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RESUMO

O presente trabalho estuda a formacgao continuada de professores de Historia
do Colégio Estadual Luiz Navarro de Brito. Participaram da pesquisa sete
professores que atuam na educacgao basica. Procuramos compreender como 0s
professores avaliam os cursos de formacao continuada no trabalho docente e
que impacto esses cursos produzem em suas praticas pedagogicas. Os cursos
de formagao continuada atendem as suas necessidades? Que leitura faz dos
programas de formagéao continuada que Ihes sao oferecidos e por que vemos tao
poucas mudancas nas praticas de ensino? A pesquisa adota uma abordagem
qualitativa, visando compreender as experiéncias e percepg¢des dos professores
acerca da formacéao continuada. O estudo revela a necessidade de reconfigurar
os programas de formagao, tornando-os mais contextualizados, reflexivos e
alinhados as demandas reais dos docentes e de suas escolas.

Palavras-chave: Formacido continuada; Professores de Histéria; Trabalho
docente; Escolas publicas; Ensino de Histéria.

ABSTRACT:

This study examines the continuing education of history teachers at Luiz Navarro
de Brito State School. Seven elementary school teachers participated in the
study. We sought to understand how teachers evaluate continuing education
courses in their teaching and the impact these courses have on their teaching
practices. Do continuing education courses meet their needs? How do they
interpret the continuing education programs offered to them, and why do we see
so few changes in teaching practices? The research adopts a qualitative
approach, aiming to understand teachers' experiences and perceptions of
continuing education. The study reveals the need to reconfigure training
programs, making them more contextualized, reflective, and aligned with the real
demands of teachers and their schools.

Keywords: Continuing education; History teachers; Teaching work; Public
schools; History teaching.



OLHARES DOS PROFESSORES DE HISTORIA SOBRE A FORMAGAO
CONTINUADA

Joselita Leal dos Santos'

INTRODUGAO

A formagdo continuada de professores € um tema central no debate
educacional brasileiro, especialmente no contexto da escola publica, que
enfrenta desafios estruturais, pedagogicos e sociais. Desde a implementacao da
Lei N.©9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (doravante
identificada como LDB), a formagao continuada passou a ser considerada uma
estratégia fundamental para o aprimoramento profissional dos docentes e para
a melhoria da qualidade do ensino. No entanto, € objeto de criticas e
questionamentos, sobretudo, quando se observa a permanéncia de praticas
pedagodgicas tradicionais nas salas de aula, mesmo apds a participagao dos
professores em programas de formagao.

De acordo com o Art. 62-A, Paragrafo unico da LDB, a formagao
continuada é um direito dos professores e um dever do Estado, e deve ser
garantida “no local de trabalho ou em instituicdes de educagao basica e superior,
incluindo cursos de educagao profissional, cursos superiores de graduagao
plena ou tecnolégicos e de pos-graduagao” (BRASIL, 1996).

A formacdo continuada deve ser um processo permanente, dindmico e
contextualizado. No entanto, segundo Franco (2003), Canario (2013), Guedes,
Costa e Lins (2007), as politicas de formacédo no Brasil ainda apresentam
limitagbes, e por vezes, assume formatos padronizados que ignoram as
especificidades culturais, regionais e pedagdgicas dos diferentes contextos
escolares.

No ambito das politicas publicas educacionais, o Ministério da Educagao
(MEC), por meio da Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel

Superior (Capes) e em parceria com instituicdes publicas de ensino superior,

!Graduanda do Curso de Licenciatura em Histdria (UNEB).



estados e municipios tém desenvolvido diversos programas voltados a formacgéao
continuada de professores da educacao basica. Entretanto, de acordo com
Bernadete Gatti (2009), as politicas de formagéo continuada no Brasil, ainda ndo
cumprem plenamente o que a lei propde.

Esses programas, implantados entre os anos de 2005 e 2010, refletem
distintas modalidades, praticas e concepg¢des de formacédo e respondem, em
parte, as demandas especificas de contextos sociais, regionais e locais. Dentre
eles, podemos destacar: a Universidade Aberta do Brasil (UAB), uma rede de
instituicoes publicas que ofertam cursos superiores a distancia, que prioriza a
formacao de professores da educagao basica — inicial e continuada e a Rede
UAB de Educacéo para a diversidade, voltada a formacao de professores com
foco em tematicas como género, etnia e inclusao.

O programa de Formagédo Continuada de Professores na Educacgao
Especial, que oferta cursos a distancia de aperfeicoamento e especializagao via
UAB; O Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacido Basica
(Parfor), que oferece cursos presenciais e a distancia para professores em
exercicio sem formacdo adequada, de acordo com as demandas dos Féruns
Estaduais Permanentes. Ademais, o Programa de Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Basica (Proformacgao), que atendeu prioritariamente
docentes em exercicio sem formacao exigida, especialmente nas regides Norte
e Nordeste.

A diversidade de programas desenvolvidos pelo MEC ao longo dos anos
revela um esforgo do Estado em institucionalizar a formagao continuada como
politica publica e garantir o acesso de professores da educagdo basica a
processos formativos. No entanto, apesar da amplitude dessas acodes, € possivel
identificar limitacbes significativas quanto a articulagdo, continuidade e
efetividade dos programas.

Gatti (2009, p. 82) aponta que muitos desses projetos sdo implementados
de forma pontual e desarticulados da realidade escolar e da pratica docente.
Além disso, a auséncia de acompanhamento sistematico e a dificuldade de
adaptagao as necessidades locais acabam reforgando uma légica tecnicista e
burocratica de formacgao, distante do cotidiano das escolas publicas (FRANCO,
2003, p. 44; 2014 p. 21).



Na Bahia, o Instituto Anisio Teixeira (IAT), érgdo em regime especial de
administragao direta da Secretaria Estadual da Educagédo da Bahia (SEC-BA),

em conjunto com a Politica Nacional de Professores da Educacgéo Basica, [...]

‘promove a formagao continuada em nivel de aperfeicoamento
(acima de 120 horas), extensao (60 a 80 horas) e cursos e
eventos de curta duragao (até 40 horas), como a realizagao de
oficinas, seminarios, congressos, coléquios, conferéncias e
videoconferéncias para professores e demais profissionais da
rede publica de ensino™?

Ainda assim, de acordo com a SEC-BA, os desafios persistem como o de
garantir a continuidade das formacgdes e participagdo ampla dos docentes em
locais mais remotos. Indo mais além, como promover uma formagao continuada
que articule teoria e pratica, vinculada aos complexos problemas e dificuldades
enfrentados pelos professores da educacéo basica no exercicio da profissdo. E
possivel observar que nem sempre essas politicas se materializam de forma
efetiva nas escolas, o que reforga a necessidade de a¢des formativas continuas,
participativas e enraizadas nas experiéncias dos docentes.

O interesse pelo tema surgiu durante as experiéncias e vivéncias dos
componentes curriculares da Area de Conhecimento — Estagio Supervisionado.
A partir das observagdes realizadas nas escolas e salas de aula de Histéria
durante o Estagio Supervisionado |, cursado no V semestre do curso. O Estagio
Supervisionado | foi realizado na Escola Municipal Dr. Jairo Azi, que fica
localizado na rua Sagrada Familia, no Riacho da Guia, distrito de Alagoinhas-
BA. Nesse estagio pude acompanhar praticas de ensino e observar
metodologias de ensino muito semelhantes as que vivenciei como aluna do
ensino medio concluido em 2006.

Também pude notar certo desconhecimento da formacgao continuada por
parte de colegas do curso de Histéria, e até de alguns professores nos espagos
escolares durante os demais estagios de regéncia: Il lll e IV, todos realizados no
também no municipio de Alagoinhas. Os Estagios Supervisionados Il e Il foram
realizados no Colégio Estadual Dr. Magalhdes Neto (doravante identificado
como CELNB), que fica localizado na Rua José Joaquim Leal, no bairro Praga

Kennedy. O Estagio Supervisionado |V foi realizado no Colégio Estadual Luiz

2Informacéo da Secretaria de Educacéo. Disponivel em:
<https://www.ba.gov.br/educacao/educadores-0>. Acesso em: 28 jun. 25.




Navarro de Brito, numa classe de Educacdao de Jovens e Adultos (EJA). A
experiéncia contribuiu significativamente para meu aprendizado e minha
formacao como professora, ampliando meu interesse sobre o tema— a formagao
continuada.

A presente pesquisa investiga a percepgao dos professores de Historia
sobre a formagao continuada, procuramos compreender como os professores
avaliam os cursos de formacao continuada no trabalho docente e que impacto
esses cursos produzem em suas praticas pedagogicas. Os cursos de formagéo
continuada atendem as suas necessidades? Que leitura faz dos programas de
formacgao continuada que lhes séo oferecidos e por que vemos tao poucas
mudancas nas praticas de ensino?

Este trabalho adota uma abordagem qualitativa, com o objetivo de
compreender as experiéncias e percepgdes dos professores sobre a formagao
continuada. A pesquisa qualitativa se caracteriza por investigar fenbmenos a
partir do ponto de vista dos sujeitos envolvidos, buscando compreender
significados, sentimentos e interpretacées que ndo podem ser quantificados. Em
vez de se basear em dados estatisticos, essa abordagem valoriza os discursos,
as experiéncias individuais e o contexto social dos participantes.

A pesquisa foi realizada no Colégio Estadual Luiz Navarro de Brito, criado
no dia 28 de janeiro de 2003, através da portaria n.° 737/2003. O colégio fica
localizado na Rua 13 de junho, s/n, no centro da cidade, numa area muito
valorizada com diversos estabelecimentos requisitados pela populagéao
alagoinhense, tais como, a Clinica COP, Ginasio de Esportes, Escola Municipal
de Alagoinhas, Servico de Atendimento ao Cidadao (SAC), Hospital Regional
Dantas Bidao, UNOPAR, Clinica Sermec, Estadio Municipal Antonio Carneiro
(Carneirao), dentre outros (fonte). O colégio ao longo de sua existéncia vem
desenvolvendo projetos que beneficiam os alunos e a comunidade, incentivando
a participagao e a cooperacao dos alunos em suas atividades.

Participaram da pesquisa sete (07) docentes, sendo quatro (04)
professoras de Histéria e trés (03) professores, dentre estes, dois (02) de Histéria
e um (01) de Filosofia. As entrevistas ocorreram nos dias 06,07 e 12 de
novembro de 2024, todos os professores com mais de 20 anos de experiéncia
na docéncia. Os sete docentes possuem trajetérias que evidenciam a

heterogeneidade da categoria, mas também revela pontos de convergéncia no
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que diz respeito as condigdes de trabalho, formacéo inicial e continuada. Essa
diversidade de percursos formativos permite compreender como os sujeitos
constroem sua pratica docente em meio as exigéncias da escola e das politicas
educacionais®.

Trabalhamos com entrevista, nosso principal instrumento foi coleta de
dados, o que permitiu aos participantes expressarem suas experiéncias e
opinides, ainda que orientadas por um roteiro predefinido. Esse roteiro
contemplou questdes relacionadas a trajetéria profissional, a participagcdo em
programas de formagao continuada e aos desafios enfrentados na sala de aula.
Os dados obtidos foram organizados e analisados a luz da fundamentacéo
tedrica, buscando estabelecer relacdes entre as percepcdes dos professores e
os conceitos discutidos por autores como Franco (2003, 2014), Gatti (2005,
2009) e Novoa (2017).

A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM DEBATE

A formacao docente € um processo continuo, complexo e histérico, que
acompanha o educador ao longo de toda a sua trajetéria profissional. Esse
percurso abrange trés dimensdes interdependentes: a formacgao inicial, a
formacdo permanente e a formagado continuada. Cada uma delas possui
caracteristicas e objetivos distintos, mas é na articulagao entre essas etapas que
se constréi uma pratica docente reflexiva, critica e transformadora. (NOVOA
2009, p. 23).

A formacgao inicial corresponde ao ingresso formal na docéncia,
geralmente por meio dos cursos de licenciatura. Ela tem como finalidade
introduzir os fundamentos teéricos, didaticos e éticos do trabalho pedagdgico.
De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 21), essa etapa frequentemente

apresenta lacunas significativas, especialmente no que diz respeito a articulagéo

3 Os professores entrevistados autorizaram a utilizagdo do conteudo da entrevista para fins
académicos, especificamente para o presente Trabalho de Concluséo de Curso.



entre teoria e pratica, e a preparagcao para lidar com os desafios sociais e
institucionais da escola publica e da sala de aula.

Para Franco (2014, p. 38), o professor ndo se forma apenas por meio de
cursos, mas, sobretudo, a partir de suas vivéncias, reflexdes e interagdes no
ambiente escolar. Nesse sentido, a formacado permanente contribui para a
consolidagao da identidade profissional e para o fortalecimento do compromisso
ético com a educagdo. Franco (2014, p. 35) ressalta ainda que a formagéao
continuada deva considerar o professor como sujeito histérico e social, cujas
experiéncias sao fundamentais para a construgéo do saber docente.

Ele defende uma perspectiva formativa que valorize o didlogo entre
saberes académico e saberes da pratica, promovendo espacos de reflexao
coletiva no cotidiano da escola. Para o autor, a formagéo deve estar integrada
as demandas do trabalho pedagogico e as contradi¢ées vividas no contexto
escolar, possibilitando que o docente ressignifique sua pratica e amplie sua
compreensao sobre o ato de ensinar.

Nesse sentido, a formagao continuada, assume um papel estratégico no
desenvolvimento profissional ao longo da carreira. Portanto, trata-se de um
conjunto de acdes e programas que devem buscar aprofundar conhecimentos,

atualizar praticas pedagogicas e promover a valorizagao docente.

Guimaraes (2012, p. 112) citando Imbernén (2010, p. 8) ao fazer um balango
sobre as perspectivas de formagao de professores, afirma que os ultimos 30
anos do século XX nos deixaram avangos significativos, que podem ser
compartilhados com o Brasil, tais como: critica ao modelo advindo da
racionalidade técnico-formadora; analise dos modelos de formacgao; analise das
modalidades e suas potencialidades; maior aproximacédo entre formacido e
instituicdes educacionais; maior conhecimento da pratica reflexiva, de projetos
de formacéao, além de maior teorizagéo sobre o tema.

Conforme Gatti (2009, p. 91), muitos programas sdo implementados de
maneira burocratica e desarticulados da realidade escolar, o que compromete
seu potencial transformador. A auséncia de escuta das necessidades dos
professores, a padronizagdo dos conteudos e a centralizagdo das decisdes
contribuem para que essas formagdes sejam percebidas como distantes da
pratica.
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Gatti (2009, p. 82) critica a logica tecnicista que, muitas vezes, permeia
essas acgdes, reduzindo a formagao a uma mera atualizagcdo de conteudos, sem
promover a reflexdo critica e a transformacédo pedagdgica. Para ela, é
fundamental que os processos formativos estejam articulados as politicas
educacionais mais amplas, valorizem a escuta dos professores e promovam sua
participacado ativa na construgdo das propostas, a fim de fortalecer o vinculo
entre formacéao e pratica cotidiana na escola.

De acordo com Franco (2003) “a formagao se da em meio a processos
interativos e relacionais que envolvem dimensdes subjetivas, politicas,
profissionais e institucionais” (p.68). Franco (2014) defende que a formagao nao
pode ser vista como algo externo ao sujeito, mas como uma construgédo que
ocorre no cotidiano escolar, nas interagdes com colegas, estudantes e com os
desafios enfrentados no trabalho, na escola.

A autora também enfatiza a importancia da escuta, do didlogo e da
reflexao coletiva como elementos centrais para o desenvolvimento profissional,
alertando que os processos formativos que desconsideram essas dimensdes
tendem a fracassar. Assim, propbée uma abordagem mais sensivel e
contextualizada da formacéao, que valorize os saberes docentes e reconheca o
professor como sujeito ativo de sua propria aprendizagem.

Canario (2013, p.13) reforga essa perspectiva ao destacar que a formagao
deve ser entendida como um processo continuo e dialético, articulado as
circunstancias socioeconémicas e culturais dos professores, no qual o docente
€ sujeito ativo e reflexivo, e nao apenas receptor de conteudo. Ainda, critica os
modelos tradicionais de formagdo continuada baseados em transmissdes
unilaterais de conhecimento, frequentemente descolados da realidade vivida
pelos professores.

O autor defende que os processos formativos devem fomentar a
autonomia e a capacidade critica dos professores, criando espagos de dialogo,
problematizagcdo e troca de experiéncias. Por fim, destaca que a formacéao
continuada nao deve ser uma intervengao externa a escola, mas uma pratica
integrada ao cotidiano e as necessidades coletivas da comunidade escolar.

Gatti (2009, p. 92), ainda pondera que, embora haja muitos programas de
formacgédo em diferentes redes de ensino, sédo raras as avaliagdes sistematicas

sobre seus efeitos reais na pratica docente. Segundo a autora, muitas iniciativas
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sao isoladas, pontuais e desconectadas do cotidiano escolar. Essa critica €
reforgada por Guedes, Costa e Lins (2007, p.63), que apontam que 0os modelos
formativos muitas vezes desconsideram as realidades locais dos professores e
seguem formatos engessados, tanto sob um viés tecnicista quanto critico. Gatti
(2009) também chama atengdo para o fato de que muitos programas de
formacéao continuada sao planejados e executados sem a participagao ativa dos
professores, o que compromete sua efetividade.

A autora defende que a formacdo precisa estar alinhada as reais
necessidades do magistério e integrada ao cotidiano escolar, com acodes
formativas continuas, articuladas e baseadas no dialogo entre teoria e pratica.
Ela também destaca a importancia de politicas publicas que garantam tempo,
condicbes materiais e reconhecimento institucional para que os professores
possam se engajar nesses processos formativos de forma critica e reflexiva.
Sem esses elementos, segundo Gatti (2009), a formacéao tende a se tornar uma
obrigagao formal e pouco significativa para a pratica pedagdgica.

Essa desconexdo entre as politicas formativas e a pratica pedagdgica é
analisada por Day (2001), ao afirmar que “muitas politicas de desenvolvimento
profissional sao construidas com base em imperativos econdmicos e
administrativos, e nao nas reais necessidades de aprendizagem dos
professores” (p. 47).

Day (2001, p. 47) aprofunda essa critica ao argumentar que as politicas
de formacgao continuada muitas vezes sao formuladas de maneira verticalizada,
com foco em resultados imediatos € mensuraveis, como desempenho em
avaliacbes externas implementados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacéao
Basica (SAEB), tais como Prova Brasil, Avaliagdo Nacional da Alfabetizac&o
(ANA), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), e o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB).

Ele afirma que essas politicas negligenciam as dimensdes emocionais,
éticas e sociais do trabalho docente, reduzindo o professor a um executor de
tarefas previamente determinadas. Para o autor, essa abordagem ignora os
contextos especificos de atuacédo e enfraquece o potencial da formagao para
promover uma pratica reflexiva, autbnoma e transformadora. Day (2001) defende

uma formacéo profissional continua que reconhec¢a a complexidade do ensino e
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valorize o professor como agente de mudancga, ndo apenas como objeto de
intervencao técnica.

Para Chimentdo (2009) a formagdo continuada € um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade
profissional com o objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos

educandos, e precisa ser significativa para o professor. A autora pondera que

a formacgao continuada ndo descarta a necessidade de uma boa
formacdo inicial, mas para aqueles profissionais que ja estao
atuando, ha pouco ou muito tempo, ela se faz relevante, uma
vez que o avango dos conhecimentos, tecnologias e as novas
exigéncias do meio social e politico impdem ao profissional, a
escola e as instituicdes formadoras, a continuidade, o
aperfeicoamento da formacgéao profissional. (p.3)

A autora argumenta que a formagao continuada sera significativa quando
conseguir formar um professor que seja competente na sua profisséo, a partir
dos recursos de que ele dispde, que seja dotado de uma fundamentagao tedrica
consistente, que seja consciente dos aspectos externos que influenciam a
educacao, considerando que a educacao nao se resume a sala de aula ou a
escola. (CHIMENTAO, 2009, p.5) Ressalta ainda que a baixa eficacia é resultado
da desvinculagao entre teoria e pratica, da énfase excessiva em aspectos
normativos, e da falta de projetos coletivos e/ou institucionais. (NASCIMENTO,
2000 apud CHIMENTAO, 2009, p. 3)

Franco (2014, p. 19) destaca as potencialidades da formagao continuada
quando esta € concebida de forma democratica, respeitando a autonomia dos
professores e sendo articulada com os contextos concretos de sua atuagao. Para
a autora, programas de formagao bem planejados podem contribuir de maneira
significativa para o desenvolvimento profissional docente, desde que promovam
a articulagao entre teoria e pratica e sejam sensiveis as necessidades reais dos
educadores e dos alunos.

Para o autor, a constru¢géo do conhecimento pedagdgico deve ocorrer em
contextos colaborativos, em que as necessidades locais e os desafios reais da
escola sejam o ponto de partida. Também ressalta a importancia de condigdes

institucionais adequadas para que a formacido acontegca de forma continua,
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integrada e com reconhecimento profissional, evitando que ela seja reduzida a
uma formalidade burocratica ou a uma obrigacéo isolada.

No mesmo sentido, Novoa (2017) chama atengdo para a crescente
desprofissionalizagao da docéncia, impulsionada por politicas educacionais que
impdem modelos padronizados e reduzem o papel do professor a execugao de
tarefas. No&voa defende que a formagdo continuada deve ser parte de uma
estratégia de reconstrugéo da identidade docente, valorizando o professor como
produtor de conhecimento e ndo como mero aplicador de prescrigdes externas.

O autor critica a légica de padronizagdao imposta por muitas politicas
educacionais contemporaneas, que esvaziam o papel reflexivo e intelectual do
professor e contribuem para a perda de autonomia profissional. Para ele, a
formacao deve estar ancorada na pratica, construida em redes de colaboracao
entre docentes, e centrada na valorizagdo da experiéncia, da pesquisa-acao e
da partilha de saberes. Névoa (2017) também ressalta que € preciso investir em
culturas de formacao nas escolas, criando tempos e espacos institucionais que
permitam o desenvolvimento profissional continuo e coletivo, capaz de
transformar a escola a partir de dentro.

Pina, Rodrigues e Melo (2020) argumentam a formagdo ancorada na
pratica cotidiana dos docentes promovem maior engajamento e apropriagao
critica dos conteudos. Para as autoras, a formacado que parta das situacdes
vividas pelos professores em sala de aula gera maior envolvimento, pois
estabelecem relagbes concretas com os desafios cotidianos da docéncia. Elas
destacam que praticas formativas ancoradas na realidade escolar favorecem a
apropriacéo critica dos conteudos e contribuem para a reelaboracio das praticas
pedagogicas, e defendem que a formagao continuada deve ocorrer em contextos
colaborativos, com a mediacao de profissionais experientes e a promocgao de
processos de escuta, dialogo e reflexdo conjunta.

Pina, Rodrigues e Melo (2020) alertam que o distanciamento entre teoria
e pratica pode ser superado quando os proprios professores séo protagonistas
da formacdo e tém a oportunidade de construir sentidos para sua atuacao
pedagogica. Dessa forma, deve estar enraizada nas necessidades dos
professores, nos desafios do contexto escolar e nos valores que orientam a
construgdo coletiva do conhecimento pedagoégico. Reconhecer a experiéncia

docente, valorizar a escuta e criar espagos colaborativos sao passos
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fundamentais para que a formacao contribua efetivamente para o fortalecimento
da identidade e da pratica profissional dos docentes, especialmente, no ensino
de Histdria, que demanda sensibilidade critica, leitura de conjunturas e abertura
ao dialogo.

Dessa forma, ao considerar os limites e as potencialidades da formagéao
docente, desde a formacéo inicial até a formagao continuada, € fundamental
reafirmar a centralidade do professor como sujeito ativo e reflexivo em seu
préprio processo formativo. A persisténcia de modelos descontextualizados e
padronizados de formagao, ainda frequentes nas redes publicas, evidencia a
necessidade urgente de politicas que reconhegam as especificidades dos
contextos escolares e que respeitem as trajetorias individuais e coletivas dos
educadores.

Como destacam Franco (2014) e Canario (2013) a formagao docente sé
se torna significativa quando dialoga com a pratica, com os desafios cotidianos
e com os saberes construidos no chdo da escola. Isso é particularmente
relevante no caso dos professores de Historia, cuja atuagédo exige sensibilidade
critica, mediagao de conflitos simbdlicos e compreensio profunda da realidade
social. Ignorar essas dimensdes significa esvaziar o potencial formativo da
docéncia e reforgar a desprofissionalizagéo da carreira.

Portanto, mais do que um conjunto de cursos ou agbes pontuais, a
formagéo continuada deve ser concebida como parte de um projeto educativo
mais amplo, que promova o fortalecimento da identidade docente, incentive a
construgcdo de saberes coletivos e contribua para a transformacéo da escola
publica. Essa € uma tarefa politica, pedagodgica e ética, e deve ser assumida

como prioridade por todos os atores envolvidos no processo educacional.

A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE HISTORIA

‘Em que medida a formacdo, em diferentes niveis, reflete na pratica
docente dos professores?” (PINA, AGUIAR, LIMA, 2020). Essa pergunta introduz
a reflexao sobre a formacao inicial e continuada de professores de Histéria e

seus impactos na pratica docente produzidas pelas professoras-pesquisadoras
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da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). As autoras afirmam
que “nao visualizam diferencas marcantes que indiquem aprimoramento
proporcionado por maior tempo e grau de formagao” (p.1). Partindo desse
cenario, perguntamos quais os desafios da formacao continuada de professores
de Historia, considerando a universidade, a escola, a sala de aula e a docéncia
como espacos e lugares de formagao profissional do professor.

Guimaraes (2012) analisa a formagédo docente em Histéria como um
processo que ultrapassa a aquisicdo de conteudos e técnicas pedagogicas. Para
a autora, tornar-se professor de Histéria envolve a construgao de uma identidade
profissional complexa, que articula dimensdes pessoais, sociais e politicas.
Guimaraes (2012) dialogando com Novoa (1991), defende que estd em
formacgéo significa um investimento continuo na prépria trajetéria, um movimento
permanente de reflexdo critica sobre o oficio docente e os projetos individuais e
coletivos que o constituem.

A autora argumenta que a docéncia em Histéria carrega um compromisso
ético e politico com a formagao de sujeitos historicamente conscientes. Essa
consciéncia histérica, no entanto, ndo se constréi apenas com dominio de
conteudos disciplinares, mas exige processos formativos permanentes,
vinculados a pratica cotidiana dos professores e as transformagdes sociais que
atravessam a realidade escolar (GUIMARAES, 2012). Assim, ensinar Historia
nao se limita a relatar fatos passados, mas a problematizar sentidos e a construir
pontes entre o passado, o presente e o futuro.

Nesse sentido, a formacédo continuada assume um papel central na
constituicdo do professor de Historia, desde que seja concebida como espago
de escuta, troca de experiéncias e desenvolvimento da consciéncia critica.
Guimaraes (2012) critica as abordagens tecnicistas de formacao docente, que
reduzem o0 ensino a um conjunto de procedimentos praticos
descontextualizados. Em contraposicao, a autora propde uma formacédo que
permita ao professor compreender a si mesmo como sujeito historico e politico,
capaz de transformar a escola em um espaco de reflexdo, cidadania e
construcao de sentidos compartilhados.

Bittencourt (2009) observa ainda que a formagao continuada oferecida
aos professores da rede publica, em grande parte dos casos, ndo contempla

essas especificidades. Os programas formativos tendem a adotar formatos
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generalistas, desconectados da realidade do ensino de Historia e distantes das
necessidades concretas dos docentes em sala de aula. Como resultado, em vez
de promoverem renovag¢ao metodoldgica e reflexdo critica, essa formagéo acaba
por reforgar praticas pedagogicas ultrapassadas, que pouco dialogam com a
complexidade do fazer docente na area.

Ao apontar essas limitagoes, Bittencourt (2009) enfatiza a importancia de
pensar a formacédo continuada partindo dos desafios especificos da disciplina
Historia presentes no “chao da escola”. A superagao de modelos conteudistas e
a valorizagdo do ensino critico dependem de politicas formativas que
reconhegam o papel da Histdria na construgao da cidadania, da memdria coletiva
e do pensamento reflexivo dos estudantes.

Analisando o modelo de formacdo proposto a partir das reformas
educacionais recentes, especialmente a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagao de Professores (BNC-
Formacéao) € importante enfatizar a visdo neotecnicista da docéncia, pautada na
padronizacao de competéncias e habilidades e na logica de eficiéncia alinhadas
as demandas do mercado.

Ximenes e Melo (2022, p. 741) ao analisarem o impacto da BNCC e da
BNC-Formagao, argumentam que as atuais politicas educacionais estao
fortemente subordinadas a ldégica neoliberal, orientadas por organismos
internacionais como Banco Mundial, Organizacdo para Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OECD) e Organizacao das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Ximenes e Melo (2022) afirmam que com a implementagcdo da BNCC, a
formacdo passou a ser centralizada e padronizada, voltada quase
exclusivamente para a adequacéo ao novo curriculo. Essa mudanca resultou na
reducao da autonomia docente e no enfraquecimento de espacos de reflexao
critica, evidenciando o deslocamento de um modelo formativo reflexivo para um
carater prescritivo.

De acordo com Ximenes e Melo (2022), tal movimento representa um
retrocesso em relacao as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de
professores sancionadas em 2015, que defendiam uma formacéao articulada a
realidade escolar, com protagonismo docente e unidade entre teoria e pratica

(p-745). A BNC-Formagao, por sua vez, assume um carater “pragmatico e
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tecnocratico” (p. 759), reduzindo a formagao a um “saber fazer” instrumental,
desvinculado da reflexdo tedrica e critica. Para as autoras, essa perspectiva
reforgca a alienagdo do trabalho docente, subordinando a escola a interesses
mercantis e concebendo-a como espago de preparagao de mao de obra, € nao
de formacao humana emancipadora (p. 758).

Frente a esse contexto, Ximenes e Melo (2022, p. 759) defendem a
necessidade de resisténcia propositiva, com base em uma formacao critica e
dialogica, que valorize a praxis pedagogica e reconhega os professores como
sujeitos ativos na produgao do conhecimento. Tal defesa converge com as
proposi¢des de Canario (2013, p.75) e Franco (2014, p. 21 e 25), para quem a
formacgao continuada deve articular teoria e pratica de modo significativo e ser
construida coletivamente, respeitando a autonomia docente e as especificidades
de cada realidade escolar.

Portanto, para que cumpra sua funcido social e politica, a formacgao
continuada de professores de Histéria precisa superar modelos tecnicistas e
prescritivos, incorporando praticas que valorizem a autonomia, o didlogo e a
reflexao critica, contribuindo, assim, para um ensino comprometido com a
formacao de sujeitos historicos criticos e com a transformagao social.

Cruz, Moura e Barbosa (2024) também analisam os impactos da BNCC e
da BNC-Formagao na formacgao inicial docente, apontando que ambas foram
construidas sob forte influéncia de organismos internacionais e alinhadas a
l6gica neoliberal. As autoras afirmam que as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao de professores, a Resolugdo CNE/CP N.° 2/2019 expressa
claramente esse viés, ao priorizar competéncias e habilidades voltadas para
atender as demandas do mercado em detrimento de uma formacgao critica e
emancipatoéria (CRUZ; MOURA; BARBOSA, 2024, p. 4-7).

A formacao inicial, nesse contexto, passa a ser tecnicista e pragmatica,
transformando o professor em mero executor de conteudos e competéncias
previamente definidas pela BNCC. Esse processo formativo “inviabiliza a
educacao em sua dimenséo historica-critica”, uma vez que reduz a docéncia a
funcdo de adaptacao as demandas do mercado (CRUZ; MOURA; BARBOSA,
2024, p. 19 apud MASCARENHAS; FRANCO, 2021).

As autoras criticam também a auséncia de participagao democratica na

formulagdo dessas politicas, como Associagao Nacional de Pds-Graduagao e
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Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Associacao Nacional pela Formacgao dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), que foram praticamente excluidas do
processo de construgdo da BNCC e da BNC-Formagdo(CRUZ;, MOURA,;
BARBOSA, 2024, p. 13-16).

Segundo as autoras, as consequéncias para a formagdo inicial de
professores sdo a adogao de um modelo reducionista e instrumental, que prioriza
a capacitagao técnica e a adaptagao ao mercado em detrimento da formacao de
cidadaos criticos e participativos (CRUZ; MOURA; BARBOSA, 2024, p. 17-20),
e contribui para um processo de padronizagao da formagao que enfraquece a
autonomia dos cursos de licenciatura e dos proprios professores (p.57). Esse
processo, na avaliagao das autoras, desvirtua o papel social do professor e
enfraquece a construgdo de uma educagao comprometida com a transformacao
social.

Por fim, Cruz, Moura e Barbosa (2024) defendem a necessidade de
resisténcia a essa logica tecnocratica, com a construgdo de uma formacgao
docente que articule teoria e pratica de forma critica e emancipadora, valorizando
a autonomia dos professores e reconhecendo-os como sujeitos ativos na
produgao do conhecimento (CRUZ; MOURA; BARBOSA, 2024, p. 20).

Para os autores, a BNC-Formagao opera com uma concepgao tecnicista
de formacgao docente, ao priorizar o desenvolvimento de competéncias
especificas e mensuraveis, esvaziando a dimensao politica, ética e critica do
trabalho pedagoégico. Argumenta ainda que a formagao de professores vem
sendo cada vez mais atravessada por interesses econbmicos e logicas de
mercado, em consonancia com politicas neoliberais que tratam a educacao
como setor estratégico de investimento. Nesse contexto, a docéncia é reduzida
a um conjunto de habilidades operacionais, afastando-se de sua funcéo social e
de seu compromisso com a transformacao da realidade educacional.

Silva, Carvalho e Freitas (2024, p.58) alertam que tal concepcéao
compromete a construcdo de uma identidade docente critica e reflexiva,
fundamental para uma atuagdo comprometida com os direitos humanos e com a
justica social. Aléem disso, os autores destacam os riscos da centralizacédo e da
homogeneizagdo dos curriculos formativos, promovidas pela BNC-Formacéao,

que ignora as especificidades regionais e as diferentes realidades escolares.
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Essa padronizagéo desconsidera a diversidade cultural, social e pedagdgica que
deveria orientar a formacao docente na sociedade brasileira.

Por fim, Silva, Carvalho e Freitas (2024, p. 64-65) defendem a
necessidade de reconstruir um projeto de formagao docente pautado em uma
concepgao critica, emancipadora e socialmente referenciada. Para isso,
enfatizam a importancia da escuta ativa, da valorizagdo do conhecimento
produzido na escola e da participacao efetiva de professores e instituicoes
formadoras na construcao das politicas publicas de formagao. Nesse sentido, a
resisténcia ao modelo proposto pela BNC-Formagao deve estar ancorada em
praticas pedagdgicas que promovam a autonomia, a reflexdo e o compromisso
social do professor.

Sandri, Gongalves e Deitos (2024, p.109) analisam criticamente a nogéo
de profissionalizagdo docente apresentada pela BNC-Formacgdo, tanto na
formacéao inicial quanto na formagao continuada, evidenciando que a politica
curricular vigente estd subordinada a légica do capital humano. Segundo os
autores, o professor passa a ser concebido como um agente estratégico para os
objetivos do mercado, tendo sua atuagado moldada por critérios de desempenho
e produtividade.

Nessa perspectiva, o perfil profissional do docente é ajustado a régua do
mercado laboral, sendo avaliado por metas mensuraveis e resultados
quantificaveis (SANDRI, GONCALVES, DEITOS, 2024, p. 109). Afirmam que a
formacao docente tem sido orientada por uma concepg¢ao instrumental, na qual
0s saberes praticos e operacionais sao priorizados em detrimento dos saberes
tedricos e criticos. Essa valorizagdo dos saberes praticos se alinha a logica da
eficiéncia e da gestdo, promovendo uma reconfiguragdo da profissionalizagéo
docente em trés dimensdes principais: o professor executor, o professor
gerencial e o professor socioemocional.

A figura do professor executor corresponde aquele que aplica
metodologias e conteudos predefinidos, tendo sua atividade intelectual
desvalorizada. Ja o professor gerencial assume a responsabilidade por
estabelecer metas, avaliar seu préprio desempenho e o dos alunos, e apresentar
resultados mensuraveis. Por fim, o professor socioemocional deve saber

administrar o clima da sala de aula, lidar com as exigéncias emocionais do
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contexto escolar e manter-se engajado mesmo diante de incertezas econémicas
e sociais (SANDRI, GONCALVES, DEITOS, 2024, p. 113-115).

Os autores apontam que essa concepcao amplia a superexploragao do
trabalho docente, aproximando o trabalho educacional das légicas do trabalho
produtivo no capitalismo, mesmo n&o estando diretamente ligado a produgao de
riquezas. Essa estratégia revela-se como forma de controle e responsabilizagéo
do professor, naturalizando as exigéncias por desempenho e adaptabilidade
diante de condi¢des adversas (SANDRI, GONCALVES, DEITOS, 2024, p. 110-
112).

Conclui-se, segundo Sandri, Gongalves e Deitos (2024, p.109-110), que
a politica de formacdo docente pautada pela BNC-Formagao induz a uma
concepcao restrita de profissionalizagdo, orientada pela produtividade, pela
autogestao e pela adaptagado emocional. Tal modelo desconsidera as dimensdes
politicas, éticas e coletivas da docéncia, esvaziando sua funcédo social e
comprometendo a construcdo de uma educagao critica e emancipadora.

Essas preocupacdes sdo percebidas pelos professores de Historia
entrevistados nesta pesquisa. Suas vozes revelam angustias diante de uma
formacao desconectada de suas realidades. Assim, compreender o olhar desses
profissionais € essencial para repensar a formagao continuada como espaco de
resisténcia e transformagao no ensino de Historia.

Essa concepgao critica da formagdo fundamenta a analise das
percepcdes dos professores entrevistados neste trabalho, cujas experiéncias
revelam tanto os limites quanto as possibilidades dos processos formativos

vivenciados no cotidiano da rede publica de Alagoinhas-BA.

OLHARES DOS PROFESSORES DE HISTORIA SOBRE A FORMAGAO
CONTINUADA

O presente capitulo trata da formagao continuada a partir do olhar dos
professores e professoras do Colégio Estadual Luiz Navarro do Brito (doravante
identificado como CELNB). O CELNB apresenta uma realidade tipica de escolas

publicas baianas/brasileiras de médio porte, atendendo alunos do Ensino
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Fundamental Il e do Ensino Médio, com turmas diurnas e noturnas. A instituicdo
dispbe de infraestrutura basica, incluindo laboratérios de informatica e salas
equipadas com recursos audiovisuais, embora ainda haja limitagdes quanto a
oferta de formagao continuada institucionalizada para docentes. A escola atende
uma comunidade diversificada, com forte presenca de alunos de origem afro-
brasileira, sendo, portanto, um espago privilegiado para reflexdes sobre
equidade, diversidade cultural, direitos humanos e inclusao.

Partimos da apresentacdo do perfil dos docentes entrevistados/as,
buscando compreender suas trajetérias formativas e profissionais, as
motivagdes para a escolha da docéncia e as experiéncias acumuladas ao longo
dos anos, enfim percursos distintos, mas marcados por desafios semelhantes
que refletem as condigdes gerais do magistério na Bahia/Brasil.

Como ja informado anteriormente, entrevistamos sete (7) professores/as.
Os docentes entrevistados constituem um grupo heterogéneo, composto por
profissionais com formacéo inicial em Histéria, Geografia e Filosofia. Também
possuem pés-graduacado em nivel de especializagdo e mestrado, e formagéo em
areas tecnologicas ou de gestdo educacional. Entre os sete docentes
entrevistados, observa-se experiéncia média de 13 a 32 anos de servigo, com
atuacdo em diferentes niveis de ensino, predominantemente no Ensino
Fundamental Il e no Ensino Médio.As disciplinas lecionadas incluem Histdria,
Geografia, Filosofia, Sociologia, Artes e disciplinas eletivas como Inclusdo digital
e Introducao a Informatica.

Entre os docentes, ha profissionais que atuam ha mais de duas décadas,
como o professor José Pedrosa, que relatou: “Ja estou ha vinte e cinco anos na
rede publica, enfrentando mudangas de gestéo, de curriculo e de politicas, mas
sigo acreditando que a Historia precisa ser ensinada com sentido para o aluno”.
Além da formacdo inicial, todos entrevistados buscaram cursos de

Especializacao Lato Sensu, ainda que sem apoio institucional direto da escola.

O depoimento da professora Jocélia Novaes Gongalves € representativo:
“Fiz minha pdés-graduagao por conta prépria, porque a escola nunca ofertou
formagéao continuada diretamente. Sempre foi por iniciativa individual”. Essa fala
confirma o diagndstico de que, apesar do discurso oficial sobre a valorizagao da

formacado docente, as escolas nem sempre possuem estrutura ou politicas
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proprias para garantir a continuidade formativa, o que é corroborado por Gatti
(2009), ainda é fragmentada, descontinua e em muitos casos, desvinculada das
necessidades concretas dos professores. Os docentes apontam que é quase
inexistente a oferta por parte do CELNB de programas sistematicos de formacao

continuada aos seus docentes.

Nesse contexto, os professores destacaram a necessidade de recorrer a
outros meios para aprimorar sua formacdo. Com isso, a atualizagcéo
profissional,uma responsabilidade da Secretaria de Educagdao do Estado da
Bahia (SEC-BA), ou mesmo do municipio, em muitos casos, resulta do esforco
individual dos préprios professores. A professora Jocélia Novaes Gongalves
relatou de maneira enfatica: “fiz minha pés-graduagao por conta proépria, porque
a escola nunca ofertou formacéao continuada diretamente”. A professora Regilda
Ramos reforgou: “a secretaria até oferece alguns cursos, mas a escola em si
nunca criou projetos de formagéo. A gente acaba buscando por fora, pagando
ou aproveitando o que aparece”. A individualizacdo da responsabilidade
evidencia uma precarizagdo das politicas educacionais, uma vez que a
atualizagao profissional passa a depender das condi¢cdes pessoais de tempo e

recursos financeiros de cada docente.

O professor José Pedrosa sintetizou essa questdo em sua entrevista:
“nunca vi a escola organizar nada para a gente estudar junto ou refletir sobre a
pratica. Quando aparece curso, é fora, e quem pode vai’. Alguns docentes
mencionaram que essas oportunidades ocorrem de forma esporadica, muitas
vezes apenas uma vez ao ano, sem calendario fixo, o que dificulta a participacao
regular. Como relatou a professora Jocélia Novaes Gongalves “Quando aparece
algo, geralmente uma vez por ano, a Secretaria oferece, mas nem sempre
conseguimos participar”.

Professores como Jocélia Novaes Gongalves e José Pedrosa relataram
que a dedicacao exclusiva seria ideal para permitir participacédo plena em cursos
de formacdo continuada, mas a necessidade de complementacao salarial leva
muitos docentes a atuarem em multiplas instituicdes. A precarizagao do trabalho

docente, com jornadas de até 60 horas semanais, compromete o tempo
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disponivel para planejamento, atualizacdo e reflexdo sobre praticas
pedagdgicas, impactando diretamente a qualidade do ensino.

Portanto, podemos perceber no CELNB, que a auséncia de programas e
projetos de formagao continuada no ambito escolar contribui para o isolamento
profissional dos docentes e limita as possibilidades de reflexdo coletiva sobre as
praticas pedagdgicas, ainda que muitos professores tenham buscado cursos de

especializacio, capacitagdes promovidas pela SEC-BA.

A autonomia do professor também debatida pelos professores/as como
um dos principais desafios do trabalho docente no CELNB. Muitos professores
relataram que, embora tenham liberdade relativa para organizar suas aulas, essa
autonomia é frequentemente limitada pelas diretrizes da BNCC, pelas cobrangas
em relacdo ao cumprimento de conteudos e pelas avaliagcoes externas.

A professora Regilda Ramos, por exemplo, destacou: “A gente até tem
espaco para escolher métodos, mas o curriculo ja vem muito engessado”. No
cotidiano escolar, a autonomia aparece como uma negociagdo constante entre
a criatividade docente e as normatividades impostas. O professor José Pedrosa
exemplifica essa tensdo ao afirmar: “Muitas vezes eu queria aprofundar em
determinados temas da Historia local, mas tenho que correr com o conteudo para
dar conta da carga horaria”.

No contexto do ensino de Histéria, os docentes destacaram desafios
especificos, como a inclusdo de conteudos sobre historia africana e indigena,
religiosidade, género e protagonismo negro e feminino. A professora Regilda
Ramos enfatizou a necessidade de formacao continuada direcionada a disciplina
Histdria, fazendo referéncias a algumas experiéncias de sala de aula, como o
ensino de Histéria dos Ancestrais e Cultura Afro-brasileira, ressaltando que a
tecnologia, por si s6, ndo substitui a atencdo as dimensdes emocionais e
socioambientais dos alunos, a necessidade de constante atualizagao para lidar
com as demandas da BNCC. A discussao sobre a padronizagao da formagéao e
a BNCC evidencia tensdes entre curriculos uniformizados e a necessidade de
adaptacdo as realidades locais, mostrando a importancia do olhar critico e
reflexivo do professor em sala de aula.

Vejamos detalhadamente o perfil dos professores do Colégio Estadual

Luiz Navarro de Brito:
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A professora Marleide Lima de Brito Souza, € natural e residente de
Alagoinhas. Sua formacao inicial foi no magistério, e em 1997 ingressou na
licenciatura em Historia na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus
[l. Sua trajetdria profissional inclui experiéncias em diferentes localidades, como
Salvador, onde trabalhou em escolas como Plataforma e Castro Alves, além de
escolas da zona rural, a exemplo de Riacho da Guia. Atuou como gestora escolar
em periodos anteriores e lecionou Histéria e outras disciplinas na mesma escola
por 16 anos. Atualmente, ocupa o cargo de vice-diretora, fungado que exerce ha
cinco meses. Sua formagado académica € marcada pela busca constante de
qualificacao: é licenciada em Histéria pela UNEB, pds-graduada em Histéria
Politica, Ensino de Historia e Geografia, Metodologia de Educacgao Profissional
e Mestre em Critica Cultural. Sua trajetoria evidencia um compromisso com a
formacao continuada, tanto para o aprimoramento profissional quanto para a
ampliac&o do olhar critico sobre a pratica docente.

A professora Carla Virginia Lima Rabelo, é natural de Salvador, mas
reside em Alagoinhas ha cerca de 35 anos. Cursou o ensino fundamental em
escola publica e formou-se no magistério pela Senec. Licenciou-se em Histéria
pela UNEB, ingressando na universidade em 1994. Embora tenha iniciado um
mestrado, ndo conseguiu conclui-lo devido a dificuldade em conciliar a carga de
trabalho com a formacao académica. Sua carreira comecou como funcionaria de
creche apods concluir o magistério, e em 1994 ingressou como professora na
prefeitura de Alagoinhas, atuando por mais de 20 anos no Colégio Municipal de
Alagoinhas (CMA). Em 2003, foi aprovada em concurso para professora do
Estado, onde continua trabalhando.

Aposentou-se da prefeitura aos 44 anos, apds 25 anos de servigo, mas
manteve a carga horaria de 40 horas no Estado. A escolha pela licenciatura em
Histéria foi influenciada mais pela possibilidade de estudar a noite, conciliando
trabalho e estudo, do que por vocacgéo inicial. Sua mae teve papel importante na
decisdo, acreditando que a carreira docente garantiria estabilidade. Apesar de
nao ter escolhido a profissdo por vontade propria no inicio, desenvolveu gosto
pelo magistério e afirma nao se sentir frustrada pela decisao imposta, revelando
um processo de identificagao progressiva com a docéncia.

A professora Regilda dos Santos Ramos, também € natural de Alagoinhas

e reside atualmente no bairro de Alagoinhas Velha. Estudou no Colégio Senec,
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instituicdo que oferecia bolsas para filhos de ferroviarios, e formou-se no
magistério para atuar como alfabetizadora. Trabalhou por oito anos com turmas
de alfabetizacdo, atendendo, principalmente, comunidades carentes.
Posteriormente, graduou-se em Histéria na UNEB, motivada por seu interesse
na Historia Medieval. Apds a graduagao, prestou concurso estadual e iniciou sua
atuacdo como professora licenciada em Histéria, lecionando para turmas do
Ensino Fundamental |l em escolas urbanas e rurais. Percebendo a necessidade
de continuar se qualificando, especializou-se para atuar na Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), participando de formacgdes oferecidas tanto pelo municipio
quanto pelo Estado. Sua trajetéria demonstra uma forte identificagdo com as
questdes sociais e com o compromisso de atender populagdes historicamente
excluidas.

A professora Jocélia Novaes Gongalves é natural de Aracas, mas reside
em Alagoinhas. Realizou sua formacéo inicial na zona rural de Aracgas,
frequentando escola multisseriada na infancia. Fez o ensino fundamental no
Centro Integrado Luiz Navarro de Brito, em Alagoinhas, e concluiu o magistério
no Colégio de Alagoinhas, a época uma escola particular. Graduou-se em
Historia pela UNEB, em 2000, e possui pés-graduagdo em Historia Politica e
Gestao Escolar, ambas na UNEB, além do mestrado em Critica Cultural.

Desde a infancia demonstrava vocagao para o magistério, brincando de
ensinar irmaos e primos, o que indica uma identificagdo precoce com a docéncia.
Antes de ingressar na educagao publica, trabalhou no comércio, chegando a
gerenciar uma loja. Sua carreira docente iniciou-se apds aprovagao em concurso
estadual, assumindo primeiramente um cargo em Simdes Filho, na regido
metropolitana de Salvador. Posteriormente, retornou a Alagoinhas, onde
construiu uma solida trajetéria profissional, lecionando diversas disciplinas da
area de Humanas, como Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia, algo que
exigiu flexibilidade devido a distribuicdo de cargas horarias. Atualmente, é
gestora do Colégio Estadual Luiz Navarro de Brito, onde trabalha ha 17 anos.

O professor José Pedrosa Anunciagdao de Matos, natural de Caldas de
Cip9, iniciou sua educagao basica no municipio, cursando escolas publicas como
Afriso Vieira Lima e Branca de Neve. Apenas o ensino infantil foi realizado em
escola particular, sendo toda a trajetdria escolar posterior na rede publica. Em

1993, graduou-se em Histéria pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
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motivado pela facilidade de acesso ao curso em Alagoinhas e pela
compatibilidade com seu trabalho, ja que as aulas eram a noite. Apesar de
inicialmente ndo ter escolhido a licenciatura por vocagao, desenvolveu aprecgo
pela formacdo, destacando a qualidade dos professores e das discussdes
promovidas na universidade. Além da graduagao em Historia, formou-se em
Ciéncias Contabeis pela Faculdade Santissimo Sacramento e realizou uma
especializacdo em Economia na Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), evidenciando um interesse em diversificar seus conhecimentos
académicos e profissionais.

O professor Nielson dos Santos Bispo & natural de Agua Fria-BA, e reside
em Alagoinhas, no Largo da Independéncia. Realizou toda sua educacgao basica
em escolas publicas, concluindo o ensino médio no Colégio Estadual Polivalente.
Optou pelo curso cientifico, em vez do magistério, e ingressou na Universidade
do Estado da Bahia (UNEB) em 1996, no curso de Histdria, no periodo noturno,
concluindo-o em 2001. Sua escolha foi influenciada por uma irma que também
estudava Histdria, cujo envolvimento académico despertou seu interesse.

Trabalhou como auxiliar administrativo em um escritério de contabilidade
durante a graduacado e, em 2000, foi aprovado em segundo lugar em um
concurso publico estadual, iniciando sua carreira como professor. Segundo suas
préprias palavras, ele ndo escolheu conscientemente a docéncia, mas foi
“escolhido” pela profissdo, enxergando o magistério como uma oportunidade
para estabilidade e realizagao pessoal dentro do contexto social e econémico da
época.

Por fim, o professor Itajahy Silva Dias, nascido e residente em Alagoinhas,
no bairro Jardim Petrolar, apresenta uma das trajetérias mais longas e
diversificadas entre os entrevistados. Licenciado em Letras Vernaculas pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e em Filosofia pela Centro
Universitario Leonardo da Vinci (UNIASSELVI), possui duas pos-graduagdes:
Metodologia do Ensino Superior, realizada em Salvador, e Metodologia de
Filosofia e Sociologia no Ensino Superior (em andamento). Comegou sua
carreira em escolas multisseriadas, atendendo turmas do pré-escolar ao ensino
fundamental em areas rurais. Lecionou na rede municipal por 33 a 34 anos,
principalmente em Lingua Portuguesa, € ha mais de 20 anos atua na rede

estadual, lecionando Filosofia e Sociologia no ensino médio. Passou por varias
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escolas, como Riacho da Guia e Inhambupe, até se estabelecer, ha mais de 10
anos, no Colégio Estadual Navarro de Brito. Ao longo de sua trajetdria, lecionou
uma ampla variedade de disciplinas, incluindo Filosofia, Sociologia, Lingua
Portuguesa, Educagéao Fisica, Arte, Matematica e Didatica, além de ter exercido
o cargo de vice-diretor em escola estadual no distrito de Riacho da Guia.

Desde o inicio da carreira o professor Itajahy Silva Dias, participou de
programas de formagao continuada promovidos pela Secretaria de Educagao de
Alagoinhas, e demonstra um forte compromisso com a atualizag&o profissional,
buscando ativamente novas capacitagbes e defendendo a importancia da
formacao inicial e continuada como ferramentas essenciais para o
aprimoramento docente.

As entrevistas realizadas com sete professores da rede publica de
Alagoinhas revelaram um panorama atual e desafiador sobre a formacao
continuada associada a formagao inicial. As trajetérias individuais, embora
distintas em alguns aspectos, convergem em pontos centrais da formagao e
trabalho docente, no que dizem respeito as condi¢cdes de trabalho, a relevancia
das formacdes oferecidas e as Ilimitacbes impostas pela realidade
socioecondmica.

Ao longo das entrevistas, os professores relataram suas experiéncias com
os programas de formacéo continuada oferecidos pelo Estado e pelo municipio.
A maior parte das criticas apontadas se refere a desconexao entre os conteudos
abordados nos cursos de formacgéao continuada e a realidade do dia a dia escolar,
especialmente em escolas publicas.

Quando interrogada se sente que a formagdo continuada atende as
demandas especificas da realidade da escola onde atua, a professora Carla

Virginea Rabelo respondeu:

“Nao, nao acredito, ndo atende as demandas n&o, quando tem essa
formacgdo continuada nido atende, e como eu ja falei no inicio, ndo
existe essa formacgéo, entdo ndo tem como avaliar, e quando tem a
gente que é por si sO, a gente estuda por si s6, mas o Estado oferece
curso, sdo cursos, como eu falei, cursos que nao condiz com a nossa
pratica, quando eu falo assim, com o0 nosso tempo disponivel, muito
complicado mesmo”.(Relato da professora Carla Virginia Lima Rabelo)

Esse relato evidencia uma critica recorrente as politicas de formacéao

continuada: a distancia entre os cursos oferecidos e a realidade dos professores.
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A fala da professora Carla Virginea Rabelo reforca o que Gatti (2009) afirma ao
analisar a formagao continuada, argumentando que os programas sao pensados
de forma burocratica, como uma obrigagcdo formal, sem articulagdo com as
demandas do cotidiano docente. Além disso, ao relatar que “a gente estuda por
si s0”, a professora revela um movimento individual da busca por uma formacéo,

0 que deveria ser responsabilidade do Estado.

Fui fazer essa pos e, depois, eu comecei a especializar em ser
professora de educagédo de jovens e adultos. Por que eu comecei a
especializar? Porque eu tive a necessidade de migrar para trabalhar a
noite e no colégio onde eu lecionava, que como eu falei, que era na
zona rural, o publico-alvo da noite era alunos com mais idades e
inseridos na EJA. Nesse tempo, a formacdo para professores para
trabalhar na EJA era somente pelo municipio, entdo, o municipio de
Alagoinhas oferecia formagdo para que professores pudessem
trabalhar com alunos de EJA, o Estado nao. Cinco anos depois, o
Estado percebe essa necessidade da volta desses alunos com mais
idades, quererem retornar para a sala de aula, entdo, o governo do
Estado coloca formagao continuada para professores que querem
trabalhar na rede publica do Estado para trabalhar com professores de
EJA. Essa formagdo continuada, no comego, foi s6 assinatura de
papel, a gente assinava o papel porque vinha a verba e essa verba
precisava ser destinada a esse curso. S6 que o tempo abre de ver,
entdo, nds liamos sobre, mas néo tinha discussdo. Com o passar do
tempo, perceberam-se que nao tinha como retirar mais a EJA das
escolas, era uma realidade que veio para ficar. Entdo, a nossa
formagéo continuada era feita em outras cidades, junto, dividiu as
escolas por nucleo. Pessoas que lecionavam no interior ficavam
agrupadas em uma cidade, enquanto pessoas proximas da capital iam
para la, mas um sempre estava interligado com o outro.
E os tutores eram presenciais, onde a nossa maior parte era falas. A
gente trocava experiéncias de que forma nos trabalhavamos no nosso
municipio e ouviam de professores e como eles trabalhavam no
municipio deles. Entao, “a troca de informagoes, a troca de experiéncia
nesses cursos de formagao era muito proveitosa. (Relato da professora
Regilda Ramos)

Nesse relato, observa-se uma evolucdo na qualidade dos cursos de
formacao continuada ofertadas. Inicialmente, a formacao continuada aparece
como um processo meramente formal e burocratico, evidenciando a légica
tecnicista denunciada por Day (2001, p. 65), que critica politicas de formagao
baseadas em imperativos administrativos, € ndo nas necessidades reais dos
professores. Entretanto, a professora Regilda Santos Ramos relata que a
formacdo passou a incorporar a troca de experiéncias entre os docentes,

valorizando os saberes da pratica.
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Essa perspectiva dialoga com o que defende Franco (2014, p.19), ao
ressaltar que a formacado continuada precisa promover espacos de reflexao
coletiva e dialogo entre pares, pois € no compartilhamento das experiéncias que
o professor ressignifica sua pratica. Para o ensino de Historia, essa troca € ainda
mais relevante, ja que, como lembra Selva Guimaraes (2012), o professor
precisa constantemente discutir metodologias e conteudo que atendam as

especificidades culturais e sociais de cada comunidade escolar.

Nao, na verdade, ndo. Infelizmente, assim, o que existia antes, né?
Governo do Estado era certificagdo para dar algumas nogdes com
relagdo para mais voltas a tecnologia, mas ndo em si a questdo do
ensino de Histéria e que é uma precariedade nesse sentido ai, né?
Sim. Principalmente nés que fomos formados antes da Lei de 2003 e
2001, né? Onde tem a Lei 10.000 e a Lei 11.000. Um que fala sobre o
afro e outro sobre o indigena. A gente ndo teve essa percepgao,
entendeu? Sim. E também o Estado fala da aplicacdo da lei, mas, no
entanto, ndo deu os instrumentos para que esse professor fosse
amparado nesse sentido, né? A priori para poder desenvolver essa
exigéncia legal, né? Sim, sim. Inclusive, assim, quando eu fiz mestrado,
0 que veio me chamar a atencédo foi justamente isso, a precariedade
dessa tematica antirracista na escola. (Relato da professora e vice-
diretora Marleide Brito).

O depoimento da professora reforgca a critica quanto a auséncia de
formacéao especifica para o ensino de Histdria, especialmente no que se refere
as exigéncias legais, como a Lei 10.639/2003 (Histéria e Cultura Afro-Brasileira)
e a Lei 11.645/2008 (Historia e Cultura Indigena). Bittencourt (2009, p.102)
alerta que a formacao do professor de Historia deve contemplar metodologias e
conteudo que permitam trabalhar essas tematicas de maneira critica e
contextualizada, o que nao ocorre quando a formagéo se restringe a cursos
gerais ou apenas voltados para tecnologias. Além disso, a fala de Marleide
dialoga com Selva Guimardaes (2012) ao evidenciar que, sem formacéao
adequada, o professor corre o risco de reproduzir uma pratica tradicional,
distante do compromisso social da Histéria como instrumento de conscientizacao
e transformacgéo.

Podemos observar que a formacédo continuada para os professores €&
compreendida, como algo necessario, mas frequentemente insuficiente para
promover uma mudancga significativa na pratica pedagogica. As criticas sao

pontuadas pela ideia de que os programas de formacgao, muitas vezes, ndo sao
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suficientemente contextualizados, ndo atendem as necessidades especificas
dos docentes e ndo incentivam a pratica reflexiva.

A maioria dos professores entrevistados reconhece a importancia da
formacao continuada para o aprimoramento profissional, mas destacam que o
modelo de formacdo existente, na maioria das vezes, ndo se articula
adequadamente com as necessidades da escola e das especificidades de seus
alunos. Os professores mencionaram que a formagao muitas vezes carece de
um enfoque pratico, sendo centrado em teoria distante do cotidiano escolar, o
que dificulta seu desenvolvimento no dia a dia da sala de aula.

Dos sete professores entrevistados, seis iniciaram a vida escolar na rede
publica, com excecao de um docente, que lecionou no ensino infantil em escolas
particulares. Essa vivéncia refor¢ca a percepcédo de que os docentes carregam
uma experiéncia muito proxima da realidade de seus alunos. A escolha do curso
de graduacado, em muitos casos, nao foi resultado de um desejo vocacional, a
mae ou o pai incentivou, na escolha da profissdo, além de circunstancias
externas, como a falta de opgdes no municipio.

Um dos professores relatou ter ingressado no curso de Historia da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), simplesmente porque era a unica
opc¢ao disponivel a noite, ja que trabalhava durante o dia. Ainda assim, valorizou
a formacgao recebida, destacando a qualidade dos debates e seminarios que
contribuiram para uma base critica sélida — aspecto também ressaltado por
outros docentes, que elogiaram a UNEB pelo rigor académico e pela
preocupacao com discussoes tedricas.

Entre os professores entrevistados, alguns possuem outras graduagoes e
especializacbdes fora da area da Educacédo, como Contabilidade e Economia,
evidenciando que muitos professores da rede publica buscam formacéao
adicional tanto por interesse académico quanto por necessidade financeira. A
motivagao econdmica, alias, foi um tema recorrente em praticamente todos os
depoimentos. Um professor relatou ter participado de cursos de formacéao
continuada principalmente para obter os adicionais salariais, afirmando de forma
direta que “sempre a remuneracgao foi a motivacao”. Ele chegou a concluir trés
cursos, acumulando 30% de acréscimo no salario, mas nao continuou por falta
de tempo, ja que trabalhava 60 horas semanais, divididas entre escola publica e

empresas privadas.
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Sempre, sempre a remuneragdo. Eu fiz trés, além da
especializagao que eu fiz fora. Fiz antes de entrar no colégio,
antes de ser professor. SO que isso serviu para melhorar a minha
graduagcdo, melhorar a minha remuneragdo. Minha pos-
graduacdo em Economia, [...], serviu como para aumentar meu
grau e aumentar meu salario também. Fora a pds-graduacao
que eu fiz fora a formacgao continuada, eu fiz trés cursos. Entao
hoje eu tenho 30% sobre o salario (Relato do professor José
Pedrosa)

Esse relato reforgca uma critica recorrente as politicas de formagao
continuada, ja destacada por Gatti (2009, p.82), que alerta para o risco de a
formacéao se tornar um ato meramente burocratico ou instrumental, voltado mais
ao cumprimento de exigéncias legais e beneficios financeiros do que a
transformagao efetiva da pratica pedagdgica. Sua fala corrobora também a
analise de Day (2001, p. 65), ao afirmar que muitas politicas de desenvolvimento
profissional sado estruturadas com base em imperativos econdmicos e
administrativos, desconsiderando as reais necessidades formativas dos
professores.

A busca pela formagao exclusivamente por motivos salariais, como
relatados pelo professor José Pedrosa, pode esvaziar o sentido pedagdgico da
formacao continuada e comprometer seu potencial emancipador. Mas, € preciso
entender também a importancia dos adicionais e incentivos salariais como parte
do plano de carreira e valorizagao dos professores e profissionais da educacao.
Para Franco (2014, p.19-20), a formagao deve estar integrada as demandas do
trabalho pedagdgico e possibilitar que o professor ressignifique sua pratica,
ampliando sua compreensao sobre o ato de ensinar. Quando esse objetivo néo
€ alcangado, a formacao perde seu carater reflexivo e se afasta de sua funcao
social transformadora, como defendem Selva Guimaraes (2012) e Bittencourt
(2009, p. 109) para o ensino de Historia.

Apesar disso, a maioria dos professores entrevistados reconheceu que os
cursos realizados foram importantes para a pratica pedagdgica, sobretudo
aqueles que abordaram o uso de tecnologias. Durante a pandemia, por exemplo,
varios professores relataram que os cursos de tecnologia foram fundamentais
para a adaptacdo as aulas remotas, permitindo o uso de ferramentas como
Google Planilhas, videos e apresentacgdes digitais. Um deles destacou que, sem

esses cursos, “poucos professores teriam tido sucesso”, pois a escola passou a
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exigir dominio das ferramentas digitais para manter as aulas ativas. Os demais
professores reforcaram que, mesmo apds o retorno presencial, as tecnologias
continuaram sendo utilizadas, principalmente apés a instalacdo de TVs nas
salas, o que possibilitou aulas mais dinamicas, pontuando que 0s cursos
oferecidos pelo Estado nem sempre contemplam as demandas especificas dos
professores. Um docente sugeriu que a Secretaria de Educacgao deveria realizar
consultas prévias, como enquetes, para identificar quais areas formativas seriam
mais necessarias.

Um aspecto interessante, destacado pelos professores de Historia, foi a
importancia dos cursos voltados para a histéria e cultura afro-brasileira. Apenas
um professor relatou ter participado de um curso sobre a Historia dos Povos
Africanos e reconheceu que essa formacéao contribuiu para tornar as aulas mais
significativas, sobretudo em escolas com grande numero de alunos negros. Ele
afirmou que os estudantes demonstravam maior interesse quando o conteudo
histérico dialogava com sua prépria identidade cultural, algo que Fonseca (2009,
p. 25) considera essencial no ensino de Histéria, que deve promover uma visao
critica e inclusiva, valorizando a diversidade cultural e a formacgao cidada.

Por outro lado, a critica a falta de tempo para participar adequadamente
dos cursos foi undnime entre os entrevistados. Muitos relataram que a
sobrecarga de trabalho, com jornadas de até 60 horas semanais, os obriga a
realizar os cursos a noite, apos longas horas de trabalho, ou nos fins de semana,
0 que prejudica a aprendizagem. Um professor foi enfatico ao afirmar que “o
corpo nao suporta”, defendendo que os cursos deveriam ocorrer durante o
horario de trabalho, com liberagdo temporaria das aulas, para garantir maior
dedicacao, e reflexdo sobre sua pratica.

Nesse contexto, sobressai o depoimento do professor de Filosofia*, que
apresenta uma visdo mais critica sobre os cursos de formacgao inicial e
continuada, enfatizando mais o aspecto intelectual da formagdo do que o

financeiro. Ele destacou que a formacéao inicial, especialmente o curso de

“A inclusdo de um professor de Filosofia Itajahy Silva Dias na pesquisa justifica-se pelo fato de
que, embora nao atue especificamente como docente de Historia, sua experiéncia possibilita um
olhar critico e reflexivo sobre os processos formativos. A Filosofia, por sua natureza, contribui
para a analise dos fundamentos éticos, politicos e pedagdgicos da formagido continuada,
permitindo enriquecer a discussdo com perspectivas complementares ao ensino de Historia. E,
mais importante, o professou a tomar conhecimento da pesquisa, manifestou o desejo de
participar.
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magistério, foi essencial para sua compreensao da didatica e da dinamica da
sala de aula, e demonstrou forte interesse por um aprofundamento académico,
afirmando que pretende cursar um mestrado em Filosofia.

Também foi critico quanto a forma como a formagdo continuada é
organizada, apontando que os cursos sao esporadicos, descontextualizados e,
muitas vezes, ndo contemplam todas as disciplinas. Para ele, a formagao
continuada deveria ser constante e abranger todas as areas do conhecimento,

sempre considerando as necessidades dos professores.

[...] Bom, a principio, eu achei fundamental o que eu fiz que foi a
formacdo do magistério. Esse principio de magistério, desse
curso, ele da uma base para que o professor possa entender o
que é uma sala de aula, a dindmica de uma sala, a didatica,
como lidar com o aluno, com o conteudo, a maneira como se
comportar enquanto profissional. (Relato do professor Itajahy
Silva Dias)

Nesse sentido, a formacao continuada foi entendida, por muitos, como
algo necessario, mas frequentemente insuficiente para promover uma mudanga
significativa na pratica pedagodgica. As criticas sao pontuadas pela ideia de que
os programas de formagdo, muitas vezes, ndo s&o suficientemente
contextualizados, ndo atendem as necessidades especificas dos docentes e nao
incentivam a pratica reflexiva.

A maioria dos professores entrevistados reconhece a importancia da
formacao continuada para o aprimoramento profissional, mas destacam que o
modelo de formacido existente, na maioria das vezes, ndo se articula
adequadamente com as necessidades da escola e das especificidades de seus
alunos. Os professores mencionaram que a formacédo muitas vezes carece de
um enfoque pratico, sendo centrado em teoria distante do cotidiano escolar, o
que dificulta sua aplicagao no dia a dia da sala de aula.

Por fim, os desafios relacionados ao uso de tecnologias também foram
mencionados pelos sete professores entrevistados. Embora reconhecam a
importancia das ferramentas digitais, alguns professores relataram dificuldades
em manter os alunos engajados, ja que muitos utilizam o celular para lazer, como
jogos e redes sociais, durante as aulas. Esse problema refor¢ca a necessidade

de se repensar a integracao das tecnologias ao curriculo, como defende Fonseca
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(2009, p.175-176), para que elas sejam usadas como ferramentas pedagodgicas

€ nao apenas como recursos dispersivos.

Eu fiz um curso para ensinar projeto de vida, eu percebi que
naquele curso virtual, eu peguei muita coisa, muita informacéo,
me ajudou muito na minha pratica, porém quando vocé chega
na pratica, tem coisas que estdo la, na formacao, no curso, que
a nossa pratica ndo da para vocé aplicar, € como se quem
criasse as teorias, ndao conhecesse o chdo da escola, a
realidade, entendeu? (...). Ndo, ndo acredito, ndo atende as
demandas nao”. (Professora de Histéria Carla Virginia Lima
Rabelo Lima Rabelo).”

[...] E a preocupagéo hoje pelo Centro de Governo, é para que a
formacdo continuada, mas para o professor utilizar as
tecnologias. Ele esta preocupado que o professor utilize. E muito
bom, mas é como eu falei. Tecnologia sem a parte humana, sem
olhar o humano, sem olhar o emocional, ndo adianta. Nao
adianta porque os alunos, tanto de regido como da educagéao
basica, eles trazem uma carta, um histérico de vida, que eles
precisam botar para fora. Eles precisam ouvir. Eu preciso saber
do meu aluno, de qual comunidade ele vem, e como ele vem,
como € que esta a autoestima dele. “Para dai eu parti para
trabalhar conteludos que vao ajudar ele a superar, para ele se
ver como representante da prépria historia”. (Relato da
Professora de Histéria Regilda dos Santos Ramos).

Os professores também ofereceram contribuicbes importantes sobre
como os programas poderiam ser aprimorados, espagos colaborativos: A criagéo
de espacos de troca entre professores, onde possam compartilhar experiéncias

e discutir solugdes conjuntas, foi amplamente sugerida.

[...] Mas eu vejo que um professor da mesma area, que ele estar
Ia em Canudos, e que ele conseguiu falar sobre uma experiéncia
dele em sala de aula, sem recurso tecnolégico nenhum. E aquela
aula surtiu efeito e o Unico wi-fi que ele tinha era o pesinho de
mandacaru, que, na verdade... Ai eu me pergunto, sera somente
encher o professor de tecnologia é a parte principal, ou a troca
de experiéncia? Ouvir, parar para ouvir? Eu ja percebi o tipo
ultimamente, que ndés ndo estamos sendo ouvidos e nem
paramos para ouvir a experiéncia do colega. Eu nao estou
falando que ficam na mesma escola. Estou falando da
experiéncia do colega de outra cidade, de outras realidades
diferentes. (Relato da Professora de Histéria Regilda dos Santos
Ramos)

[...] A questao de uma sala, com oficinas, um acervo de histéria”.
(Relato da Professora de Histéria Carla Virginia Lima Rabelo).
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A professora de Histéria Carla Virginia Lima Rabelo destacou a relevancia
de se criar “uma sala, com oficinas, um acervo de Histéria”, como forma de
potencializar o ensino e tornar as praticas pedagoégicas mais significativas. Para
ela, a formacao continuada deve ir além de encontros tedricos e oferecer
condi¢cdes concretas de aplicagdo em sala de aula, com materiais e espagos
adequados ao desenvolvimento de atividades praticas.

De modo geral, os professores entrevistados defenderam que os cursos
de formagéao continuada sejam planejados a partir de um diagndstico prévio das
necessidades do corpo docente, considerando as demandas reais do contexto
escolar e as dificuldades enfrentadas no cotidiano da sala de aula. Essa
perspectiva reforca a importancia de que as formagdes partam de uma escuta
ativa dos professores, contemplando sugestdes, caréncias estruturais e
especificidades de cada disciplina, de modo a garantir maior aplicabilidade e

efetividade nos processos formativos.

“Era necessario pedir a opinido do professor para saber o que
ele realmente precisa para melhorar a sua pratica” (...) “Fazer
uma enquete para saber das areas de formacao, qual dessas
vocé gostaria de fazer a formagao continuada”. (Professor de
Filosofia Itajahy Silva Dias)

[...] Seria esses préprios pensantes, pensadores da educacgao,
na perspectiva da formacgao continuada, vir para a escola e ver
0 que realmente se necessita para, a partir dai, ver o que seria
de melhor viabilidade para aquela comunidade. Eu creio que se
tivesse esse olhar, essa vivéncia, se melhoraria muito. (Relato
da Professora de Histéria € Marleide Lima de Brito Souza).
Apesar das criticas, os professores reconhecem a importancia da
formagédo continuada como um instrumento essencial para o aprimoramento
profissional e a melhoria do ensino. Eles destacaram que a formacgao continuada
quando bem estruturadas, podem proporcionar ferramentas uteis para lidar com
desafios da sala de aula e ampliar repertérios metodolégicos.
Os posicionamentos dos professores entrevistados reforcam a
necessidade de repensar os modelos de formagao continuada. O professor

Nielson Bispo, por exemplo, enfatizou que

[...] eu busquei colocar na pratica, dentro da medida possivel.
Porque ndo adianta eu chegar e beber de conhecimento e ficar
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s6 para mim. Eu acho que o interesse do meu professor é
socializar esse conhecimento que ele teve previamente e trazer
para o debate na sala de aula e procurar rever a sua pratica, a
sua didatica, obviamente para melhorar enquanto profissional.
(Relato do professor Nielson Bispo)

Os demais professores também ressaltaram essa necessidade de
articulagao. A professora Carla Virginia Lima Rabelo, por exemplo, destacou
gue um espacgo adequado, como “uma sala, com oficinas, um acervo de Histéria”,
contribuiria para tornar os processos de ensino mais dindmicos e
contextualizados. Ela defendeu, assim como outros seis entrevistados, que os
cursos de formagao continuada devem ser planejados a partir de um diagnostico
prévio das necessidades docentes, contemplando as especificidades do
contexto escolar e as dificuldades enfrentadas no cotidiano. Para a professora,
é fundamental que haja um espacgo de dialogo e escuta ativa dos professores
antes da elaboragao dos cursos, o que garantiria maior aplicabilidade pratica dos
conteudos e, consequentemente, melhoria das praticas pedagogicas.

Na mesma direcao, as professoras Marleide Lima de Brito Souza e Jocélia
Novaes Gongalves, ambas com cargos de gestdo escolar, reforcaram que a
formagéao continuada deveria contemplar a realidade concreta das escolas e n&o
apenas conteudos prescritos de forma generalizada. Para as professoras, um
dos maiores desafios € a falta de tempo e de condigdes adequadas para a
participacado efetiva dos docentes em cursos longos e intensivos, o que gera
desmotivagcdo e reduz a qualidade do aprendizado adquirido. A professora
Regilda dos Santos Ramos acrescenta que, embora a formagao continuada seja
essencial, muitas vezes o formato adotado pelos érgaos oficiais ndo dialoga com
a realidade do professor, que enfrenta salas superlotadas, carga horaria extensa
e multiplas fungdes.

O professor José Pedrosa reforca que, em sua experiéncia, 0s cursos que
realmente contribuiram para a melhoria de sua pratica foram aqueles que
possibilitaram debates com especialistas e 0 acesso a novas perspectivas
criticas, como no curso sobre Histéria dos Povos Africanos. Ele observou que
tais formacdes ampliam o repertério do professor e permitem levar para a sala

de aula um conhecimento atualizado e mais significativo para os alunos,
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sobretudo em escolas com forte presenca de estudantes negros, onde as
discussdes sobre cultura afro-brasileira assumem papel relevante.

Por fim, o professor Itajahy Silva Dias, com mais de trés décadas de
experiéncia, apontou a necessidade urgente de maior valorizagao institucional
da formagao continuada. Para ele, a falta de planejamento adequado dos cursos
e a auséncia de consulta prévia aos docentes comprometem a eficacia das
formagdes oferecidas. Ele destacou ainda que o excesso de carga horaria dos
professores, muitos com 40 ou 60 horas semanais, inviabiliza a dedicagao plena
a formacdo, que acabam sendo realizadas apenas como estratégia para
progressao salarial, e ndo como um processo formativo genuino.

Assim, as falas dos sete professores entrevistados revelam uma
preocupacdo comum: a formagdo continuada precisa ser repensada para
atender as demandas reais do contexto escolar, respeitar o tempo de estudo e
planejamento do docente e possibilitar, de fato, uma reflexdo critica e
colaborativa sobre a pratica pedagogica.

Apesar de avangos, a formagao continuada na rede publica estadual dos
professores que atuam em Alagoinhas, ainda enfrenta desafios significativos.
Entre os pontos positivos, destaca-se a relevancia de cursos voltados para
tecnologias e temas relacionados a diversidade cultural, que contribuiram para
aulas mais dinamicas e inclusivas. Contudo, persistem problemas como a
sobrecarga de trabalho, a falta de planejamento participativo dos cursos e o foco
especifico na progressao salarial, que limita o potencial reflexivo da formacéo,
evidenciando a necessidade urgente de politicas publicas que valorizem o
professor como sujeito ativo, garantindo tempo, condigbes e espagos para o

desenvolvimento de uma pratica docente realmente transformadora.

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa evidenciou que a formagao continuada, embora reconhecida
pelos professores como essencial para o aprimoramento profissional e para a
melhoria da qualidade do ensino, apresenta limitagbes significativas em sua

concepcado e execucao. As criticas apontadas pelos docentes reforcam a
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percepcao de que muitos programas mantém um carater tecnicista e pouco
dialoga com as realidades das escolas publicas, o que os torna distantes do
cotidiano da pratica pedagdgica.

As entrevistas revelaram, ainda, que os professores desejam uma
formacado mais contextualizada, que considere as especificidades sociais,
culturais e estruturais de cada escola. As sugestdes apontadas, como a criagao
de espagos colaborativos e a valorizacdo da troca de experiéncias entre
docentes, encontra respaldo em Canario (2013, p. 74), que defende a formagéao
continuada como um espaco de construgdo coletiva, capaz de fortalecer o
sentimento de pertencimento e de valorizagao profissional.

Outro aspecto importante levantado pelos entrevistados diz respeito ao
tempo e as condi¢cbes de participagao nos cursos, afirmando que a formagao
deve respeitar as rotinas e os desafios enfrentados pelos professores,
articulando teoria e pratica. A necessidade de maior articulagdo entre teoria e
pratica foi constantemente ressaltada.

Diante disso, conclui-se que a formacdo continuada precisa ser
reconfigurada, superando modelos padrdes, uniformes e descontextualizados.
Ela deve se constituir como um processo permanente, dinamico e articulado as
demandas reais dos professores, promovendo praticas pedagdgicas mais
inclusivas, criticas e transformadoras. Valorizar a experiéncia docente, criar
espacos de dialogo entre pares e garantir que os conteudos das formacgdes
estejam vinculados as necessidades locais sdo caminhos apontados pelos
professores e corroborados pela literatura analisada.

Por fim, a pesquisa reforca a importancia de ouvir os professores,
considerando suas experiéncias e sugestdes na formulagao de politicas publicas
e programas de formacado continuada. Os resultados aqui apresentados
pretendem contribuir para o debate sobre a construgcado de propostas formativas
mais eficazes e sensiveis as realidades das escolas publicas, sobretudo no
contexto de Alagoinhas-BA. Estudos futuros poderédo aprofundar a analise de
como essas politicas se materializam na pratica cotidiana, bem como investigar
os impactos da formagao continuada que ja incorporam perspectivas mais

colaborativas e contextualizadas.
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FONTES ORAIS

Entrevistas realizadas nos dias 06, 07 e 12 de novembro de 2024:
1. Carla Virginia Lima

2. ltajahy Silva Dias

3. Jocélia Novaes Gongalves

4

. José Pedrosa Anunciacao de Matos
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5. Marleide Lima de Brito Souza
6. Nielson dos Santos Bispo

7. Regilda dos Santos Ramos
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