que as producdes investigadas dos docentes amazonidas se deram em
programas de Docéncia em Educagdo Ciéncias e Matematica e Educacdo, devido os
programas pautarem suas pesquisas na tematica formacdo continuada de professores. A
quantidade, de apenas uma tese, justifica-se devido o doutorado em rede EDUCANORTE ser
recente, logo, as suas teses ainda estdo sendo defendidas e depositadas no repositorio de
busca.

No ambito das pesquisas futuras, espera-se que esta tese inspire novas reflexdes e
questionamentos, ¢ até mesmo prossiga em futuros estudos, tendo em vista as analises e

descobertas proporcionadas por seus resultados. Enfim, que a tecitura no dmbito da formacao
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continuada de professores possa reverberar nas multiplas dimensdes e espacos para uma
tecitura do ser e conhecer na e para vida, isto €, uma esperanca para pensar uma formacao

docente mais humanizadora.
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