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Introducao

construcao de politicas educacionais que sejam efetivas para asse-

gurar experiéncias de aprendizagens transformadoras para os estu-

dantes é um desejo de profissionais que atuam no ecossistema edu-
cativo. De secretarios de educacado a professores, do terceiro setor a academia,
a necessidade de melhorar as experiéncias educacionais para assegurar que 0s
jovens que egressam do sistema educacional possam participar plenamente da
vida social € um consenso. As evidéncias oriundas de estudos de diferentes areas
demonstram gque nao existe uma panaceia capaz de solucionar todos os proble-
mas, sendo necessarios investimentos que vao desde a infraestrutura até as ex-
periéncias de aprendizagem dos estudantes.

Dentre esses diversos fatores que podem levar as transformacgdes deseja-
das, contudo, a qualidade do ensino se destaca. O fato de que os professores sao
essenciais para garantir a aprendizagem dos estudantes ja se tornou quase um
senso comum no cenario educacional. E quase impensavel um artigo académico
sobre formacao de professores que nao inicie com o argumento de que “os pro-
fessores sdo o fator intraescolar mais importante para a aprendizagem” (basea-
dos via de regra em estudos como os de Bruns & Luque, 2014; Chetty, Friedman,
& Rockoff, 2014, Hanushek, 2011; Hanushek & Rivkin, 2010). Decorre desse fato,
nas ultimas décadas, o significativo aumento na discussao e nos investimentos
em formacao continuada docente como um recurso para assegurar melhorias
educacionais desejadas. Considerando os dados do Saeb, por exemplo, 77% dos
professores brasileiros participaram de ao menos uma atividade formativa com
até 20 horas de duragdo, e 67% dos professores participaram de ao menos uma
atividade formativa com mais de 20 horas de duragao'.

1. Com base nos dados do Saeb 2023, ultimo com informagdes publicas disponiveis.
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O fendmeno do investimento em formagao continuada é mundial, sendo esta
uma estratégia recorrentemente utilizada para gerar melhorias nas aprendiza-
gens dos estudantes por meio do fortalecimento de saberes e praticas docentes
(Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001b; Loyalka, Popova, Li, Liu, & Shi,
2017; Popova, Evans, & Arancibia, 2016). Contudo, muitos desses investimentos fa-
lham em gerar impactos duradouros, indicando a necessidade de uma compre-
ensao mais aprofundada sobre os fatores que caracterizam programas de forma-
¢ao realmente eficazes (Sims et al., 2022). De acordo com um estudo conduzido
pela Gates Foundation (2014), apesar do grande volume de recursos alocados na
formacao de professores — com investimentos anuais na ordem de 18 bilhdes
de ddlares nos Estados Unidos, por exemplo —, muitos docentes ainda relatam
insatisfacao com as opg¢des de desenvolvimento profissional oferecidas. As prin-
cipais criticas incluem a falta de relevancia dos conteddos e a desconexao com
a pratica em sala de aula. Esse contexto evidencia a necessidade de programas
de formacao que sejam mais alinhados as demandas do trabalho docente e que
proporcionem experiéncias de aprendizado significativas e aplicaveis (Gates Fou-
ndation, 2014).

Além disso, a relagcao entre investimento

“A existéncia de programas em formacdo continuada e a melhoria das

de formacdo continuada que atendam experiéncias de aprendizagem nem sempre
é clara, havendo estudos com impactos re-

levantes e outros com impactos nulos? Para
e . ”
condigbes institucionais adequadas. que gestores publicos e formadores possam

as caracteristicas de eficdcia requerem

tomar decisées mais bem informadas quan-
to ao desenho de suas estratégias formativas, pesquisadores tém buscado: i) ma-
pear as condi¢cdes gerais para garantir uma oferta eficaz de formacao continuada
(Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017, Garet, Porter, Desimone, Birman, &
Yoon, 2001; Guskey, 2002); e ii) identificar praticas especificas que promovam a
aprendizagem dos professores nessas formacodes e, consequentemente, modifi-
guem suas praticas em sala de aula (Brown & Campione, 1994; Jacobs & Empson,
2016; Kloser, Borko, Martinez, Stecher, & Luskin, 2016).

A partir das analises sistematicas desenvolvidas por esses pesquisadores,
caracteristicas estruturantes puderam ser identificadas, como ado¢ao de meto-
dologias ativas de aprendizagem para os professores, foco no desenvolvimento
pedagogico do conteudo, e estruturas de participacao coletiva. Via de regra, con-
tudo, os fatores de “formacdes eficazes” foram identificados no nivel da interven-
c¢ao individual (curso ou programa formativo), € nao da politica publica. No en-
tanto, a existéncia de programas de formacao continuada que atendam a esses
fatores requer condi¢des institucionais adequadas, destacando a responsabilida-
de de quem planegja, lidera e executa as formacdes dos professores, ou seja, as
secretarias de educacao.

Buscando corroborar as evidéncias sobre desenho e implementacao de for-
macodes continuadas eficazes e apoiar gestores publicos na construcao das condi-
¢oes estruturantes para que a formacao continuada de qualidade chegue a todos

2. E relevante destacar que aqui nos referimos apenas as experiéncias que foram sistematicamente estudadas. A imensa
maioria das intervenc¢des formativas adotadas no cotidiano de secretarias de educacao ndo sao sequer avaliadas quanto
a satisfacdo dos professores ou percepgao do quanto foram efetivas para sua pratica.
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os professores, foi criado o Programa de Avaliacdao das Condi¢des Institucionais
de Oferta da Formacdo Continuada (PACI-FC). O programa consiste na avalia-
¢ao das condigdes institucionais para a implementacao da formagao continuada
para professores, ou seja, acdes que precisam ser realizadas no nivel macro (da
politica publica) para que formacdes eficazes cheguem aos docentes. Os indica-
dores dessas condi¢gdes foram construidos por meio da elaboragcao de um marco
conceitual que estrutura, a partir das evidéncias existentes sobre formacgao conti-
nuada, quais devem ser as acdes das secretarias para sua implementacao.

A construgao do PACI-FC passou pela elaboragao de um quadro de referéncia
que identificou quais sao as condicdes institucionais estruturantes para secreta-
rias de educacao, partindo da revisao da literatura sobre melhores praticas forma-
tivas e sua transposicao para o contexto institucional. O objetivo desta publicagao
€ apresentar este quadro e o que ele traz como analise quanto analisada a regidao
da Amazoénia Legal brasileira, apontando potenciais desdobramentos sobre a po-
litica formativa das redes e aprendizados que podem servir para reflexdao e inspi-
ragcao para outros contextos.

O foco na regido se vincula ao programa Amazdénia Sempre, lancado em
2023 pelo BID. Este programa, abrangente e holistico, tem como objetivo prote-
ger a biodiversidade e acelerar o desenvolvimento sustentavel em trés frentes de

acdo: ampliar o financiamento, promover o intercambio de conhecimento e faci-
litar a coordenacao regional entre os oito paises amazonicos. As especificidades
gue o bioma que reune nove estados brasileiros, também impde desafios para
a educacao no territério. Buscando corroborar a compreensao desses desafios
educacionais, este estudo foi elaborado em parceria com o Centro de Estudos
Aplicados em Praticas de Ensino e Aprendizagem (Ceapea) e o Laboratério de
Estudos e Pesquisas em Economia Social e Educacao (Lepes), tendo como foco
as politicas de formagao continuada da regiao.

A presente nota técnica, com foco na dimensdo conceitual e das politicas for-
mativas da pesquisa, tem quatro objetivos principais, representados pelos capitulos
gue se seguem. Em primeiro lugar, abordamos com profundidade os elementos
gue caracterizam uma formacgao continuada eficaz, com base na literatura acadé-
mica especializada. A partir disso, discutimos quais sao as condi¢des institucionais
necessarias para garantir que as redes de ensino e suas secretarias de educacao
sejam capazes de assegurar a eficacia da formacao continuada de professores. Em
seguida, apresentamos uma linha do tempo da politica educacional nacional no
que se refere a abordagem da formacgao continuada, destacando marcos impor-
tantes e mudancas de visao ao longo do tempo. Por fim, realizamos uma analise
comparativa entre as politicas de formacao continuada de professores em nivel
nacional e regional, com foco nos nove estados da Amazénia Legal, destacando
semelhancas e diferencas observadas nas politicas e legislacdes adotadas. m
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2.

Marco conceitual:
formacao continuada
eficaz e dimensoes das
condicdes institucionais

e um modo geral, todas as politicas elaboradas e implementadas por secre-
tarias visam, com maior ou menor intensidade, incidir sobre os processos de

aprendizagem dos estudantes. Esse objetivo € sem duvida legitimo, conside-
rando que os sistemas educacionais existem justamente para promover o desenvol-
vimento das criangas, jovens e adultos aos quais servem. Todavia, quando pensamos
no processo de formacgao continuada, a busca pela promogdo da aprendizagem das
criangas, jovens e adultos pressupde um olhar cuidadoso e direcionado para outros
aprendizes: os professores.

Existem pressupostos velados importantes na perspectiva de uma formagao fo-
cada apenas na melhoria de resultados dos estudantes. O primeiro deles diz respeito
ao entendimento que, se os estudantes ndo estdo demonstrando performance em
determinados conteldos (medidos, via de regra, por avaliagdes externas), este deve
ser exatamente o conteudo da formacgdo do professor. O que esta implicito nesta
perspectiva € que o professor desconhece o objeto de ensino e que, portanto, pre-
cisa se apropriar do mesmo para resolver a falta de desenvolvimento de seus estu-
dantes. Essa abordagem desconsidera que o professor precisa explorar o curriculo
desde uma perspectiva muito mais complexa e articulada do que a fragmentacao
proposta por descritores. Além disso, o desenho da formacao considera o estudante
enquanto aprendiz, e nao o docente e sua complexidade.

Condigdes institucionais para a oferta de formacdo continuada de professores
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O caminho percorrido entre a concepgao da formacao continuada e a aprendiza-
gem dos estudantes, todavia, é longo e cheio de barreiras que podem torna-la mais
ou menos efetiva. Ao analisarem diferentes estudos que conceitualizam o processo
formativo, McChesney e Aldridge (2019) destacam cinco estagios percorridos para
gue o impacto desejado seja alcancado. Os estagios estao sintetizados na Figura 1.
O primeiro estagio se refere ao planejamento da formagao, no qual se concebem
0s objetivos formativos e os contornos da formagdo que os professores deveriam
receber. A concepc¢do adequada da formacao é fundamental para que conteddos
apropriados, metodologias adequadas e recursos necessarios sejam assegurados.

FIGURA 1. Estagios da Formacdo Continuada

5 i‘oo “Z IMPACTO NOS
ESTUDANTES

FORMAGAO
APLICADA

FORMAGAO
ACEITA

=3
@
2 R85 oo

FORMAGAO
PLANEJADA

Fonte: Elaboragdo prépria, baseado em McChesney & Aldridge, 2019

A formacao recebida pelos professores, segundo estagio deste modelo l6gico, se
refere ao o que efetivamente se desenrola nas experiéncias de aprendizagem e desen-
volvimento profissional. Trata-se da operacionalizacdo do planejamento pelos agentes
formadores, uma etapa estruturante pois pode aproximar ou afastar os professores do
alcance dos objetivos planejados. No contexto da formagao recebida, elementos que
sao pouco considerados no planejamento atuam e influenciam a experiéncia final dos
professores. O conjunto dos professores presentes na formacao, o momento do ano le-
tivo no qual ela ocorre associado a carga de trabalho docente, eventuais questdes poli-
ticas que possam estar afligindo o grupo de professores, sdo alguns dos elementos que
podem afetar como o grupo de professores interage com o formador e com o conteudo.

E preciso considerar, ainda, que para além de um planejamento e uma entrega
ideal, o que fica para os professores passa necessariamente pelo engajamento e pelos
recursos internos de que dispdem para processar as experiéncias de aprendizagem.
Nesse sentido, os autores sugerem o terceiro estagio, a formacgdéo aceita. O que é acei-
to pelos professores sao os conhecimentos construidos, aquilo que foi internalizado
apods ser processado cognitiva e emocionalmente durante as experiéncias vivencia-
das. Objetivamente, a formagao aceita se traduz nos conhecimentos adquiridos e nas
disposicdes transformadas dos professores participantes. Algumas barreiras impor-
tantes podem se impor nesse momento, como a falta de conhecimentos prévios dos
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“O impacto da formac¢do continuada professores para que o objetivo de aprendizagem
seja plenamente desenvolvido, a resisténcia devida

a conflitos com a administracao central, ou mesmo
0 baixo engajamento dos participantes.
mudancas de prdticas na sala de aula A partir daguilo que foi aceito, caminha-se para
O guarto estagio, que seria a formac¢do aplicada a
sala de aula. Essa formacao aplicada seria a transfor-
macdo dos conhecimentos e disposicdes construidos durante a experiéncia formativa
em praticas efetivas no contexto escolar. Sdo essas praticas que possuem, efetivamente,
o potencial de agir na aprendizagem dos estudantes, quinto e Ultimo estagio desse
modelo l6gico, que representam o impacto final desejado para a formacao continuada.

E importante observar que, entre cada estagio, existem fatores que transformam
aos poucos o gque originalmente foi planejado para a formagao. Fatores impondera-
veis, como elementos contextuais, disposicées cognitivas e emocionais dos docentes
e dos estudantes, além de fatores socioeconémicos e politicos, interferem diretamen-
te no caminho entre o planejamento e o estudante. Nesse sentido, alcancar o maximo
de qualidade em cada uma das etapas minimiza o risco da auséncia de impacto da
formacao. Isso implica, portanto, um desenho estratégico que considere que o apren-
diz-chave nesse processo é o docente, levando em conta suas caracteristicas e neces-
sidades, bem como seu contexto de atuagdo e como sua pratica se desenvolve.

Quando se fala, na literatura especializada, em impacto da formagao continuada,
observam-se via de regra seus efeitos nos trés uUltimos estagios: aprendizagem do-
cente, mudancas de praticas na sala de aula e aprendizagem dos estudantes, sendo
este Ultimo o mais desejado. Kennedy (2016) sugere, a partir da revisao sistematica
de varias avaliacdes de impacto, que o tempo para que o impacto aconteca em cada
uma dessas etapas é distinto, sendo comum que a primeira mudanca se dé nos
saberes docentes, seguidas de alteracdes sustentadas em sua pratica, que refletem,
por sua vez, melhorias nas aprendizagens discentes.

O que sabemos sobre formacdo continuada eficaz € oriundo justamente de es-
tudos que se dedicaram a investigar quais caracteristicas os programas formativos
possuiam (o que acontecia nos dois primeiros estagios) que estavam associadas a
efeitos positivos nos trés estagios finais (por exemplo, Darling-Hammond, Hyler, &
Gardner, 2017, Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001; Guskey, 2002). A partir
desse conjunto de estudos, conseguimos sistematizar quais seriam as praticas asso-
ciadas a maior eficacia, as quais sintetizamos a seguir.

Um primeiro aspecto essencial para que a formacao seja realmente eficaz € que o
conteudo abordado esteja alinhado com as demandas curriculares e com os desafios
especificos enfrentados pelos professores em suas disciplinas e contextos educacio-
nais. Segundo Heller et al. (2012), programas que enfatizam o conteudo especifico das
disciplinas e utilizam atividades contextualizadas conseguem melhorar significativa-
mente o conhecimento dos professores e, consequentemente, o desempenho dos
alunos. O estudo comparou trés modelos distintos de formacao para professores de
ciéncias e constatou que agueles que incluiam analise de casos e discussdo sobre o
trabalho dos alunos foram os que mais promoveram ganhos no conhecimento pe-
dagogico e no desenvolvimento profissional dos participantes. Este resultado sugere
que o foco em conteudo especifico, em vez de abordagens generalistas, € mais eficaz
para atender as necessidades reais dos professores em sala de aula (Heller et al,, 2012).

normalmente é observado em trés

aspectos: conhecimento docente,

e aprendizagem dos estudantes.”
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Esse componente se relaciona com a importancia da formacgao continuada
estar focada no desenvolvimento do profissionalismmo docente, por meio do es-
tudo e investigacao daquilo que € proprio da sua atuagao em sala de aula. Como
destacam estudiosos que discutem a relevancia do conhecimento pedagdgico do
conteddo, um professor de matematica precisa se debrucar sobre o conteddo de
algebra a partir de como os estudantes aprendem, e nao da mesma forma que
um engenheiro precisa conhecer esse conteddo. Essa perspectiva é corroborada
por uma meta analise recente realizada por Sims e colegas (2022), na qual se ma-
pearam 0s mecanismos associados a eficacia da formacao continuada. Com base
Nna investigagdo de mais de 100 avaliacdes de impacto que utilizaram estratégias
de RCT, os autores concluiram gue o desenvolvimento de conhecimentos praticos
e especificos para a realidade dos docentes tende a gerar maiores efeitos sobre o
desempenho dos alunos, comparado a modelos de formagao mais tedricos e des-
vinculados da pratica cotidiana (Sims et al., 2022)

Para além do conteudo das formacdes, a maneira como elas sao vivenciadas
pelos professores é fundamental para garantir que elas sejam recebidas de maneira
apropriada. E consenso na literatura que o uso de metodologias ativas de aprendiza-
gem, como foco no adulto aprendiz, sdo essenciais para sua eficacia (Darling-Ham-
mond, Hyler, & Gardner, 2017; Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 200T; Heller et
al,, 2012, Kennedy, 2016). Que por sua vez, sdo as estratégias metodoldgicas que en-
volvem os professores ativamente em seu aprendizado, com a possibilidade de ex-
plorar materiais ligados a pratica, discutir com seus pares e produzir conhecimento
coletivamente. Heller e colegas (2012) enfatizam que o aprendizado ativo promove
uma compreensao mais profunda do contelddo e permite que os professores facam
conexdes entre a teoria e a pratica. Em seu estudo, modelos de formacgao que inclu-
fram analise de casos reais de sala de aula mostraram-se eficazes nao apenas em
melhorar o conhecimento dos professores, mas também em transformar sua pra-
tica pedagodgica. Esse tipo de abordagem encoraja os docentes a refletirem sobre
suas proprias praticas e a experimentarem novas estratégias de ensino com suporte
e devolutivas adequados (Heller et al., 2012).

Adicionalmente, a continuidade e duracao da formagao sao fundamentais para
a sua eficacia. Programas de curto prazo tendem a gerar impactos limitados, en-
guanto iniciativas sustentadas ao longo do tempo demonstram melhores resulta-
dos na implementacao e na retencdo de novas praticas pelos professores (Landry
et al,, 2006). No estudo realizado com professores de educacdo infantil, Landry e co-
legas observaram que a formacao continuada ao longo de dois anos, com sessdes
regulares (ex. mensais) e conteldo revisitado, foi capaz de promover melhorias sig-
nificativas e duradouras nas praticas dos professores, o que, por sua vez, resultou em
ganhos substanciais nas habilidades de linguagem e leitura das criancas (Landry et
al, 2006). Desimone e Garet (2015) enfatizam que ndo existe um “ndmero magico”
para a quantidade de horas necessérias para a formacdao ser eficaz, mas dentre os
estudos avaliados, os resultados observados apareceram apenas nagueles com du-
racao maior do que 20 horas.

A coeréncia entre os objetivos do programa de formacéo e as demandas e metas
da escola é outro aspecto apontado pela literatura como essencial para o sucesso do
desenvolvimento profissional (King, 2013). Em uma analise de modelos de avaliacao
de impacto, King argumenta que o alinhamento entre os conteddos abordados na
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formacao e as praticas e politicas institucionais € vital para a implementacao eficaz
de novas estratégias pedagodgicas. Programas de formacdo que sdo planejados sem
considerar o contexto escolar dos participantes podem encontrar resisténcia dos
professores ou tornar-se menos relevantes para sua pratica cotidiana (King, 2013),
impactando na dimensdo da formacao recebida.

No estudo de Bellue et al. (2024), que analisou um programa intensivo de forma-
¢cao para professores do ensino fundamental na Francga, os pesquisadores observa-
ram que a formacédo focada em metodologias de ensino ativo mostrou resultados
positivos imediatos, mas seu impacto foi reduzido quando os professores tentaram
aplicar as novas praticas a conteddos que ndo foram diretamente abordados no trei-
namento. Esse achado ressalta a importancia de os programas de formacao serem
integrados de forma coerente com as atividades e conteddo curricular que os pro-
fessores precisam ensinar, permitindo uma aplicacao pratica mais eficaz e duradou-
ra dos conhecimentos adquiridos (Bellue et al., 2024).

No conjunto da literatura sobre melhores praticas em formacao continuada, nao
ha um foco especifico quanto a modalidade das formacgdes continuadas, ou seja,
uma comparacao especifica entre modelos online (sincronos ou assincronos) e pre-
senciais. Todavia, considerando que a imensa maioria das redes de ensino utiliza
algum nivel de estratégia online, € importante estabelecer relacdes entre essas pra-
ticas e as modalidades. De um modo geral, a mudanca do conhecimento e da pra-
tica dos professores (formacdo aceita e formacao aplicada, dentro das etapas pro-
postas por McChesney e Aldridge) esta diretamente condicionada pela experiéncia
de aprendizagem vivida pelos professores. Nesse sentido, & provavel que experién-
cias online possam ser efetivas desde que, em seu desenho, sejam cuidadosamente
pensadas para estimular o desenvolvimento profissional dos docentes.

E preciso, contudo, destacar que ha limitacdes importantes no formato online.
Um aspecto central reforcado pelos estudos que apontamos anteriormente diz res-
peito as metodologias ativas e a interacao entre os professores. Em formatos online
assincronos, esse tipo de abordagem se torna praticamente impossivel. Todavia, mo-
delos assincronos que envolvam leitura de textos ou videos sao boas estratégias para
ampliar o repertério dos professores com relagdo a conteldos pontuais, politicas es-
pecificas adotadas pelas redes, ou mesmo fundamentos tedricos de determinadas
estratégias de ensino. O formato sincrono tem maior potencial de interagao quando
ocorre em plataformas que possibilitem trocas qualificadas entre os professores, a
realizacdo de atividades em conjunto, e a exploracao de elementos da pratica. A sim-
ples sincronicidade com centenas ou mesmo milhares de professores assistindo a
uma palestra ou debate, contudo, Nnao gera esse nivel de interacao desejada.

Tomados em conjunto, esses elementos orientam o desenho de programas de
formacao continuada eficaz, embora estejam, como pode ser observado, muito fo-
cados no desenho de intervencdes individuais e especificas. O esforco que a equipe
envolvida no desenho do PACI-FC realizou foi no sentido de desenhar, a partir dos
referidos elementos, quais seriam as acdes esperadas e desejadas por parte das se-
cretarias de educacao para assegurar as condi¢cdes institucionais de uma formacao
continuada eficaz. Na proxima secao, apresentamos as sete dimensdes que com-
pdem esse marco conceitual. m
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3.

Condicoes institucionais
para a formacao
continuada

revisdo de literatura sobre formacao continuada eficaz resultou na construcao

de um marco conceitual com sete dimensdes essenciais para a implemen-

tacdo de uma formacao continuada eficaz. Esse marco revela os elementos
gue devem ser observados pelas secretarias de educacao na construcao de seus pla-
nos formativos, quais estruturas devem ser asseguradas para sua implementacao, e
gquais cuidados devem ser tomados na execugao e acompanhamento dos processos
formativos. Como apontado anteriormente, cada uma das dimensdes emerge da
extrapolacao das melhores praticas para acdes que seriam de responsabilidade das
secretarias de educacao. A Figura 2 sintetiza as dimensdes que estruturam a inves-
tigacdo sobre condigdes institucionais de oferta da formacgao continuada sugeridas
neste marco conceitual. No restante deste capitulo, discutimos cada uma das dimen-
sbes deste marco conceitual.
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FIGURA 2. Condic¢des Institucionais de Oferta da Formacao Continuada
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3.1 PRINCIPIOS ORIENTADORES

Para uma formacao continuada efetiva, ¢ fundamental que existam diretrizes cla-
ras e consistentes que guiem todo o processo formativo. Essas diretrizes precisam
ser fundamentadas em dois pilares essenciais: evidéncias cientificas sobre eficacia
formativa e compreensdo profunda do contexto educacional e das necessidades de
professores e estudantes (Popova, Evans, & Arancibia, 2016).

Os principios orientadores devem refletir uma teoria de mudanga ancorada na
visdo de ensino e aprendizagem que a secretaria de educacao almeja para suas re-
des (Loucks-Horsley et al,, 2011). Essa visao precisa responder a pergunta: “Como seria
uma sala de aula que reflete o ensino e aprendizado de gqualidade que buscamos
promover?” Esse foco nao apenas inspira a formacao, mas permite que todos os en-
volvidos alinhem suas agcdes em torno de um objetivo pedagdgico comum.

Qutro aspecto crucial é a utilizacdo de dados contextuais, tanto sobre os estu-
dantes quanto sobre as necessidades formativas dos professores (Guskey, 2002b).
Com base nesses dados, a secretaria pode ajustar os programas de formacgdo para
que respondam diretamente as dificuldades e particularidades da realidade dos
educadores, aumentando as chances de impactos positivos no aprendizado dos es-
tudantes. E importante destacar que o uso de dados contextuais implica a existén-
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cia de estratégias especificas de conhecimento desses grupos. Mais do que olhar
para dados administrativos docentes, como informacdes sobre sua formacao, tem-
po de experiéncia, idade, € importante que a secretaria conte com estratégias para
conhecer quem sdo os professores enquanto aprendizes: quais sao suas fortalezas,
dificuldades e necessidades. Na mesma linha, é importante o uso de dados de ava-
liacdes externas para ter uma visao sobre os estudantes, mas eles nao explicam todo
o contexto. Escutas estruturadas gue permitam conhecer outras dimensdes do con-
texto de aprendizagem das criancas, jovens e adultos, dados contextuais das comu-
nidades nas quais estao inseridos, bem como o uso de instrumentos que permitam
mensurar aspectos mais sofisticados da aprendizagem sao enriquecedores do ma-
peamento contextual.

Para gque isso ocorra de maneira integrada, € essencial uma coordenacao en-
tre os diversos setores da secretaria de educacao, como os de curriculo e avaliagao.
E comum que observemos diferentes dreas demandando formacdes desconecta-
das, que consideram apenas um aspecto da aprendizagem ou uma necessidade
especifica, desconsiderando que o professor e os estudantes necessitam de politicas
coerentes. Assim, espera-se que exista uma estrutura ordenada e planejada de in-
tegracao entre areas para gue as experiéncias de aprendizagem docentes possam
ser mais efetivas. Dessa forma, politicas, formacdo e praticas pedagodgicas estarao
alinhadas em uma visdo coesa de desenvolvimento educacional.

Do ponto de vista dos elaboradores das politicas de formacao, portanto, dois as-
pectos sao fundamentais. O primeiro é a elaboracado das diretrizes formativas para
além da definicdo de aspectos legais globais (por exemplo, tempo de jornada, guem
participa e com que frequéncia). E necessario deixar explicita qual a perspectiva de
formacao orienta as agdes da secretaria de educagado, bem como a maneira como
essa perspectiva incide nas estratégias formativas adotadas. O desenho dessa poli-
tica precisa considerar de maneira detalhada quem sao os professores e os alunos,
e apresentar estratégias claras para que eles sejam parte do plano formativo. O se-
gundo diz respeito a publicizagdo que esses principios possuem dentro da secreta-
ria. Para que as experiéncias formativas reflitam efetivamente os principios formali-
zados em documentos oficiais, € necessario que eles sejam amplamente divulgados
e sejam apropriados por atores em diferentes instancias da secretaria.

3.2 MODALIDADES DE OFERTA E ABRANGENCIA

A qualidade da formacao continuada esta também diretamente associada ao
seu formato e alcance. Uma formacao limitada a eventos curtos ou a um pegqueno
grupo de professores tende a ter impacto reduzido na transformacéo das praticas
pedagodgicas e, por consequéncia, nas aprendizagens dos estudantes. A participa-
cao coletiva dos professores e a duragao prolongada das formacdes surgem, assim,
como componentes criticos para a efetividade das acdes formativas (Desimone &
Garet, 2015; Popova, Evans, & Arancibia, 2016).

A participacao coletiva se refere a possibilidade de professores de uma mes-
Mma escola ou area do conhecimento participarem juntos das mesmas experién-
cias formativas. Assim, por exemplo, em uma formacao cujo tema seja mais geral,
como gestdo de sala de aula, professores de uma mesma escola participam em
conjunto das experiéncias propostas pela secretaria; em temas especificos, como
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0 ensino de fragdes nos anos iniciais, professores de quarto e quinto ano apenas
fazem parte da formacao. Essa estratégia favorece a construgdo de uma cultura
de troca entre professores da mesma escola ou area de conhecimento. Quando a
formacao é oferecida de maneira isolada, sua aplicagao torna-se mais desafiadora
para o professor individual, especialmente se a escola ndo comypartilha da mesma
visdo ou das mesmas praticas. Assim, a formagao conjunta facilita o apoio mutuo
entre pares e reduz resisténcias que podem surgir dos estudantes diante de prati-
cas novas e, até entdo, desconhecidas.

A duracao prolongada da formacao, por sua vez, também é apontada pela lite-
ratura como essencial. Pesquisas indicam que programas com menos de 20 horas
dificilmente conseguem promover mudancas significativas nas praticas docentes
(Desimone & Garet, 2015). Esse elemento desestimula eventos Unicos, como semi-
narios e palestras pontuais, que ndo oferecem tempo suficiente para uma reflexao
aprofundada e aplicacao pratica dos conteldos discutidos.

Por fim, € relevante que a formacao seja oferecida em diferentes modalidades,
incluindo opc¢des presenciais, hibridas e online, para atender a uma diversidade
de necessidades formativas. Formagdes presenciais e com mentoria personalizada
costumam ter melhores resultados (Fishman et al,, 2013; Darling-Hammond, Hyler
& Gardner, 2017), mas também ha evidéncias de que formatos online e hibridos,
gue incorporam as caracteristicas de formacdes efetivas mencionadas no capitulo
anterior, podem ser igualmente eficazes. Cabe as secretarias garantir que os pro-
fessores tenham tempo reservado em sua jornada para participar das formacoes,
além de assegurar que as opcdes oferecidas estejam alinhadas aos principios me-
todolégicos apropriados.

Um aspecto importante a ser destacado nesta dimensao é que diferentes mo-
dalidades cumprem diferentes funcdes no processo de aprendizagem do professor.
Formacdes online assincronas, ou seja, aquelas nas quais os professores interagem
com conteudos estaticos em uma plataforma (textos, videos gravados, infograficos,
etc.) sdo ferramentas mais efetivas quando se pretende informar sobre algo ou am-
pliar um repertoério individual especifico. Momentos online sincronos no formato de
transmissdes ao vivo (lives), ainda que tenham a possibilidade de alguma interacao
Na caixa de comentarios, também possuem uma estratégia mais unidirecional e
favorecem a sensibilizagao relativa a temas especificos ou 0 acesso a informacdes
pontuais. Em ambos os casos, é possivel apoiar os professores a conhecerem deter-
minados conceitos, teorias ou novas politicas educacionais de maneira efetiva, pois
esse tipo de plataforma favorece interacdes com o contelddo que atuam sobretudo
Nna construcao de conhecimentos.

No geral, contudo, as formacdes visam agir sobre a ampliacdo do repertdrio pro-
fissional dos professores, ou seja, Ndo apenas sobre seu conhecimento, mas sobre
as praticas que esses professores possuem e aplicam em sala de aula. Neste caso, é
fundamental que exista interacao real, a possibilidade de exploracao de materiais da
pratica, discussdes com os pares € interacao com formadores experientes, de modo
gue nao apenas a sincronicidade mas também a presencialidade sdo essenciais.
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3.3 COERENCIA

A coeréncia entre o conteudo da formacdao e o curriculo que os professores de-
vem implementar em sala de aula é um dos aspectos mais destacados na lite-
ratura sobre formacao de professores. Quando a formacgdo ndo esta alinhada ao
curriculo e aos desafios especificos do ensino, torna-se dificil prommover mudancas
significativas na pratica docente. A coeréncia, portanto, deve ser considerada em
duas vertentes principais: o alinhamento com o contelddo curricular e a adequacao
as realidades enfrentadas pelos professores em sala de aula (Darling-Hammond,
Hyler & Gardner, 2017, Desimone, 2009).

O foco no conteddo garante que a formacgao ofereca suporte relevante para o pro-
fessor no desenvolvimento de seu conhecimento especializado e pedagdgico do con-
teudo, permitindo que ele utilize estratégias apropriadas ao ensino de cada disciplina.
Por exemplo, uma formacgao para professores de ciéncias pode incluir metodologias
especificas para o ensino experimental, enquanto uma formacao para professores de
historia deve abordar estratégias que ajudem a ensinar a compreensao temporal e o
uso de fontes primarias. E importante ressaltar que o foco no contelido ndo implica
a reducédo do mesmo ao conteldo que o estudante da educacdo basica deveria ter
acesso. Trata-se, pois, de uma exploragcao complexa desse conteudo desde a perspec-
tiva do ensino, pressupondo entendimentos sobre como as criangas aprendem os
conceitos especificos, aspectos epistemoldgicos préoprios das areas do conhecimento
e a problematizacao das implicagdes deste conteddo nos contextos de ensino.

A coeréncia com o curriculo, por sua vez, assegura que a formacao seja perti-
nente ao contexto educacional dos professores. Esse alinhamento exige que a for-
Mmacao se concentre em topicos especificos do curriculo, apoiando os professores
no aprofundamento de conhecimentos e praticas diretamente ligados aoc que ensi-
nam. Programas como o Ciclo de Resolucado de Problemas (Problem-Solving Cycle),
descritos por Borko, Koellner e Jacobs (2014), exemplificam esse tipo de abordagem
coerente. Esse ciclo oferece uma sequéncia de atividades que abordam desde o en-
tendimento de conteldos especificos até a analise pratica de sala de aula, permi-
tindo que os professores vejam, na pratica, como aplicar o conhecimento adquirido.
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Para que a formagao possa ser coerente com o conteddo de ensino e com o curricu-
lo, portanto, espera-se que ela seja direcionada para grupos de professores que atuam
NUM MEeSsSMOo ano OuU, a0 MeNos, Na MesMma etapa de ensino. Nao é possivel alcancar
esse nivel de coeréncia e especificidade se a formacao agrupa professores que atuam
do 6° ao 9° anos, ou que lecionam diferentes disciplinas. Evidentemente, hda momentos
em que aspectos mais gerais serdo tratados e agrupamentos mais diversos ou inter-
disciplinares serdo desejados, mas € necessario que haja deliberadamente momentos
desenhados para as trocas entre professores de uma mesma etapa e disciplina.

Nesse sentido, ha implicagdes praticas que precisam ser observadas pelas se-
cretarias de educacao que desenham as politicas formativas. Primeiramente, é ne-
cessario que haja oferta de diferentes formacdes para professores em suas areas
disciplinares especificas. Também € essencial a alocacao de tempo na jornada e
uma logistica especifica que possibilite aos professores de um mesmo ano ou etapa
participarem juntos das formacdes. Por fim, é essencial a existéncia de capacida-
de técnica instalada para que sejam ofertadas formacdes qualificadas a diferentes
componentes curriculares.

3.4 METODOLOGIAS FORMATIVAS

Para que a formacado continuada seja eficaz, é essencial que as metodologias
utilizadas se alinhem ao contexto de aprendizado profissional dos professores.
A literatura sobre “melhores praticas” aponta para a necessidade de metodologias ati-
vas que promovam o engajamento e a aplicagéo pratica do conteddo (Wilson, 2013).
No entanto, mais do que atividades interativas, essas metodologias devem considerar
o perfil especifico do professor como aprendiz adulto, com experiéncias e necessida-
des praticas bem definidas (Drago-Severson, 2009; Merriam & Bierema, 2014).

Um ambiente de aprendizado centrado no professor favorece a conexdo das
formacdes com o contexto e as necessidades praticas dos docentes. Isso implica
partir das experiéncias e desafios reais enfrentados pelos professores, promovendo
uma reflexao estruturada e a aplicacdo das metodologias discutidas nas formacoes
(Bransford, Brown, & Cocking, 1999). Tal ambiente proporciona condi¢cdes para que
0s professores conectem 0s Novos conhecimentos as suas praticas cotidianas e tra-
balhem suas dificuldades em sala de aula.

Outra caracteristica central € o uso de representacdes da pratica durante a for-
macdo, que trazem elementos da sala de aula para o centro do processo formativo.
Representacdes, como videos de aulas reais, estudos de caso, trabalhos de estu-
dantes e modelagem de praticas, ajudam a promover discussdes produtivas e re-
flexdes mais profundas sobre o ensino (Borko et al., 2014; van Es & Sherin, 2010). Por
exemplo, ao discutir um video de uma aula real, os professores podem observar
e discutir a aplicagdo de métodos especificos, 0 comportamento dos estudantes
e as reacgdes do professor, facilitando a compreensado de estratégias que poderao
empregar em suas proprias aulas.

“Um ambiente de aprendizado centrado
no professor favorece a conexdo das formagées com

o contexto e as necessidades prdticas dos docentes.”
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Para que essas metodologias se consolidem, é necessario desenvolver uma co-
munidade de pratica entre os professores. Esse tipo de comunidade é um ambiente
seguro e colaborativo, no qual os docentes compartilham experiéncias, discutem de-
safios e oferecem devolutivas construtivas uns para os outros (Grossman, Wineburg, &
Woolworth, 2001). A construcdo desse espaco requer normas e estrutura para facilitar
a interacao entre os participantes, criando uma cultura de aprendizado colaborativo.

Do ponto de vista do planejamento da politica publica de formacao, é necessa-
rio portanto que haja orientacdes explicitas quanto ao desenho das formacdes para
que elas possam incorporar esse tipo de metodologia. Essas orientacdes precisam
estar refletidas no plano de desenvolvimento e acompanhamento do trabalho dos
formadores, ou nos termos de referéncia utilizados para contratacdo de formacdes
por terceiros ou parcerias com entidades externas a secretaria.

3.5 MENTORIA E SUPORTE DE FORMADORES
ESPECIALISTAS

A qualidade da formacdo continuada depende, em grande medida, dos profis-
sionais que conduzem as experiéncias de aprendizagem. Nesse sentido, a selecao
e a formacao de formadores qualificados e em ndmero adequado sao fundamen-
tais para o sucesso dos programas formativos. Os formadores de professores atuam
como especialistas e sao responsaveis por promover um aprendizado aprofundado
e significativo, incentivando a aplicacao pratica das metodologias discutidas na di-
mensdo anterior (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017).

O perfil adequado do formador deve incluir tanto conhecimentos especificos
da disciplina quanto praticas pedagodgicas eficazes. Estudos demonstram que os
formadores precisam dominar o conteddo que ensinam, bem como possuir habili-
dades de mediacao e facilitacao, para apoiar os professores a relacionarem o conte-
udo da formacgao com suas praticas de ensino (Jacobs, Seago, & Koellner, 2017). Essa
expertise permite que o formador identifique as dificuldades dos participantes e
ajuste o processo de aprendizado conforme necessario.

Qutro aspecto crucial é a formagao continuada dos proéprios formadores, que
precisam de conhecimento especializado para desenvolver habilidades de lideranca
e facilitacdo. Como a formacao especifica para ser formador ndo é foco da forma-
cao inicial ou de programas de pds-graduacao, cabe as secretarias oferece-la e dar
suporte permanente para preparar esses profissionais a conduzir experiéncias de
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores de maneira eficaz
(Perry & Boylan, 2018).

Por fim, garantir um ndmero adequado de formadores para cada area discipli-
nar € essencial para que as formacdes sejam centradas no conteddo e atendam
as necessidades especificas dos docentes. Ter formadores disponiveis para todas as
disciplinas possibilita que cada formacéo aborde préticas pedagdgicas especificas
e atenda a desafios reais dos professores, evitando modelos genéricos de formacao
gue tendem a ter menos impacto.
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3.6 ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO

O acompanhamento e a avaliagdo das formagdes continuadas sdo essenciais para
garantir que as praticas formativas resultem em mudancas efetivas na sala de aula.
Esse processo se da em dois niveis: 0 apoio continuo aos professores na implemen-
tacao do que aprenderam e a avaliacao dos efeitos e do impacto da formacado na
pratica docente e na aprendizagem dos estudantes (Loucks-Horsley et al., 2011).

No nivel do acompanhamento, preocupamo-nos com um monitoramento
mais formativo do processo de desenvolvimento profissional docente. Trata-se da
construcao de estratégias para acompanhar, durante e apds a experiéncia forma-
tiva, como os professores estao recebendo as propostas e vivenciando as experi-
éncias em sala de aula, atrelada a possibilidade de receberem devolutivas estrutu-
radas dos formadores a partir dessas reflexdes. Esse acompanhamento continuo
permite que os professores ajustem e aprimorem suas praticas ao longo do tempo.
Ele pode ser feito ao longo dos encontros formativos, por meio de trocas estrutu-
radas planejadas pela mediagcdo formativa, relatérios de pratica que os professores
podem informar a secretaria, ou mesmo formularios online que sdo preenchidos
com alguma frequéncia, nos quais os professores podem informar os desdobra-
mentos da formagao em sua sala de aula.

Para além de acompanhar as reflexdes
“E importante que as secretarias dos professores e utilizar essa informacao de

monitorem a qualidade da formacéo, maneira formativa, € importante que as se-

cretarias também monitorem a qualidade da

traduzida em efeitos e, idealmente, impactos . . . .
formacao, traduzida em efeitos e, idealmente,

que as formagées oferecidas resultam” impactos que as formacbes oferecidas resul-
tam. Esse movimento envolve a coleta de da-
dos sobre a qualidade das formacoes oferecidas e os resultados observados na sala
de aula. Esse tipo de avaliacao pode ser realizado em diversos niveis de complexi-
dade, e é fundamental para acompanhar a qualidade e a efetividade do processo
formativo. Seguindo as proposicdes de Guskey (2002), podemos inferir alguns niveis
de avaliacdo da qualidade — entendida como efeitos e impacto — da formacgao que
sdo possiveis de serem acompanhados e informam a secretaria o que precisa ser
ajustado no processo.

O primeiro nivel de avaliagao foca na satisfacdo e percepcao dos participantes com
relacao ao evento formativo. Essa avaliacdo costuma ser feita com a utilizacao de formu-
larios apos os encontros, e pode ser facilmente coletada e sistematizada pelos proprios
formadores. Aqui, obtém-se informacdes se os professores gostaram ou nao da forma-
cdo, se a experiéncia foi aprazivel, se 0 espaco estava adequado, entre outros aspectos
gue se referem via de regra a percepcao de qualidade dos aprendizes da formacao.

Um segundo nivel, um pouco mais complexo, diz respeito a qualidade da ex-
periéncia de aprendizagem dos participantes da formacédo continuada. Trata-se,
aqui, da investigacao de aspectos especificos quanto as ac¢des desenroladas na
experiéncia vivenciada, a adequacao de estratégias, e a percepc¢ao de aprendiza-
gem dos participantes. Essa avaliacao pode ser feita com formularios especificos,
com perguntas nas quais os participantes reportam as praticas e a percepcao de
eficacia das experiéncias desde sua perspectiva, ou entao pela observacao das ex-
periéncias formativas, com a utilizacdo de protocolos e rubricas detalhadas.

Condicoes institucionais para a oferta de formagdo continuada de professores * 19



Um nivel mais complexo diz respeito a avaliacao da relagdo ou impacto da
formacao no conhecimento e nas praticas dos professores participantes. Para que
essa avaliacdo seja realizada, sao necessarias evidéncias validas e confidveis das
transformacdes que se pretende observar seja no repertério de saberes ou de pra-
ticas dos participantes. Adotando-se uma perspectiva mais formativa, é possivel
realizar avaliacdes desta natureza a partir de atividades realizadas no interior da
propria formacao, com a coleta de evidéncias sobre como o repertdério do professor
vai se transformando ao longo do tempo. A mudanca na pratica pode ser avaliada
tanto por relatos que sao feitos ao longo do tempo quanto por formularios nos
quais os professores reportam as acdes realizadas em sala de aula. Testes estrutu-
rados e instrumentos de observacao da pratica dos professores também sao alia-
dos na mensuracao do impacto em conhecimentos e pratica, mas também sdo
Mmais custosos e exigem, normalmente, a formacao de equipe especializada para
que a coleta seja feita de maneira rigorosa.

Por fim, o nivel mais complexo de mensuracao do impacto de uma formacao € a
aprendizagem dos estudantes. E fundamental destacar que um olhar simplista so-
bre indicadores educacionais nao permite inferir diretamente o impacto na aprendi-
zagem. Avaliagdes de impacto requerem desenhos experimentais ou quase-experi-
mentais rigorosos, considerando outros aspectos que podem influenciar os resultados
observados de modo a atribuir o impacto devido a intervencado observada (Menezes
Filho, Pinto, 2017). Nesse sentido, havendo o desejo ou necessidade de avaliar esse ni-
vel de impacto na aprendizagem dos estudantes, é recomendavel que as secretarias
busquem parcerias com instituicdes de pesquisa, capazes de oferecer metodologias
robustas para uma analise aprofundada dos resultados das formacgdes.

O que se espera das secretarias de educacao € a existéncia de um plano e uma
estratégia claros e coerentes para avaliar suas formacdes continuadas. Ademais, é
essencial que sejam organizadas rotinas de incorporag¢ao das informacdes obtidas
nas avaliagdes para melhoria continua dos processos formativos.

3.7 RECURSOS

Para viabilizar todos os aspectos das formag¢des continuadas, é essencial que
as secretarias de educacao disponham de recursos adequados, tanto materiais
guanto humanos. Segundo o relatério do Learning Forward (2011), uma formacao de
qualidade exige uma alocacao substancial e bem planejada de recursos.

Os recursos humanos incluem nao apenas formadores qualificados, mas tam-
bém o planejamento de uma jornada de trabalho que reserve tempo para a partici-
pacao dos professores nas formacdes. Secretarias de educacao precisam garantir que
o0 numero de formadores seja suficiente para atender a demanda das escolas, além
de oferecer incentivos e planos de carreira que tornem atrativa a posi¢gao de formador.

Em termos de infraestrutura, sdo necessarios espacos fisicos adequados que fa-
vorecam o engajamento e a interacao entre os professores, além de plataformas e
ferramentas para formacdes online ou hibridas. Materiais pedagdgicos adequados
também sao fundamentais, tanto para o uso nas formacdes quanto para apoiar a
pratica em sala de aula. Por exemplo, se a formagao utiliza recursos que os professo-
res deverao empregar com os alunos, &€ importante que as escolas estejam equipa-
das com esses mesmos materiais.
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Finalmente, recursos logisticos sao essenciais, especialmente em redes com
grande extensdao territorial. Custos de transporte, alimentacao e hospedagem para
os professores e formadores, quando necessario, devem ser previstos e cobertos
pelas secretarias, garantindo a participacao plena e a acessibilidade das formacdes
para todos os professores da rede.

As sete dimensodes elaboradas no contexto do PACI-FC ndo sdo exaustivas, e evi-
dentemente as secretarias devem considerar outros elementos que facam sentido
em seus contextos. Todavia, a proposta deste quadro de referéncia € estruturar o
que ¢ basilar, de acordo com as melhores evidéncias do campo, para uma boa estru-
tura formativa dentro de uma secretaria. Cada uma dessas dimensdes foi pensada
enguanto traducao de aspectos reiteradamente mapeados na literatura especializa-
da enguanto estruturantes para a boa qualidade da experiéncia de aprendizagem
de professores. Assim, esperamos que elas possam auxiliar as secretarias a estrutu-
rarem suas condic¢des institucionais e favorecer uma formacao de qualidade.

Também ¢é relevante destacar que para a elaboracdo deste quadro de refe-
réncia, utilizamos primordialmente materiais referentes a formacao de professo-
res. Todavia, a maior parte dessas condicdes sdo transferiveis e beneficiam outros
profissionais da educacao, como gestores escolares e profissionais do quadro de
apoio. ldealmente, esperamos que as politicas formativas possam ser pensadas
em conjunto e de maneira sistémica, visando ao desenvolvimento das redes de
ensino e proporcionando a construcdo de espacos de aprendizagem mais eficazes
para as criangas, jovens e adultos.

No restante desta nota técnica, discutimos como as politicas de formacgdo nacio-
nais brasileiras e da regido da Amazodnia legal estédo organizadas, em didlogo com as
dimensdes aqui apresentadas. m
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A formacao continuada
na politica educacional
brasileira

m aspecto central ao discutirmos as condi¢des institucionais para a efetiva-

cdo de boas formagdes continuadas sdo os marcos legais que a orientam. No

contexto brasileiro, as politicas educacionais sao determinantes porque, no
limite, estabelecem os marcos segundo os quais os entes federados e os servidores
serao responsabilizados por suas acdes. Nesse sentido, é relevante que compreen-
damos como as politicas brasileiras estdo estruturadas quanto a concepgao e oferta
de formacao continuada.

Neste capitulo, apresentamos uma linha do tempo da politica educacional na-
cional, a fim de discutir as perspectivas e a importancia dada ao desenvolvimento
profissional dos professores da educacao basica ao longo de nossa historia, sobretu-
do a partir da redemocratizacao politica, marcada pela promulgacao da Constitui-
¢do de 1988 (CF88; Brasil, 1988). Apds essa discussao mais geral, apresentamos uma
analise comparada feita a partir do Plano Nacional de Educacao (PNE; Brasil, 2014) —
importante documento desta trajetéria — e dos planos estaduais de educacao (PEE)
de nove estados da federagcao que compdem a regiao da Amazbdnia Legal.

4.1 TRAJETORIAS E PERSPECTIVAS
NA POLITICA NACIONAL

A promulgacédo da Constituicao Federal em 1988 (doravante CF88) foi um marco
importante no desenho de politicas de formac¢do docente no Brasil. O artigo n°
205 deste documento estabelece a educacao como um direito de todos e dever do
Estado e da familia, sendo este um marco fundamental para a expansdo educacio-
nal as camadas mais populares. Para assegurar 0 acesso a educagao para todos os
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cidadaos, a carta magna também prevé a centralidade dos profissionais da docén-
Cia neste processo, por meio de sua valorizacao e formacao. O artigo n°® 206 esta-
belece a “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™ como um dos principios basicos do ensino
brasileiro, assim como o “piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educacgdo escolar publica, nos termos da lei federal” (Brasil, 1988). Por esse motivo,
a CF88 é comumente utilizada como base legal de politicas de promocao ao desen-
volvimento profissional, em termos de formacao inicial e continuada, dos profissio-
nais da educacao basica.

FIGURA 3. Linha do tempo das legislagées

CONSTITUI(;AO FEDERAL

Estabelece a educagdo como um direito de
todos e um dever do Estado, incluindo a
valorizagdo dos profissionais da educagao.
Serve como base legal para politicas que
promovem a formagédo continuada,
reconhecendo-a como um instrumento
essencial para a qualidade da educagdo.

]
LEI DE DIRETRIZES E BASES (LDB)

Estabelece a formagdo continuada como
um direito, enfatizando a necessidade de
programas de capacitacdo e
aperfeicoamento ao longo da carreira
docente. Além disso, prevé a vinculagdo
entre a formacao continuada e o PPP das

escolas, integrando-a ao cotidiano escolar.

RESOLUCT\O CNE/CP N° 1
Regulamenta as DCNs para a Formagédo
de Professores da Educagdo Bésica.
Orienta a formacao inicial de
professores, integrando aspectos
relacionados a construgdo de trajetérias
profissionais e ao desenvolvimento de
competéncias docentes.

1988

Nota: elaborag¢do propria.

N&o obstante, embora a CF88 sugira a valorizagao dos profissionais da educacao,
particularmente dos professores, ela nao aponta caminhos concretos para sua con-
cretizacdo* Oito anos apds a promulgacao da CF88, foi sancionada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBN, Lei n° 9.394/96), em 20 de dezembro de 1996.
Sendo um documento especificamente voltado a regulamentacao dos processos
educacionais no territério nacional, a LBDN traz em seu corpo indicacdes explicitas
sobre os processos formativos e de valorizagcdo docente. Em seu artigo n° 67, a lei prevé
que seja assegurado aos profissionais da educacao basica o “aperfeicoamento pro-
fissional continuado, inclusive com licenciamento peridodico remunerado para esse
fim" (Brasil, 1996). Em seu artigo n° 61, a LDBN também estabelece o seguinte®:

art. 61. [..] Paragrafo unico: A formacdo dos profissionais da educacéo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educagao basica, tera como fundamentos:
[.]

Il - a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e capacitacao
em servico. (Brasil, 1996)

3. Redagao dada pela Emenda Constitucional n° 53 de 2006 (Brasil, 2006a).

4. Eimportante ressaltar que a definic3o utilizada para identificar claramente os chamados “profissionais da educac&o” foi
criada apenas em 2009, a partir da Lei n® 12.014, que alterou o artigo 61 da LDB (Brasil, 2009a).

5. Incluido pela Lei n° 12.014 de 2009 (Brasil, 2009a).
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Observa-se, portanto, a demarcacdo da importancia dos processos formativos
e inclusive um olhar sobre necessidade de articulagao entre teoria e pratica, aspec-
tos essenciais para formacdes de qualidade, como destacado no capitulo anterior.
Todavia, embora esses principios estivessem presentes nestes que sdo os dois do-
cumentos legais mais importantes para as politicas educacionais, a década de 1990
e os primeiros anos da década de 2000 tiveram como foco principal as politicas de
universalizacdo do ensino. Foi apenas a partir do inicio da década de 2000 que a
formacao de professores passou a assumir mais relevancia nas politicas nacionais,
particularmente a etapa da formacao inicial. Em 18 de fevereiro de 2002, o Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP) publicou uma resolucdo que
estabelecia as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao de professo-
res da educacao basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduagao
plena. Essa resolucao foi um marco importante para a formacao de professores no
Brasil, e abordava principios orientadores para a formacao inicial, além de estabele-
cer alguns principios da formacao continuada.

A Resolucdo CNE/CP n°1de 2002 previa que a formacao deveria ser sistematica e
articulada com a pratica profissional, visando ao desenvolvimento continuo dos co-
nhecimentos e habilidades pedagdgicas dos professores, e que deveria orientar-se
pelo desenvolvimento de competéncias necessarias ao exercicio profissional do pro-
fessor. A resolucao também valorizava a pesquisa como componente fundamental
no desenvolvimento do conhecimento pedagdgico. No contexto deste documento,
a pesquisa se revela uma grande aliada para a construcao do conhecimento peda-
gogico, proporcionando aos professores as habilidades necessarias para enfrentar
os desafios educacionais e promover uma educacao de qualidade, conforme obser-
va-se em seu artigo 3°

Art. 3° A formacao de professores que atuarao nas diferentes etapas e modalidades da
educagao basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profis-
sional especifico, que considerem:

[.]

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o
processo de construcdo do conhecimento. (Brasil, 2002a)

A Resolucdo CNE/CP n°1, de 15 de maio de 2006, também foi uma medida vol-
tada para a formacao inicial, orientando a adaptagao dos cursos de Pedagogia exis-
tentes e a estruturacdo dos Nnovos cursos. A normativa estabeleceu as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para o Curso de Graduag¢ao em Pedagogia, licenciatura, no Brasil.
A resolucao, fundamentada em varias leis, incluindo a LDBN (Brasil, 1996), definiu
principios, condicdes de ensino e aprendizagem, e procedimentos para o planeja-
mento e avaliagcao dos cursos de Pedagogia no Brasil. Destinava-se a formacao de
professores para atuar na Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, nos cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, e na Educacao Profissional
Na area de servicos e apoio escolar.
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FIGURA 4. Linha do tempo das legisla¢des - continuacédo

PORTARIA MEC N° 1.403 LEI N° 11.738 DECRETO N° 6.755

Institui o Sistema Nacional de Certificagdo Estabelece o piso salarial nacional para Institui o Plano Nacional dos Profissionais
e Formacdo Continuada de Professores os profissionais da educagdo basica e da Educagdo Basica e estabelece

da Educagdo Basica, compreendendo um reconhece a importancia da formagado responsabilidades compartilhadas entre
exame de certificagdo de professores, continuada ao destinar um tergo da Unido e demais entes. Cria a Rede Nacional
programas de incentivo a formagao carga horaria docente para atividades de Formagdo Continuada com cursos
continuada e a criagdo da Rede Nacional extraclasse, como planejamento e oferecidos por institui¢des de ensino

de Centros de Pesquisa e participagdo em programas de superior e incentiva a participagdo dos
Desenvolvimento da Educagéo. | desenvolvimento profissional. ) docentes em programas de formagao.

Nota: elaborag¢do prépria.

Seguindo nesta mesma linha, em 09 de junho de 2003, o Ministério da Educagao
(MEC), na Portaria n°1.403, instituiu o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgao Con-
tinuada de Professores da Educacao Basica. Essa portaria foi criada com base na Reso-
lucdo CNE/CP n°1/2002, especificamente o artigo n°16, que dispde sobre “a formulacdo
de proposta de diretrizes para a organizagdo de um sisterma federativo de certificagdo
de competéncia dos professores de educacdo bdsica.” (Brasil, 2002a; 2003).

Fundamentada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Portaria n°
1.403/2003 visava promover a qualidade educacional por meio de trés pilares princi-
pais: 0 Exame Nacional de Certificacdo de Professores, que avaliava conhecimentos
e competéncias dos educadores; programas de incentivo a formacao continuada,
desenvolvidos em parceria com os estados e os municipios; e a criacao da Rede Na-
cional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao, focada em tecno-
logia educacional e oferta de cursos de formacao de professores. E importante des-
tacar que, na época da aprovagao desta portaria, houve uma mudanga significativa
Nna sua implementacao:

[..] devido as pressdes dos movimentos dos educadores, houve um recuo gquanto a im-
plementacao do exame de avaliagao e certificacao docente, contudo se manteve a insti-

tuicdo da Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao. (Silva, 2022. p. 16)

Os marcos legais da década de 2000 revelam uma preocupacao Mmuito mais
acentuada em estruturar a formacao de professores no nivel inicial (licenciaturas)
do que em seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira. Esse olhar é fruto
na demanda crescente por professores, resultado da universalizacdo da educagao
basica nos anos 1990. Em um primeiro momento, para atender ao direito a escolari-
zacao de criancas e jovens, foi necessaria a contratagao de muitos professores sem a
formacao especifica, de modo que a preocupacao na década que se seguiu estava
voltada para promover a adequacao dessa formacgao.

Em 16 de julho de 2008, o Brasil deu mais um passo importante para a valoriza-
cao dos professores ao promulgar a Lei n°11.738/2008, conhecida como a Lei do Piso
Salarial Nacional. Esta lei estabeleceu o piso salarial nacional para os profissionais do
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magistério publico da educacao basica
no Brasil, garantindo um valor minimo
de remuneracdo para os professores
incluir tempo destinado a atividades dessa etapa de ensino®. Além de de-
finir o piso salarial, a lei estipulou que
a jornada de trabalho dos professores

“Além de definir o piso salarial, a lei estipulou
que a jornada de trabalho dos professores deve

extraclasse, incluindo formacgdo continuada.”

deve incluir tempo destinado a atividades extraclasse, como planejamento e corre-
cdo de provas, reservando pelo menos 1/3 da carga horaria para essas atividades. Por
esse motivo, a lei também ficou conhecida popularmente como “lei do terco™

§ 4° Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de %4 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagao com os edu-
candos. (Brasil, 2008)

Esta legislacdo é parte de um esforco mais amplo para valorizar a carreira do ma-
gistério, melhorar a qualidade da educacao e atrair e reter profissionais qualificados
Nna educacao basica publica. A implementacao do piso salarial foi planejada de forma
gradual, com ajustes periddicos, e a responsabilidade de assegurar o cumprimento
da lei é dos estados e municipios, com apoio financeiro da Unido, se necessario. Além
disso, o Parecer n° 18 do Conselho Nacional de Educacdo sobre a Lei n°11.738/2008 re-
conhece que o terco de horas destinado as atividades extraclasse devem ser utilizados
também como momentos dedicados a formacado continuada dos professores, inclusi-
ve nos chamados horérios de trabalho pedagdgico coletivo (Brasil / CNE, 2012). Nesse
sentido, esta € uma legislacao fundamental para um olhar mais qualificado para a
formacao continuada docente por parte das redes de ensino, lancando luzes sobre a
necessidade de aprimorar as qualidades docentes em servico.

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica, visando a melhoria da
qualidade da educacao no Brasil por meio da valorizacéo e formacgéo continua dos
professores, disciplinado pela atuacao da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (Capes), para promover a oferta de cursos de formacao inicial
e continuada em parceria com instituicdes de ensino superior. Além disso, o decreto
previa apoio financeiro e bolsas de estudo para facilitar a participacao dos profes-
sores nas atividades formativas, e estabelecia a necessidade de monitoramento e
avaliacao continua das acdes implementadas:

Art. 9° O Ministério da Educacdo apoiara as acdes de formacao inicial e continuada de
profissionais do magistério ofertadas ao amparo deste Decreto, mediante:

| - concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, na forma da Lei
no 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como auxilio a projetos relativos as agdes referi-
das no caput; e

Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as instituicdes de educa-
¢do superior previstas nos arts. 19 e 20 da Lei n° 9.394, de 1996, selecionadas para partici-
par da implementagao de programas, projetos e cursos de formacgao inicial e continuada,
nos termos do art. 2° da Lei no 8.405, de 9 de janeiro de 1992. (Brasil, 2009b)

6. Vale citar que o pagamento dos profissionais da educagao era feito, até 2006, por meio do FUNDEF — instituido pela
Emenda Constitucional n° 14 de 1996 (Brasil, 1996) — e, a partir de 2007, pelo FUNDEB (Brasil, 2007).
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Desse modo, essa politica buscava articular esforcos entre o governo federal, es-
tados, municipios e entidades formadoras para garantir uma formacao docente de
qualidade, essencial para a melhoria do ensino na educacao basica. Entretanto, esse
decreto foi revogado mais tarde, em 2016, pelo Decreto n° 8752, que apresentare-
mos mais a frente.

Ainda em 2009, a Resolucao n° 2 da Camara de Educagao Basica do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/CEB) fixou as Diretrizes Nacionais para os Planos de
Carreira e Remuneracao dos Profissionais do Magistério da Educagao Basica Publi-
ca, em conformidade com legislagdes federais, como a CF88 e a Lei do Piso Salarial.
Seu principal objetivo era garantir condicdes dignas de trabalho e valorizacao pro-
fissional aos docentes que atuam desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio,
incluindo modalidades como Educacao Especial e Educacao de Jovens e Adultos. A
resolucao fundamentava-se na promogado da gestdo democratica nas escolas, aces-
SO a carreira por concurso publico, remuneracao condigna conforme o Piso Salarial
Profissional Nacional, e incentivos a formacao continuada:

Il - acesso a carreira por concurso publico de provas e titulos e orientado para assegurar a
qualidade da agao educativa;

Il - remuneragdo condigna para todos e, no caso dos profissionais do magistério, com
vencimentos ou salarios iniciais nunca inferiores aos valores correspondentes ao Piso Sa-
larial Profissional Nacional, nos termos da Lei no 11.738/2008:

IV - reconhecimento da importéancia da carreira dos profissionais do magistério publico e
desenvolvimento de agdes que visem a equiparacado salarial com outras carreiras profis-
sionais de formagao semelhante;

V - progressao salarial na carreira, por incentivos que contemplem titulagao, experiéncia,
desempenho, atualizagao e aperfeicoamento profissional,

VI - valorizagdo do tempo de servico prestado pelo servidor ao ente federado, que sera
utilizado como componente evolutivo;

VIl - jornada de trabalho preferencialmente em tempo integral de, no maximo, 40 (qua-
renta) horas semanais, tendo sempre presente a ampliagao paulatina da parte da jornada
destinada as atividades de preparacdo de aulas, avaliagdo da producdo dos alunos, reuni-
bes escolares, contatos com a comunidade e formacao continuada, assegurando-se, No
minimo, os percentuais da jornada que ja vém sendo destinados para estas finalidades
pelos diferentes sistemas de ensino, de acordo com os respectivos projetos politico-pe-
dagdgicos; (Brasil, 2009¢)

Além disso, estabelecia critérios claros para a avaliacédo de desempenho e pro-
gressao na carreira, reconhecendo o tempo de servico e a qualificacao profissional
como elementos essenciais para o desenvolvimento da carreira docente e a melho-
ria da qualidade educacional no pais. Tais acdes se alinhavam com os objetivos de
politicas educacionais que buscam elevar o nivel de ensino e assegurar uma educa-
cao inclusiva e eficaz para todos os estudantes.
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FIGURA 5. Linha do tempo das legislagées - continuagdo

PLANO NACIONAL RESOLUGAO CNE/CP N° 2 DECRETO N° 8.752

DE EDUCA(;AO (PNE) Define as DCNs para a Formagao Estabelece novas diretrizes para o Plano
Estabelece metas e estratégias para a politica an}inuada de meesso,rels da E(.iuf:agéo Nlac.lonal dos. Proflssn.ona|s~da Educagao.
educacional, incluindo a valorizagdo dos Basma’. ;stabelece principios, objetivos e Bas@a.. Enfatl.za a.ar.tlsula;ao enFre teoria
profissionais da educacdo. Destaca a formagéo estraFeglas paraa forma.gao ao longo da € prat}ca nas |nst|tU|<;oes.de~ensmol
continuada como essencial para a qualidade da carreira, pr’ornovendo aintegracao entre superior, promove a avallagao continua e
educagio, incentivando politicas de teoria e prética, a valorizagdo da o monitoramento das agges de formagao,
desenvolvimento profissional e a articulacio experiéncia docente e a melhoria das e incentiva a colaboragéo entre os entes
préticas pedagogicas. federativos e outras instituigdes.

entre formacao inicial e continuada.

Nota: elaborag¢do propria.

Em 25 de junho de 2014, foi aprovada no Brasil a Lei n°13.005, o Plano Nacional
de Educacao (PNE) para o periodo de 2014 a 2024, estabelecendo diretrizes, metas
e estratégias para toda a politica educacional no Brasil. O Plano previa diretrizes e
metas especificas para assegurar a melhoria constante das competéncias dos pro-
fessores e demais profissionais da area. Entre as 20 metas previstas pelo PNE, varias
se relacionam diretamente a formacgao continuada, principalmente as metas n° 15,
16,17 € 18, que asseguram a formacao superior especifica para a atuagao docente,
a oferta de cursos de atualizacdo e formacgao continuada de acordo com a area de
atuacao e a criagao de politicas de valorizacao profissional:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Uniao, os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de for-
macao dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art.
61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educagao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em gue atuam.

L]

Meta 16: formar, em nivel de pdés-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacgao basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educagao basica formagdo continuada em sua area de atuagéo, conside-
rando as necessidades, demandas e contextualiza¢gdes dos sistemas de ensino.

[.]

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacao ba-
sica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

L]

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para 0s
(as) profissionais da educagao basica e superior publica de todos os sistemas de ensino
e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais da educagdo basica publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inci-
so VIl do art. 206 da Constituicdo Federal. (Brasil, 2014)
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As estratégias dessas metas incluiam acdes como a ampliacao da oferta de for-
macao continuada, a garantia de condicdes adequadas de trabalho para a realizacao
dessas formacdes e o incentivo a participagao em programas de pos-graduacao, con-
forme podemos observar em algumas estratégias selecionadas e destacadas abaixo:

15.4) consolidar e ampliar plataforma eletrénica para organizar a oferta e as matriculas
em cursos de formagcdo inicial e continuada de profissionais da educagao, bem como
para divulgar e atualizar seus curriculos eletrénicos;

[.]

16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para dimensiona-
mento da demanda por formagao continuada e fomentar a respectiva oferta por parte
das instituicoes publicas de educacado superior, de forma organica e articulada as politi-
cas de formagao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacado de professores e professoras da educacao
basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e proces-
sos de certificagdo das atividades formativas;

L]

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para pds-graduacado dos professores e das pro-
fessoras e demais profissionais da educagao basica;

16.0) fortalecer a formacgdo dos professores e das professoras das escolas publicas de edu-
cacao basica, por meio da implementacao das agdes do Plano Nacional do Livro e Leitura
e dainstituicao de programa nacional de disponibilizagdo de recursos para acesso a bens
culturais pelo magistério publico. (Brasil, 2014)

As estratégias 15.4,16.1,16.2 e 16.5 das Metas 15 e 16 propostas pelo Plano Nacional
de Educacao (PNE) tinham como objetivo aprimorar a formacao continuada dos
profissionais da educacao basica de maneira coordenada e efetiva. Na Meta 15, des-
tacamos a estratégia 4, que enfatizava a consolidacao e ampliacdo de uma platafor-
ma eletrdénica para organizar a oferta e as matriculas em cursos de formacgao inicial e
continuada, além de divulgar e atualizar os curriculos eletrénicos destes programas.
Essa plataforma visava facilitar a gestao e 0 acesso aos cursos, promovendo uma for-
macao continua, atualizada e alinhada as necessidades dos educadores.

Destacamos também a estratégia 1 da Meta 16, que propunha a realizacao de
um planejamento estratégico em regime de colaboracdo entre a Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, para dimensionar a demanda por formacao continua-
da e fomentar sua oferta pelas instituicées publicas de educacao superior, de forma
integrada e alinhada as politicas educacionais de cada ente federado. Essa estraté-
gia é particularmente relevante quando pensamos na primeira dimensao das con-
dicoes institucionais de oferta, pois pressupunha um entendimento contextual dos
entes federados e sua respectiva organizacao para oferta qualificada de formacao.

Além disso, nota-se que a estratégia 16.2 visava consolidar uma politica nacional
de formacao de professores, estabelecendo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicdes formadoras e processos de certificagdo para garantir a qualidade das
atividades formativas. Por sua vez, a estratégia 16.5 buscava ampliar a oferta de bol-
sas de estudo de pds-graduacao para professores e demais profissionais da educa-
¢do basica, possibilitando um maior acesso a programas de especializacdo, mestra-
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do e doutorado. Essas estratégias eram consideradas essenciais para assegurar a
formacdo continua e de qualidade dos profissionais da educacao, contribuindo para
a melhoria da educac¢ao no Brasil.

Além disso, o PNE estabelecia mecanismos de monitoramento e avaliacao con-
tinua, com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) responsavel pela coleta e divulgacao de dados para avaliar o progresso do
plano, reforcando o compromisso do Brasil com a melhoria da educacao. Essa pre-
Visdo, a0 menos no campo do planejamento da politica, estava alinhada com a ne-
cessidade de acompanhamento e avaliagao das iniciativas de formacao continuada,
destacadas na dimensdo 6 do quadro

“O PNE 2014 possuia metas e estratégias de referéncia tedrico do PACI-FC.
consideradas essenciais para garantir a No momento da escrita desta nota
técnica, a sociedade brasileira discu-

te a qualidade da implementacédo do
profissionais da educacdo, contribuindo para a PNE 2014-2024 e 0 Congresso Nacional

melhoria da educacdo no Brasil.” discute um novo plano educacional
nacional para os dez anos futuros. Pou-

formacgdo continua e de qualidade dos

cos dados publicos sobre a formacao continuada foram produzidos neste periodo,
de modo que iniciativas como o PACI-FC corroboram a reflexao dos entes federados
guanto aos avancos realizados na formacao em seus territorios.

A Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015 complementava as iniciativas propostas no
Plano Nacional de Educacao (PNE) ao estabelecer principios, objetivos e estratégias
voltadas para “a articulagcdo entre a teoria e a prdtica no processo de formacgdo
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e diddticos, contem-
plando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (Brasil, 2015), bem
como a valorizagdo da experiéncia docente e melhoria das praticas pedagdgicas.
Este documento estabelecia as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a For-
macao Inicial e Continuada de Professores da Educacao Basica. Seus principios in-
cluem a conexao entre conhecimento tedrico e pratica cotidiana, reconhecimento
da experiéncia dos professores e desenvolvimento profissional continuo. Entre os
objetivos, destacam-se o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, a atualizacao
constante e o desenvolvimento de competéncias. As estratégias envolvem a imple-
mentacao de programas de formacao em parceria com instituicdes de ensino, ofer-
ta de diversas modalidades de formagao, como cursos e seminarios, e criagcao de
politicas de incentivo a participacdo dos professores nesses programas.

Em 09 de maio de 2016, também em conformidade com as Metas 15 e 16 do Pla-
no Nacional de Educacao (PNE), foi instituido o novo Plano Nacional de Formacgao
dos Profissionais da Educacéo Bésica (PNFP) por meio do Decreto n° 8.752. Este pla-
Nno substituiu decretos anteriores, como o Decreto n° 6.755 de 2009 que discutimos
anteriormente, bem como o Decreto n° 7.415 de 2010 que focava na organizacao da
formacéao dos profissionais escolares, inclusive com a criacao do Profuncionario para
formacao técnica de servidores publicos da educacao basica (Brasil, 2009b; 2010). O
decreto de 2016 estabelecia diretrizes atualizadas para a formacao de professores no
Brasil, envolvendo a Unido, estados, Distrito Federal e municipios. Ele destacava a
importancia da articulagao entre teoria e pratica nas instituicdes de ensino superior,
visando preparar os professores para aplicar de maneira eficaz os conhecimentos
adquiridos no ambiente escolar, promovendo assim a melhoria continua da qua-
lidade educacional; e, principalmente, “apoiar a oferta e a expansdo de cursos de
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formacgdo inicial e continuada em exercicio para profissionais da educacdo bdsica
pelas instituicdes de ensino superior em diferentes redes e sistemas de ensino, con-
forme estabelecido pela Meta 15 do PNE," (Brasil, 2016).

Além disso, o PNFP buscava promover a avaliagdo continua € o monitoramento
das acdes de formacdo, assegurando que estas estivessem alinhadas aos objetivos
educacionais nacionais e promovessem melhorias significativas na qualidade da
educacdo basica. O decreto de 2016 buscou integrar e articular a Politica Nacional de
Formacédo dos Profissionais da Educacdo Basica com outras politicas educacionais
em vigor, buscando uma maior coeréncia e eficacia no sistema educacional.

FIGURA 6. Linha do tempo das legislagées - continuacdo

BNC - FORMA(;;\O CONTINUADA LEI N° 14.817
Busca estabelecer referenciais alinhados a Estabelece novas diretrizes para a
BNCC e as DCNs. Promove uma formagao valorizagdo dos profissionais da educagédo
mais ajustada com as demandas bésica a fim de melhorar a qualidade da
contemporaneas, enfatizando educagdo e atrair novos talentos. Entre
competéncias e habilidades essenciais para outras medidas, determina a readequagdo
a préatica docente e o desenvolvimento do piso salarial dos professores, reafirma a
integral dos estudantes no século XXI. jornada reduzida e prevé estimulos ao

| desenvolvimento profissional continuo.

Nota: elaboracdo prépria.

Lancada em 2020, a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao Continuada), estabelecia diretrizes
e parametros para a formagao continua de educadores no Brasil, com o objetivo de
promover a qualidade e a eficacia do ensino. Alinhada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) que no art. 63 “define que “os Institutos Superiores de Educagdo
manterdo (..) programas de educag¢do continuada para os profissionais de educa-
¢do dos diversos niveis” (Brasil, 2020; 1996); a Meta 15 do Plano Nacional de Educa-
cdo (PNE) e a Meta 16 em que propde “garantir a todos (as) os (as) profissionais da
Educacdo Basica, formagdo continuada em sua drea de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagbes dos sistemas de ensino” (Brasil, 2020;
2014); bem como tem como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que “prevé aprendizagens essenciais, a serem garantidas aos estudantes, para o
alcance do seu pleno desenvolvimento” (Brasil, 2020).

A BNC-Formagdo Continuada foi estruturada em torno de cinco dimensdes
principais: desenvolvimento profissional e carreira; formacao inicial e continua-
da; condigcdes de trabalho e valorizacao; gestdo da educacao e participacao; e
pesquisa e inovacdo. Essas dimensdes visavam integrar a trajetéria formativa dos
professores, melhorar suas condi¢cdes de trabalho, valorizar a profissao docente,
fortalecer a gestdo democratica e incentivar praticas pedagodgicas inovadoras e
baseadas em evidéncias. Nado obstante, a resolucao gerou intensas discussdes
durante e apos seu periodo de implementacao. Pauli e Silva (2023) exploram os
principais pontos de debate sobre a formacao continuada, revelando uma série
de criticas e preocupacdes significativas e destacando as tensdes associadas as
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diretrizes estabelecidas pela Resolucao. Uma critica central diz respeito ao poten-
cial de fragmentacdo do conhecimento e das praticas pedagdgicas com a sepa-
racao entre formacao inicial e continuada, conforme estipulado pela Resolucao
CNE/CP n° 2/2019 e pela Resolucdo n°1/2020.

Outra controvérsia diz respeito a desconexdo entre a formacao tedrica e a pra-
tica pedagodgica cotidiana dos docentes, comprometendo a aplicabilidade real dos
cursos oferecidos. Embora a resolugcao promova flexibilidade na oferta de progra-
mas, essa flexibilidade é questionada quanto a sua capacidade de garantir quali-
dade e profundidade na formacgao. Essas criticas ressaltam a necessidade de uma
abordagem mais flexivel, inclusiva e contextualizada para a formacao continuada,
que leve em conta as realidades locais e permita uma evolucao continua adaptada
as demandas da pratica docente. Esta resolucao esta atualmente em discussao no
Conselho Nacional de Educacao, mas até a data da publicagcao deste trabalho nao
foi publicada uma nova versao da diretriz.

Mais recentemente, a Lei n°14.817, criada em 16 de janeiro de 2024, estabeleceu no-
vas diretrizes para a valorizacdo dos profissionais da educagao basica no Brasil, visando
melhorar a qualidade do ensino e atrair novos talentos para a area. Entre as principais
medidas, a lei determina a readequacao do piso salarial dos professores ao piso sala-
rial profissional nacional, garantindo uma remuneracao justa e compativel com suas
responsabilidades. Além disso, reafirma a importancia da jornada reduzida, permitindo
gue os educadores disponham de tempo adequado para planejamento de aulas, corre-
¢cao de atividades e desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras.

Alegislacao também prevé estimulos ao desenvolvimento profissional continuo,
incentivando a participag¢ao dos professores em cursos de formacao continuada, ofi-
cinas, seminarios e outras atividades de aprimoramento. Ademais, inclui medidas de
valorizagdo, como programas de reconhecimento e incentivo, além de politicas de
apoio psicolégico e emocional, assegurando que os profissionais da educacao sejam
devidamente capacitados, valorizados e motivados a contribuir de forma eficaz para
o desenvolvimento educacional do pais. Por se tratar de legislagdo muito recente,
ainda nao dispomos de estudos que avaliem seus impactos e consequéncias no ce-
nario formativo docente.

A partir deste exercicio descritivo, pudemos observar que a formacado continu-
ada foi, pouco a pouco, ganhando relevancia no contexto das normativas educa-
cionais brasileiras. Se na década de 1990 a tematica apenas tangenciava os docu-
mentos legais, na Ultima década observamos uma preocupacao real em desenhar
normativas e legislagcdes que possam orientar os entes federados na estruturacao de
experiéncias formativas eficazes. Também é notavel que o volume maior de docu-
mentos na Ultima década evidencia uma necessidade de aprofundar fundamentos
e direcionamentos da formacao continuada, o que pode auxiliar os entes federados
na definicdo de politicas de formacgdo continuada mais estruturadas em seus terri-
térios. E importante destacar, contudo, que até o momento ndo existe uma politica
nacional efetiva para orientar as politicas locais.

No proximo capitulo, apresentamos uma discussdo de como esse processo se
desdobrou nos estados da Amazodnia legal, por meio de uma analise das normativas
estaduais desta regido. m
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Analise comparada:
politica educacional na
amazonia legal brasileira

5.1 CONTEXTUALIZACAO: POR QUE O PNE E OS PEE?

Conforme discutido no capitulo anterior, o Plano Nacional de Educacao (PNE) se
destaca, no campo nacional, como a politica mais abrangente e suficientemente
estruturada, em termos de metas e defini¢des claras de estratégias, servindo como
referéncia fundamental para o funcionamento de todo o sistema educacional brasi-
leiro, incluindo as politicas de formacao continuada de professores. Por esse motivo,
escolhemos utilizar o PNE como base da analise comparada que realizamos na pre-
sente secao, cotejando com os planos estaduais de educacao (PEEs) dos nove esta-
dos que compdem a regidao da Amazodnia Legal. Séo eles: Acre, Amapa, Amazonas,
Mato Grosso, Para, Ronddnia, Roraima, Tocantins e Maranhao.

Essa escolha se baseia em trés aspectos fundamentais. O primeiro diz respeito,
justamente, ao fato do PNE se apresentar como um documento ja consolidado, san-
cionado sob a Lei n°13.005/2014, que definiu metas e estratégias para a melhoria da
educacdo brasileira entre 2014 e 2024. Fato relevante € que, no momento da escrita
desta nota técnica, acontece a discussao publica sobre um novo PNE para o proxi-
mo decénio, o que amplifica a importancia da presente analise no contexto atual da
educacao publica brasileira.

O segundo aspecto diz respeito a comparabilidade do PNE com politicas locais,
uma vez gque sua estrutura previu a producao de versdes proprias do plano para
cada estado da federacao, na forma, portanto, de um plano estadual de educacao
(PEE), com metas e estratégias proprias e contextualizadas localmente. Assim, o
PNE se constitui como um marco comum que pode ser utilizado para avaliar como
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cada estado adapta e implementa as diretrizes nacionais em suas proprias politi-
cas de formacao continuada. Apesar de nao ser o foco desta analise, a transposicao
também pode ser feita, com as devidas adaptacdes aos contextos municipais e seus
Planos Municipais de Educacao (PME).

Por fim, a legislacdo do PNE previu também que Unido e Estados deveriam mo-
nitorar e avaliar, por meio de indicadores especificos, 0 avanco de cada uma das me-
tas previstas em seus planos. A exigéncia de relatérios de monitoramento regulares
permite acompanhar progressos e desafios enfrentados na implementacao das po-
liticas de formacao continuada, fornecendo dados valiosos para uma avaliacao mais
precisa e fundamentada. Desse modo, ao utilizarmos o PNE como referéncia central
de nossa analise, garantimos uma base de comparacao soélida entre as politicas de
formacao continuada nos diferentes estados da Amazoénia Legal.

Destacamos, ainda, que embora as metas e estratégias dos planos ndo reflitam
necessariamente como as politicas se desenrolam no contexto de sua implemen-
tacao, elas sdo a expressao das prioridades e direcionamentos dados pela rede. As-
sim, No processo de construcao desses planos, espera-se que cada uma das redes
considere seu contexto especifico, seus professores e suas necessidades, e elabore
estratégias que potencializem a construcao de politicas efetivas para a formacao.

5.2 METODOLOGIA E CATEGORIAS DE ANALISE

Os autores optaram pela analise documental dos planos nacional e estaduais de
educacao — referente aos estados que compdem a regiao da Amazobnia Legal —,
bem como dos relatérios de monitoramento disponiveis em cada nivel da federa-
cdo. Nesse sentido, pode haver informacgdes internas que nao foram contempladas
pela limitacao da metodologia. Com isso, espera-se que esta analise seja lida en-
guanto uma fotografia do que é possivel considerar a partir desta metodologia e
seja aprofundada diante da realidade de cada estado. Para isto, foi realizada analise
de conteudo baseada em quatro categorias (Bardin, 2011). Estas categorias de anali-
se foram definidas para proporcionar uma compreensao comparativa aprofundada
das politicas de formacao continuada nos estados de interesse e também busca
relacionar as dimensodes priorizadas pela PACI-FC. Sdo elas:

i. Visao sobre a formacao continuada: esta categoria de analise se ancora na primeira
dimensao do PACI-FC e visa identificar como a formacgao continuada € apresentada nos
planos nacional e estaduais, destacando os objetivos e metas previstos. A partir dessa
categoria, podemos entender se a formagdo continuada € vista, nas diferentes perspec-
tivas, apenas como uma maneira de preencher lacunas da formacao inicial, promover o
desenvolvimento profissional dos professores, ou alcancar outros objetivos especificos
(e.g. melhora dos niveis de aprendizagem entre os estudantes);

ii. Responsabilizacao pela formacdo continuada: nesta categoria, verificamos se os pla-
nos nacional e estaduais preveem explicitamente os responsaveis pela oferta e gestdo
das oportunidades de formacao continuada para professores. A analise considera a distri-
buicao de responsabilidades entre diferentes niveis de governo e instituicdes, como esta-
dos, municipios, secretarias de educagao, escolas, e parcerias com universidades e outras
organizacdes. A clareza na definigao de responsabilidades é crucial para a implementa-
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cao eficaz das politicas de formacado continuada. A governanga da formagao continuada
também esta conectada a primeira dimensao do marco tedrico que orienta o PACI-FC.

iii. Indicacdo de tempo de jornada: esta categoria avalia como os planos nacional e es-
taduais justificam a dedicacao de tempo de jornada dos professores para a formacao
continuada. Ela se conecta a duas dimensdes do marco tedrico: no escopo da segunda
dimensao, avaliamos a modalidade e a abrangéncia da formacao tal como proposta em
seus marcos legais, e dentro da dimensao 7, avaliamos se o tempo é considerado um re-
curso a formacgao continuada. A analise tem como objetivo identificar se existem diretri-
zes especificas sobre a alocacdo de horas de trabalho para a participacdo em atividades
de formacao, e como essas diretrizes sao implementadas nas diferentes regides. Além
disso, podemos considerar também se os planos oferecem suporte logistico e financeiro
para garantir que os professores possam dedicar tempo suficiente e adequado para sua
formacao continuada;

iv. Grupos de professores atendidos: a Ultima categoria identifica se a formagao continu-
ada é dedicada, nas redes de ensino, a grupos prioritarios de professores, a depender
das necessidades contextuais locais. A andlise verifica se os planos mencionam explici-
tamente grupos especificos de professores, como professores iniciantes, professores que
atuam em &reas de maior vulnerabilidade, e professores em contextos multiétnicos e/ou
multilingues. Nesta andlise, dialogamos tanto com a segunda dimenséo, desde o ponto
de vista da abrangéncia, quanto com a terceira dimensao, na medida em que € possivel
observar focos em areas do conhecimento especificas. Esta categoria é essencial para
entender como as politicas de formacado continuada sdo adaptadas para atender as de-
mandas e desafios especificos de diferentes contextos educacionais.

5.3 ANALISE GERAL DOS PLANOS

Para iniciar nossa analise, a Tabela 1 apresenta uma descricdo geral dos contextos
em que fomos capazes de identificar — no PNE e nos PEE da Amazbnia Legal — evi-
déncias relativas as categorias de analise discutidas anteriormente. As evidéncias se
dividem entre i) aquelas encontradas diretamente nos planos de metas e estraté-
gias e ii) aguelas encontradas nos relatérios de monitoramento publicados durante
a implementacao dos planos.

Podemos observar que a Unica categoria de analise que dispde de evidéncias
em todos os contextos possiveis € a categoria “Visao sobre a formacao continua-
da”, estando presente em todos os planos e relatérios de monitoramento analisa-
dos. Nao obstante, apesar dos documentos locais apresentarem clareza quanto aos
objetivos das redes de ensino para a oferta de formacgado continuada de professores,
podemos discutir se esses objetivos estdo alinhados com a expectativa nacional dis-
posta no PNE e nas demais legislacdes nacionais apresentadas nesta nota técnica.
Realizamos essa discussao, do ponto de vista qualitativo, na secao seguinte.

Por outro lado, a categoria com menor ndmero de evidéncias disponiveis é a
categoria “Indicacao de tempo de jornada”, observada no plano estadual de 5 dos
9 estados da Amazodnia Legal e estando presente, posteriormente, nos relatérios de
monitoramento de apenas 3 estados. Nao obstante, vale destacar que, da perspecti-
va nacional, existem outras legislacdes vigentes que fazem referéncia a alocacao de

Condices institucionais para a oferta de formacdo continuada de professores -+ 35



horas de trabalho dos professores para atividades de formacao continuada (e.g. Lei
n°11.738/2008, conhecida como “lei do terco”).

Outra forma de analisar a informacao sobre a disponibilidade de evidéncias rela-
tivas as categorias de interesse nos documentos avaliados se da por meio da analise
da importancia relativa de cada categoria de analise. Para isso, contabilizamos o nu-
mero de evidéncias diferentes encontradas nos planos e relatérios de monitoramen-
to dentro de cada categoria de analise e calculamos a proporgao em relacao ao total
de evidéncias encontradas tanto no nivel nacional quanto estadual.

TABELA 1. Categorias de andlise e presenca de evidéncias no PNE e PEE analisados

Observado no PNE? Observado em PEEs dos estados

da Amazoénia Legal? (N = 9)

CATEGORIA DE ANALISE Plano de metas | Relatérios de Plano de metas | Relatérios de

e estratégias monitoramento | e estratégias monitoramento
Visao sobre a formacao continuada Sim Sim 9 estados 9 estados
Responsabilizacao pela formacao continuada Sim Né&o 8 estados 5 estados
Indicacao de tempo de jornada Né&o* Né&o* 5 estados 3 estados
Grupos de professores atendidos Sim Né&o 9 estados 4 estados

Nota: Elaboracdo propria. * apesar de ndo existir referéncia explicita no PNE ao tempo de jornada a ser dedicado para
a formacgao continuada de professores, é importante considerar que existem outras legislagdes nacionais que fazem
referéncia ao tépico (por exemplo, a Lei n® 11.738/2008, conhecida como Lei do Piso)

Abaixo, a Figura 7 resume esse exercicio. A esquerda da figura, estdo dispostos os
estados analisados e, em destaque, o Brasil, assim como, entre parénteses, o numero
total de evidéncias analisadas em cada um deles. No eixo x observamos o calculo da
importancia relativa das categorias de analise, em termos do ndmero de evidéncias
encontradas. Em primeiro lugar, destacamos a grande variabilidade no numero to-
tal de evidéncias encontradas em cada estado: no Plano Nacional (BR), observamos
um total de 17 evidéncias; nos casos de Para (PA) e Rondénia (RO), esse numero varia
entre 7 e 52, respectivamente.

Outro detalhe interessante dessa analise é que alguns estados possuem uma
distribuicao muito parecida com a nacional, com destaque para Amapa (AP), Acre
(AC), Maranhao (MA) e Roraima (RR). Esse resultado é, em algum grau, esperado,
uma vez que o PNE influenciou fortemente as adaptacdes estaduais dos PEE, com
alguma variacdo no nivel de especificagao e contextualizagcdo adotado por cada es-
tado na escrita de sua versao propria. De maneira geral, as principais metas e estra-
tégias previstas pelo PNE permanecem iguais em boa parte dos PEE.
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FIGURA 7. Importancia relativa das categorias de analise nos planos
e relatérios analisados
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Nota: as proporcoes representam o nimero de evidéncias encontradas em cada
categoria de anélise com relagdo ao total de evidéncias encontradas nos planos nacional
e estaduais. Em parénteses, ao lado do nome de cada estado, o nimero total de
evidéncias encontradas nos planos e relatérios de monitoramento.

Por outro lado, a Figura 10 também mostra algumas diferengas importantes
entre o PNE e os planos de educacao da Amazénia Legal. Em alguns estados, no-
tadamente Maranhdo (MA), Rondoénia (RO) e Mato Grosso (MT), observamos uma
maior importancia relativa da categoria "Grupo de professores atendidos”, cerca de
7 pontos percentuais (p.p.) acima da média nacional. Essa categoria trata da prio-
rizacao de grupos especificos de professores na oferta de formacao continuada.
Na secdo seguinte discutiremos essas e outras questdes em maiores detalhes do
ponto de vista qualitativo.
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5.4 ANALISE POR CATEGORIA

Nesta secao, analisamos em detalhe cada uma das categorias a partir dos planos
investigados. O Quadro 2 sistematiza o que foi encontrado em cada um dos planos
dos nove estados. Nos textos a seguir, discutimos esses achados e exploramos suas
conseguéncias para o processo formativo docente.

Visdo sobre a formacdo continuada

A leitura cuidadosa do PNE e dos planos estaduais nos permitiu identificar uma
série de metas e estratégias que consideramos relevantes para desenhar a visao das
redes sobre a formacao continuada de professores. Como discutido anteriormente,
todos os nove estados analisados possuem, ao menos, uma evidéncia relacionada a
esta categoria de analise.

De um modo geral, a visao sobre formagao continuada apresentada nos planos
estaduais analisados é difusa e pouco especifica. Em parte desses planos, ha um re-
forco explicito sobre a importancia da formacao continuada como direito a ser asse-
gurado ou como mecanismo para ampliar o repertério dos professores. Em outros, a
formacao é vista primordialmente como curso, complementando a formacao inicial
dos professores. Nenhum dos documentos, contudo, deliberadamente apresenta
uma visao clara sobre qual a concepcao de formacao e como ela atuaria no que se
entende por profissionalismo docente dentro daquela rede.

Parte dos planos apresenta também uma visdo que podemos considerar instru-
mentalista da formacgao continuada. Isso ocorre quando ela é apresentada enquanto
0 meio para alavancar aprendizagens dos alunos que nao estdo bem desenvolvidas
de acordo com medidas inferidas por avaliacdes padronizadas. Em dois dos planos,
ha mencdes explicitas a formacdes que deveriam focar em aspectos do curriculo
mal desenvolvidos pelos estudantes segundo as medidas das avaliacdes.

Por outro lado, nédo ha uma visao clara de aprendizagem que se pretende avan-
car por meio da formacao continuada. Ao apresenta-la de forma genérica, nao se
estabelecem parametros sobre o que se espera que a formacdo desenvolva en-
guanto entendimento sobre aprendizagem e ensino. Igualmente, docentes e ou-
tros profissionais da educacao ndo sao apresentados nos planos como aprendizes
do processo, nao havendo metas especificas para conhecé-los e atender suas ne-
cessidades educacionais.

Por fim, e talvez porque os planos busquem aderir muito fielmente ao PNE, ve-
Mos pouca contextualizacdo das metas e estratégias ao contexto. Todos os planos
analisados sao estaduais, e é relevante considerar que nao parece haver uma refle-
xdo Mais estruturada sobre estratégias que considerem o professor especialista (que
atua nos anos finais e no ensino Médio) enquanto sujeito da aprendizagem formati-
va. Isso € particularmente curioso quando consideramos que ha inidmeras mencoes
ao processo de alfabetizacao e até mesmo a educacao infantil, mas ndo as etapas
prioritarias na oferta das redes estaduais. Também ha pouca mencao ao contexto
amazonico e como ele deveria ser levado em consideracao no planejamento das for-
macoes. Alguns planos falam explicitamente da formacgdo de professores indigenas
e de areas rurais, mas nao estruturam de maneira clara como a formacao deveria ser
pensada para considerar esses atores em particular.
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Responsabilizacdo pela Formacdo Continuada

Esta categoria buscou analisar o quanto os planos estaduais explicitam estratégias
de atribuicao e coordenacdo das responsabilidades para oferta e gestao da for-
mag¢ao continuada nas redes da Amazonia Legal. Dois niveis de articulagao foram
analisados dentro desta categoria: 0 quanto as redes se articulam e organizam
internamente em relagdo a formacao e que tipo de articulacao é planejada em
relacao a entes externos.

Em apenas dois planos analisados (Amapa e Mato Grosso) houve mengdes
explicitas a um departamento responsavel pela oferta da formacao continuada.
Maranhdo propde, enquanto estratégia, a criagdo de um nucleo responsavel pela
formacao continuada. Nos demais, ndo fica explicito se haveria um planejamento
direcionado para areas especificas da gestao. Embora essa auséncia de mencao
explicita ndo exclua a possibilidade desses departamentos efetivamente existirem,
a auséncia de estratégias especificas voltadas para os setores responsaveis € um
aspecto a ser considerado em reflexdes internas sobre a prioridade dos mesmos
Nna politica tragcada.

Qutro aspecto que chamou atencao quanto a articulacao interna das secretarias
€ gue, em nenhum dos nove planos analisados, houve estratégias tracadas visando
a articulacao de diferentes setores da secretaria para a oferta e planejamento da for-
macao continuada. Um Unico plano (Tocantins) menciona parcerias com outras se-
cretarias estaduais (esporte e cultura), mas também nao apresenta estratégias que
visemn & articulacdo das pastas da propria secretaria. E sabido que inUmeros seto-
res diferentes a cargo de demandas pedagdgicas acabam por demandar formacao
continuada e, ndo raro, sdo realizadas ofertas pouco articuladas e coerentes. Nesse
sentido, seria desejavel observar estratégias claras que orientassem uma maior arti-
culacao intersetorial com vistas ao desenvolvimento docente.

Com relagao ao estabelecimento de parcerias com entes externos as secreta-
rias de educacao, ha mencdes mais ou menos explicitas em todos os nove planos
analisados. E particularmente recorrente a ideia do estabelecimento de parcerias
com Instituicdes de Ensino Superior (IESs) publicas, privadas ou comunitarias, para
a oferta de formacao continuada. Essa estratégia aparece claramente em sete dos
nove planos, indicando a centralidade do ensino superior na formacao continuada
dos membros do magistério. Essa presenca massiva pode ser explicada, em partes,
pela préopria meta de alcangar ao menos 50% do corpo docente com formagao em
nivel de poés-graduacao estabelecida pelo PNE. No plano amazonense menciona-se
a parceria com membros da sociedade civil, sem especificacao quanto as areas de
ocupacao que eles teriam.

Também é bastante recorrente a mencao ao regime de colaboracao para a
oferta de formacgao continuada nos planos analisados. Todavia, as estratégias nas
quais encontramos essas referéncias sao genéricas € ndo se voltam a organizacao
de como o regime de colaboracdo operaria para efetivamente garantir formacao de
qualidade aos professores e demais educadores.

Nesse sentido, observamos que os planos, embora apontem para atores que es-
tariam envolvidos na oferta da formacao continuada aos educadores da rede, ndo sao
exatamente explicitos quanto a definicao de responsabilidades e atribuicao de papéis.
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Indicagdao de Tempo de Jornada

A alocagdo de tempo de jornada para formacado continuada € essencial para garantir
que os professores possam usufruir da formagao continuada. De fato, sem isso, 0 me-
Ihor planejamento falha ao ndo chegar ao seu destinatario. A despeito da importancia
do tema, contudo, a maioria dos planos estaduais carece de diretrizes robustas, apre-
sentando visées difusas ou nem mesmo mencionando nada acerca do tema.

Em nossa analise, verificamos que cinco dos nove planos ndo fazem nenhuma
mencao explicita ao tempo de jornada que seria dedicado a formacao continua-
da. Mato Grosso e Ronddnia apontam, no plano, o asseguramento de horas sema-
nais dentro da jornada docente, embora o Ultimo nao explicite a indicagao exata de
quantas horas seriam. Tocantins, por sua vez, estabelece enquanto estratégia a alo-
cacao de 10% da jornada docente para a participacdo em momentos de formagao
continuada. Por fim, Amazonas menciona a realizacao de encontros semestrais ou
anuais, mas sem esclarecer nimero de horas ou tempo na jornada dos professores.

Embora os planos sejam apenas uma parte das politicas educacionais das referidas
redes, a auséncia de estratégias especificas para alocacdo de tempo voltado ao desen-
volvimento de seus profissionais € um aspecto preocupante. Se a formacao é entendida
como um elemento fundamental na qualidade da educacgéo, espera-se que haja dedi-
cacao de tempo e investimento das redes para sua CONseCcUcao, € isso passa pelo com-
promisso da alocacao de tempo da jornada dos professores para seu desenvolvimento.
Assim, Na revisao dos planos que devem ocorrer a partir do novo PNE, seria importante
considerar estratégias especificas para alocar tempo para formacao.

Grupos de Professores Atendidos

Embora as estratégias nao reflitam especificamente o que é de fato ofertado em ter-
mos de formacado continuada, elas revelam o quanto ha um olhar direcionado e espe-
cifico para os diferentes grupos docentes na rede de ensino. Ao estabelecer estraté-
gias que especificam quais acoes sao esperadas para atender um determinado grupo
docente, indica-se uma reflexao especifica sobre as necessidades daquele grupo e
sinaliza-se para os atores publicos que existe a necessidade de acdes direcionadas.

Nos nove planos dos estados da Amazénia Legal, encontramos estratégias que
explicitamente mencionavam a necessidade ou a priorizagédo de formacado conti-
Nnuada para professores que atendem populacdes Mmais vulneraveis. Em particular,
foram recorrentes mencdes aos professores que atendem educagao escolar indi-
gena e quilombola, educacao de jovens e adultos, escolas do campo e ribeirinhas, e
em alguns casos estudantes em situacao de privacao de liberdade. Em uma parte
consideravel dos planos, ha mencgdes especificas ao atendimento de professores da
educacdo infantil e alfabetizadores.

Por outro lado, os planos nao tracam estratégias especificas para os docentes
especialistas que atendem estudantes do ensino fundamental e médio. Estes ten-
dem a aparecer dentro das estratégias que genericamente apontam para a oferta
de formacao continuada ao corpo docente. Embora eles estejam contemplados, em
alguma medida, pelos planos apresentados, a ndo especificidade das estratégias re-
duz o direcionamento de politicas especificas para o atendimento das necessidades
desse que constitui o maior publico-alvo da formacao continuada nas redes.

Condicoes institucionais para a oferta de formagdo continuada de professores - 40



De um modo geral, portanto, vemos refletidos nos planos uma preocupacao

com o atendimento dos professores que atuam junto as populacdes mais vulnera-

veis de seus respectivos estados, 0 que € muito positivo. Por outro lado, seria interes-

sante nos Novos planos que houvesse Maior especificacao quanto a quais estraté-

gias seriam adotadas aos professores de diferentes etapas e disciplinas.

QUADRO 2. Sintese das categorias analisadas nos Planos Estaduais de Educacao

Estado

Visao sobre FC

Responsabilizacao

Tempo na Jornada

Grupo de Prof. atendidos

Acre As metas e objetivos do plano Para o planejamento estratégico Nao ha indicacdo Existem estratégias voltadas
evidenciam uma visao da da formacdo, aponta-se para explicita no plano para o atendimento de
formacgdo continuada mais a mobilizacao de unido e professores de educagao
sistémica, focando em varios municipios, considerando o infantil, alfabetizadores,
atores do sistema educacional. regime de colaboracdo. Para professores em atua¢do em
Nao ha clareza quanto a visao oferta da formacdo continuada, regides rurais e na educagdo
de educagdo que se busca fala-se em parcerias com escolar indigena. Os demais
avancar por meio da formagdo instituicdes formadoras e profissionais sdo tratados
continuada, nem explicitagdo dos unido de municipios. Ndo ha de maneira indiscriminada
educadores enquanto aprendizes. | evidéncias especificas quanto nas estratégias. Nao ha
E possivel inferir uma certa visdo as formas como se dariam essa especificacdo de estratégias
instrumentalista da formacao colaboracdo ou a articulagao que considerem os
continuada, reforcada pela ideia de | entre os entes. Também ndo ha professores especialistas de
ensinar o curriculo ndo alcancado mencao especifica da articulacao anos finais e ensino médio,
nas avalia¢des externas, bem interna, ou seja, entre setores da que constituem o principal
como a apropriagdo dos propria secretaria. publico-alvo da oferta em
saberes digitais. redes estaduais.

Amapa O plano apresenta uma visao O plano menciona um érgdo Nao ha indicacdo Aponta que professores
difusa da formagao como especifico da gestdo estadual explicita no plano atuando em areas remotas
mecanismo para desenvolvimento | enquanto responsavel pelos devam ser prioridade,
de habilidades gerais dos processos formativos (Centro particularmente aqueles
profissionais da educagdo, como Estadual de Referéncia em atuando com populacées
alfabetizacdo, formacao leitora, Tecnologias Educacionais ribeirinhas, extrativistas,
atendimento do publico-alvo - CERTE). Ndo ha men¢des indigenas, negras e
da educacdo especial e educagdo | explicitas a coordenacdo interna quilombolas, sem maiores
em tempo integral. Ndo ha uma com outros departamentos especificagcdes quanto
visdo clara de aprendizagem da gestdo estadual, nem a as etapas ou disciplinas.
que se pretende avancar com acbes no ambito do regime de Também ndo ha mencdes
a formacgdo, nem de colaboracao. sobre a diversidade cultural
aprendizagem dos adultos e linguistica da regido.
aprendizes no processo.

Amazonas | As metas do plano revelam pouco | Ha uma mencdo vaga no plano Estabelece Destaca como prioridade o
a visdo de formagdo continuada quanto a criagdo de um comité enquanto meta atendimento a professores
que a secretaria pretende com membros da sociedade a realizagdo lidando com ensino
avancar. Em documentos civil e profissionais da rede, encontros multilingue e educacao

complementares, observa-se

uma visdo associada a satisfagdo
profissional dos professores. Ha
uma visao difusa entre formacgao
inicial e continuada, ressaltando a
importancia do desenvolvimento
tedrico, da apropriagdo do
curriculo a ser ensinado, e da
relacdo com tematicas de inclusdao
e diversidade. Ndo ha uma visdo
clara de aprendizagem que se
pretende avancar com a formagdo
continuada, nem do adulto
enquanto aprendiz no processo.

mas sem atribui¢do clara de
fun¢des dentro da secretaria.
N&do ha menc¢des especificas a
coordenacdo entre diferentes
departamentos da secretaria
estadual Sugere-se que a

oferta seja realizada em regime
de colaboragdo com outros
entes federados, sem maiores
detalhamentos de como seria
essa articulagdo. Ha mencdes de
parcerias com IES para oferta da
formacdo continuada.

semestrais ou
anuais

indigena. Nao ha, todavia,
estratégias detalhadas
que desenvolvam como
esse grupo seria atendido.
Outros grupos docentes
aparecem de maneira
genérica, sem estratégias
especificas para seu
atendimento.
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QUADRO 2. Sintese das categorias analisadas nos Planos Estaduais de Educagéao - continuagéo

Maranhido | O plano apresenta uma O plano apresenta uma meta N&o ha indicagdo O plano apresenta
visdo genérica e difusa de especifica para criagdo de explicita no plano estratégias que mencionam
formacdo continuada. Destaca um nucleo responsavel pela especificamente
a importancia do acesso a formacgdo continuada. Ha professores alfabetizadores
formacdo para os profissionais estratégias voltadas a parcerias em atuacdo do ensino
da educagdo como um todo, em com IESs para oferta de formagdo fundamental e professores
todas as etapas, e chama aten¢do | em nivel de pés-graduagdo aos em atuacdo na educagdo
para temadticas especificas, como | professores, e ao regime de de jovens, adultos e idosos
educacdo infantil, alfabetizacao, colabora¢do com municipios para (EJAl). Nao ha estratégias
gestdo democrética, direitos atendimento de educacdo infantil especificas para demais
humanos, educacdo fiscal e e anos iniciais. Ndo ha estratégia educadores.
ambiental. Ndo ha uma visdo especificas voltadas a articulagdo
clara de aprendizagem que interna da secretaria quanto as
se pretende avancar com a politicas de formagdo continuada.
formacdo continuada, nem do
adulto enquanto aprendiz no
processo.

Mato Ha poucos indicios que O plano explicitamente Aponta o O plano apresenta

Grosso explicitem uma visao sobre apresenta metas que propdem asseguramento de | estratégias especificas
formacdo continuada. Pelas a articulacdo com IESs para a horas semanais que menciona a formacado
metas, infere-se que a formacdo | oferta de formacédo continuada. de formacao para educadores em
é tomada principalmente como Internamente, hd men¢des continuada na atuacdo na EJA, educagao
curso. Entende-se a formacado sobre o Centro de Formacao jornada docente quilombola e indigena,
como um direito dos professores, | dos Profissionais da educa¢édo educacao do campo e
reconhecendo que ndo havia, basica enquanto referéncia educacdo profissional e
no momento da elaborag¢do do para desenho e oferta das tecnolégica. Os demais
plano, cumprimento do mesmo. experiéncias formativas. Ndo educadores aparecem
N&o ha uma visao clara de ha estratégia que especifique de maneira genérica nas
aprendizagem que se pretende como se daria a articulagdo entre estratégias sobre formacdo
avangar com a formacdo diferentes setores da secretaria continuada.
continuada, nem do adulto da educacdo, nem relativas ao
enquanto aprendiz no processo. regime de colaboracdo.

Para O plano ndo evidencia uma visdo | Nao ha menc¢8es especificas Nao ha indicacdo Para o conjunto dos

clara de formacao continuada.
Destaca-se a importancia

do acesso aos professores a
modalidades formativas diversas
e em temas variados, mas sem
explicitar estratégias especificas
de como esses aspectos seriam
cobertos. Nao ha uma visao
clara de aprendizagem que

se pretende avancar com a
formagdo continuada, nem

do adulto enquanto aprendiz

no processo. Ao alinhar-se
diretamente com o PNE, a
proposta também transfere a
unido parte da responsabilidade
pela oferta da formacao
continuada.

a setores da gestao estadual
que seriam responsaveis

pela formagdo continuada no
plano. Também ndo existem
intencionalidades explicitas
quanto a articulagdo de
diferentes setores na oferta

de formacdo continuada.

A parceria com |ESs € uma
estratégia claramente
estabelecida. O regime de
colaboracdo é mencionado
apenas para o planejamento para
dimensionamento da demanda.

explicita no plano

educadores, o plano
apresenta estratégias

de provimento geral de
formacdo continuada. Ha
estratégias que focalizam
profissionais em atuagao
na educagao do campo,
educacdo escolar indigena
e quilombola, EJA, gestdo
escolar e educacdo infantil.
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QUADRO 2. Sintese das categorias analisadas nos Planos Estaduais de Educagéao - continuagéo

Rondénia | O plano apresenta uma visdo A principal estratégia presente Aponta para o O plano apresenta
genérica e difusa de formacado no plano diz respeito a asseguramento de | estratégias especificas para
continuada. H4 mencdes sobre parceria com |ESs para oferta horas semanais professores da educagdo
a formacdo atuando como um de formacdo continuada. Ndo para profissionais infantil, ensino médio, e
instrumento para melhoria de h& menc¢do quanto a setores técnicos da professores em atuagdo
indicadores aferidos por meio de | especificos da secretaria que educacdo, licenca na educag¢do do campo,
avaliagdes externas. Indica-se, no | seriam responsdveis pela oferta, | remunerada para educacdo escolar indigena,
plano, a necessidade de mapear nem estratégias voltadas para pés-graduagdo e escolas quilombolas.

a demanda por formagdo no a articulacdo de diferentes e “garantia

corpo de profissionais, embora setores da gestdo. O regime de cursos de

ndo seja evidente se isso implica | de colaboragdo também ndo é aperfeicoamento”,
conhecé-los enquanto aprendizes | mencionado. sem indicagdo

ou apenas verificar campos de exata de alocacdo
interesse. Ndo é possivel inferir de horas para os
uma visdo clara de aprendizagem mesmos.

que se deseja avangar por meio

da formacgdo continuada.

Roraima A formagdo continuada é Ha mengbes explicitas ao N&o ha indicagdo Ha estratégias explicitas
apresentada como um direito a estabelecimento de parcerias explicita no plano voltadas ao atendimento
ser assegurado. Ha indicios de com IESs para a oferta de de professores que
uma visdo de formagdo enquanto | formacdo continuada aos atendem escolas do
desenvolvimento de repertério docentes da rede e em regime campo, indigenas e
interdisciplinar e conectado de colaboragdo quando o foco dos povos das aguas
com o curriculo, com meng¢des for educacdo infantil. Ndo ha e florestas, bem
explicitas a integracdo entre estratégias que explicitem o como professores em
teoria e pratica. Formacdo é papel de algum setor da gestao atendimento da EJA e
apresentada como ferramenta na lideranca da formacdo estudantes privados
de crescimento dos professores. | continuada, bem como ndo sdo de liberdade. N&o ha
N&o ha uma visdo clara de mencionadas estratégias de estratégias especificas
aprendizagem que se pretende articulagdo entre os diferentes para os demais grupos de
avangar com a formacdo setores da secretaria. educadores.
continuada, nem do adulto
enquanto aprendiz no processo.

Tocantins | Aformacdo é apresentada como | A articulacdo com IESs aparece Aponta No plano, aparecem

aspecto central da progressao

e valorizagdo profissional.
Reforca-se, nesse sentido, uma
visdo da formagdo associada

a profissionalizacao docente.

Ha mencdes especificas ao
desenvolvimento de saberes
ligados a questdo socioambiental,
direitos humanos e cidadania.
Prop&e-se o acompanhamento
do volume de ofertas, mas ndo
ha mencdo em investigar as
demandas formativas docentes.
N&o ha uma visao clara de
aprendizagem que se pretende
avangar com a formacao
continuada, nem do adulto
enquanto aprendiz no processo.

como estratégia central de
parceirizagdo na oferta de
formacdes para docentes da
rede. H4 mencdes de articulagdo
com outras secretarias (cultura
e esportes) para oferta de
formacgdo especifica aos
professores. Também se
menciona a criacdo de uma rede
de formadores credenciados.
Nao ha estratégias que
explicitamente mencionem

um setor da secretaria como
responsavel pela formacao,

nem proposi¢8es de articulagao
entre pastas da gestdo. O
regime de colaboracdo também
ndo aparece no que tange a
responsabilidade pela oferta da
formacdo continuada.

explicitamente
que a partir do
segundo ano de
implementacgao
do plano os
professores terdo
10% de carga
horéria voltada
para formacdo
continuada

estratégias que
especificamente
mencionam formagdes
dedicadas a professores
em atuacao em educagao
escolar indigena,
quilombola, do campo,
EJA, e que atendam
estudantes publico-alvo
da educacgdo especial.
Nao ha especificacdo de
estratégias voltadas para
os demais educadores que
os particularize.

Fonte: elaboragdo prépria
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Reflexoes para o
planejamento institucional
da formacao continuada

formagao continuada com vistas ao desenvolvimento profissional docente &,

sem duvida, uma estratégia com forte potencial de melhoria da qualidade da

educacao. Todavia, como discutido ao longo desta nota técnica, sao necessa-
rias agcdes coerentes e estruturadas por parte das secretarias de educagado para que as
experiéncias de aprendizagem as quais os docentes tém acesso sejam significativas,
resultem em aprendizagem e transformacao de suas praticas, e possam ser refletidas
em ganhos para os estudantes da educagao basica.

Um passo importantissimo, neste sentido, € a organizacao da dimensao legal
gue normatiza a oferta da formacao continuada. A analise dos dispositivos legais
nacionais demonstrou que o tema foi ganhando progressiva importancia ao longo
das Ultimas décadas. Desde a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, que
estabeleceu a valorizagao dos profissionais da educagao como principio basico, até
a formulacdo do Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024, ha uma trajetodria
evidente de fortalecimento e direcionamento de esforcos para garantir a formacgao
dos professores. Documentos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacio-
nal (LDB) e as diversas resolucdes do Conselho Nacional de Educacao (CNE) consoli-
daram a formacao continuada como direito dos docentes, estimulando articulacdes
entre teoria e pratica, além de enfatizar a responsabilidade compartilhada entre di-
ferentes niveis de governo e institui¢cdes. Esse movimento reflete o reconhecimento
de que a formacao em servico é essencial para a qualidade do ensino e o desenvol-
vimento profissional dos professores.

Esse destague progressivo também se desdobrou nos Planos Estaduais de Edu-
cacao (PEE), que adotaram metas e estratégias especificas para implementar politi-
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cas de formacao continuada adaptadas as suas realidades locais. Como observamos
Nna analise realizada nesta nota técnica, € notavel a presenca da teméatica, com metas
e estratégias bem definidas, em todos os planos observados. Tanto no contexto na-
cional quanto nos estados que compdem a Amazoénia Legal, o direito a formacao é
um desejo a ser perseguido.

Embora os planos ndo sejam a totalidade das politicas educacionais, eles sdo
estruturantes para orientar esforcos, direcionar recursos e serverm como base para o
monitoramento e responsabilizacao das acdes dos agentes publicos. Nesse sentido,
a partir da analise realizada, identificamos areas com potencial de aperfeicoamento
nestes planos na elaboracao nas novas versdes, que serdo iniciadas a partir no novo
Plano Nacional de Educacao.

Um primeiro aspecto relevante diz respeito a formulagao das metas e estraté-
gias. Na leitura desses planos, ficou evidente que muitas estratégias assumiram a
forma de metas, ou seja, expressavam mais desejos a serem realizados do que cami-
Nnhos a serem percorridos. Nesse sentido, seria interessante que, a partir das metas
tracadas, os estados pudessem construir estratégias especificas e detalhadas con-
siderando as necessidades de seus professores. Também é notavel que as metas,
muitas vezes, eram idénticas aquelas do PNE. E evidente que os planos devem ade-
rir ao que foi definido nacionalmente, mas também é relevante que as metas sejam
contextualizadas e reflitam as realidades locais. Particularmente se considerarmos o
contexto amazonico, com sua realidade especifica, contexto geografico com carac-
teristicas muito proprias, e discussdes muito relevantes no contexto da preservacao
socioambiental, ndo vemos tais aspectos refletidos nos planos, que seriam facilmen-
te transferiveis para estados da regiao Sul ou Sudeste do Brasil.

Também é importante notar que existe uma oportunidade para que as redes
reflitam de maneira profunda sobre suas concepcdes de aprendizagem discente e
docente, e as reflitam em seus planos de educacdo. Ofertar formacao continuada
€ uma acao que pode ser feita a partir de muitas perspectivas, sendo fundamental
gue as redes tenham clareza qual abordagem orientara suas acdes. Que escolas as
redes querem construir para os proximos dez anos? Quais conhecimentos e praticas
seus professores precisam desenvolver para que elas sejam construidas? Essas sao
perguntas fundamentais para que os planos apresentem estratégias direcionadoras
e potencializadoras de transformacao.

Outro aspecto mapeado na analise que realizamos é a necessidade de maior
especificacdo quanto a articulacdo intrainstitucional e interinstitucional. Nos planos,
verificamos que existe pouca ou nenhuma clareza quanto as estratégias para que
as secretarias se organizem internamente para oferta de formacao continuada. E re-
levante que fique claro departamentos responsaveis e como eles se articulam com
outros setores para garantir boas experiéncias de aprendizagem para docentes. O
mesmo é relevante quando pensamos No regime de colaboracao entre estados,
municipios e uniao. De que forma cada ente federado serd mobilizado precisa ser
esclarecido nos planos, por meio de estratégias que direcionem responsabilidades.

Por fim, ha espaco para que os planos tragam mais clareza quanto as estratégias
que serdo direcionadas para grupos especificos de professores. Essa clareza revelara
tanto um compromisso quanto uma orientacao mais especifica para agdes concre-
tas que alcancem os professores. Essa clareza passa pela compreensao das priori-
dades contextuais de cada secretaria e quais séo as acdes necessarias para atingir
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grupos especificos de professores. Assim, por exemplo, regides com afluéncia gran-
de de povos imigrantes talvez precisem tracar estratégias especificas para o ensino
multilingue e prioriza-las frente a outros aspectos (como tecnologias, por exemplo).
Do mesmo modo, é preciso ter maior clareza e direcionamento nos planos quanto
a tempo e participacdo dos docentes na formacao. Afirmacdes e metas genéricas
abrem margem para participac¢des pouco efetivas. Se a formacao € entendida como
um direito, € necessario clareza nas estratégias para garantir a participacao dos do-
centes Nesses processos.

E igualmente necessario, pensando no atendimento de todos os professores da
rede dentro de suas especificidades, que as redes planejem acdes de maneira de-
liberada considerando a equalizacao entre escala da oferta e qualidade. O atendi-
mento das necessidades formativas dos educadores precisa considerar estratégias
gue sejam apropriadas para desenvolver os saberes e praticas que contribuirdo efe-
tivamente para seu trabalho em sala de aula. Nesse sentido, simplesmente ofertar
Cursos massivamente, por meio de plataformas online, sem considerar as implica-
coes e limitagdes dessas ferramentas, nao cumpre a fungdo de uma formacao efe-
tiva. Mais do que atingir numeros, € preciso oferecer experiéncias de aprendizagem
que transformem a atuacao docente.

Estudos como estes demonstram a importancia de mergulhar na realidade
das Secretarias. A partir da experiéncia descrita acima, com o apoio do BID, também
foi possivel aplicar a PACI-FC em redes especificas da Amazonia Legal, para aprofun-
dar o entendimento das dimensdes, na visdo dos gestores das Secretaria bem como
dos professores, e apresentar planos de acao especificos que fortalecem este diag-
nostico mais conceitual. HA um caminho interessante sendo percorrido para ofere-
cer formacao continuada de qualidade aos professores. Desde a redemocratizacao,
as prioridades educacionais foram definidas em direcdo a melhoria da qualidade
das experiéncias de aprendizagem oferecidas. O redesenho dos planos de educacao
e a construcao de politicas que garantam as condi¢des institucionais da oferta de
formacédo de qualidade sdo oportunidades para que essa qualidade seja elevada. m
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