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RESUMO

BANDEIRA, Tagiana Maria S. Formagdo Continuada de professores que ensinam Geografia
no municipio de Campo Verde/MT: narrativas em cartas pedagdgicas. Mestrado em Educacéao
Instituto de Ensino. Universidade Federal de Rondon6polis — MT, 2022.

A presente pesquisa vincula-se ao Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus Universitario
de Rondonépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa Formacdo de Professores e
Politicas Publicas Educacionais. O tema para a investigacdo foi a Formagdo Continuada, em
especial, a “Formagdo Continuada on-line”, elaborada pela Secretaria Educacional de Mato
Grosso (SEDUC-MT) e estruturada para o momento inicial da pandemia, dada a conjuntura
atual permeada por constantes reformulagdes nas propostas formativas dos professores, muitas
dessas mudangas provenientes do ensino remoto emergencial, que exigiu drasticamente a
adaptacdo do ensino e da aprendizagem, tanto dos professores quanto dos alunos. A partir desse
contexto, este trabalho se orientou pela seguinte problematica: a formacao continuada, ofertada
pela Seduc/MT aos professores que ensinam Geografia nos anos finais do Ensino Fundamental
e Médio no municipio de Campo Verde-MT, colabora para o exercicio de sua pratica docente,
especialmente no contexto da pandemia? Perante 0 exposto, objetivou-se analisar 0s
desdobramentos da formacgédo continuada na pratica docente dos professores de Geografia, no
contexto da pandemia, com a oferta da “Formagdo Continuada on-line”. A investigacdo se
desenvolveu pela abordagem qualitativa, tendo como recurso metodoldgico as narrativas
autobiograficas. Como procedimentos e instrumentos para a coleta de dados, adotaram-se a
analise documental, o uso das cartas pedagdgicas e as rodas de conversa on-line. Para esta
pesquisa, participaram cinco professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, em trés escolas da rede estadual no municipio de Campo Verde-MT. Os dados
produzidos, por meio das autobiografias, foram analisados na perspectiva da andlise
compreensiva-interpretativa e organizados em trés eixos, intitulados: 1) Movimento
Autobiografico Formativo; 2) Que percepcdes, sentidos, significados e desafios da carreira
docente apresentam os professores de Geografia sobre a formacédo continuada desenvolvida
pela SEDUC em tempo de pandemia? 3) Dialogos entre pesquisadora e participante: o que
sinalizam as narrativas? Os resultados revelam que os professores consideram a formacao
continuada uma importante acdo por colaborar com a conducéo do agir pedagdgico. Verifica-
se que, embora a formacéo tenha sido ofertada virtualmente e apresentada de forma aligeirada
e padronizada, contribuiu, em parte, para a adaptacdo ao uso das tecnologias digitais no
ambiente escolar, porém, ndo contemplou a area da Geografia, ponto nevralgico quando se
pensa na politica de formacdo continuada de Mato Grosso. Os participantes ainda enfatizam
que a formacdo continuada ofertada pela Seduc-MT precisa atender as especificidades das areas
de ensino, especialmente as necessidades formativas dos professores, viabilizando momentos
de trocas entre 0s pares, caso contrario, pouco contribuird com suas préaticas educativas.

Palavras-chave: Formacdo Continuada on-line; Narrativas autobiograficas; Cartas
Pedagogicas.



ABSTRACT

BANDEIRA, Tagiana Maria S. Continuing Education of teachers who teach Geography in the
city of Campo Verde/MT: narratives in pedagogical letters. Master degree in Education. Federal
University Rondondpolis — MT, 2022.

The present research is linked to the Postgraduate Program of the Human and Social Sciences
Institute of the Federal University of Mato Grosso — University Campus of Rondondpolis
(PPGEdu/UFMT/CUR), in the research line Teacher Education and Public Educational
Policies. The theme for the investigation was Continuing Education, in particular, the “Online
Continuing Education” established by the Secretary of Education of Mato Grosso (SEDUC-
MT) and structured for the initial moment of the pandemic, given the current situation
permeated by constant reformulations in the educational proposals of teachers, many of these
changes deriving from emergency remote teaching, which drastically demanded the adaptation
of teaching and learning, by the teachers as well as the students. From this context, this paper
was guided by the following question: does the continuing education, offered by Seduc/MT to
the teachers that teach Geography in the final years of Elementary Education and High School
in the city of Campo Verde-MT, collaborate for the performance of their teaching practice,
especially in the context of the pandemic? In the light of the foregoing, the aim was to analyze
the deployment of the continuing education in the teaching practice of teachers of Geography,
in the context of the pandemic, with the offer of “Online Continuing Education”. The
investigation was developed by the qualitative approach, having as methodological resource
the autobiographic narratives. As procedures and instruments for data gathering, it was adopted
document analysis, the use of pedagogical letters and online discussion circles. For this
research, participated five teachers who work in the final years of Elementary Education and
High School, in three schools of the state network of the city of Campo Verde-MT. The
produced data, through the autobiographies, were analyzed in the perspective of the
comprehensive interpretative analysis and organized in three axes, entitled: 1) Educational
Autobiographic Movement; 2) What perceptions, meanings, significances and challenges of the
teaching career present the teachers of Geography regarding the continuing education
developed by SEDUC in pandemic times? 3) Dialogues between researcher and participant:
what do the narratives signalize? The results reveal that the teachers consider the continuing
education an important action for collaborating with the conduction of the pedagogical act. It
is verified that, although the education had been offered virtually and presented in an
accelerated and standardized way, it contributed, in part, to the adaptation of the use of digital
technologies in the school environment, however, it did not contemplate the field of Geography,
neuralgic point when you think about the policy of continuing education in Mato Grosso. The
participants still emphasized that the continuing education offered by Seduc-MT needs to attend
the specificities of the teaching fields, especially the educational necessities of the teachers,
enabling moments of exchange between pairs, otherwise, little will it contribute to their
educational practices.

Keywords: Online Continuing Education; Autobiographic Narratives; Pedagogical Letters.
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1 INTRODUCAO

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.

(Freire, 1996)

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus
Universitario de Rondonopolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa Formacdo de
Professores e Politicas Publicas Educacionais, cujo objeto de estudo foi a formagéo continuada?,
segundo a visdo do professor da disciplina de Geografia, em especial a “Formagao Continuada
on-line”, elaborada pela Secretaria Educacional do Mato Grosso (SEDUC-MT), estruturada
para 0 momento inicial da pandemia.

A opcdo pelo tema da formacéo continuada se deu por entender que o cenario pandémico
foi marcado, no contexto educacional, por muitas perdas e retrocessos, uma vez que a
implementacao das reformas empresariais, aliadas aos novos padrdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a reforma do Ensino Médio, alterou os curriculos escolares, sem levar em
conta a realidade vivenciada em cada ambiente. Dessa forma, criou-se uma padronizacdo do
ensino, a fim de atender aos interesses da classe dominante capitalista, coligadas as atuais
politicas de formacao de professores. Diante disso, faz-se necessario ampliar as discussdes neste
ambito e reforcar a importancia da resisténcia e luta em prol de politicas publicas que valorizem
a universidade e a escola como espacos colaborativos no processo da formacgéo docente.

Na perspectiva da formacéo docente, € valido destacar que a formacdo inicial propicia
um cabedal tedrico-préatico, com a intencéo de formar o futuro professor para atuar em diversos
contextos educacionais. No entanto, ela sozinha ndo é suficiente, é necessario conceber a
formacdo de professores como um processo, cujo pressuposto é a formacdo em continuum, que
abarca ndo s as experiéncias adquiridas no processo iniciatico, mas aquelas que sdo construidas
no cotidiano da atuacdo docente (MIZUKAMI; REALLI, 2002).

Ao adotar a concepcdo de formacdo em continuum, convém evidenciar que ndo cabe

aceitar a formagdo continuada como “capacitagdo” para atender as mudangas que acontecem

! Neste trabalho assumirei a nomenclatura formagéo continuada, pois seguirei a nomenclatura dos documentos
provenientes da Secretaria Educacional de Mato Grosso (SEDUC), I6cus desta pesquisa, embora concebo a
perspectiva de Imberndn, que defende a formagdo permanente, em que o professor seja o protagonista de seu
desenvolvimento profissional.
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velozmente na atualidade e em todos os setores da sociedade. Por isso, defende-se o processo
continuo de transformacgdo que atende o profissional em suas necessidades formativas, por
compreender a constituicdo profissional, ao longo do tempo, uma vez que os profissionais da
educacdo nunca estardo absolutos, prontos, haja vista que sua formacéao se d4 em uma constante,
num processo de desenvolvimento gradual, em que o saber tende a se aperfeicoar
gradativamente, por meio da reflexdo-acdo-reflexdo. Concordo com No6voa (2002a, p.23) ao
ressaltar que “o aprender continuo ¢ essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa,
como agente, e a escola, lugar de crescimento profissional permanente”.

Compreende-se que a formacdo de professores, ressalta Imberndn (2010, p.11), “passa
pela condicdo de que estes vao assumindo uma identidade docente, 0 que supde a assuncéo do
fato de serem sujeitos da formagao e nao objeto dela”

O conceito de formacdo permanente surge em meio ao fértil debate sobre o papel da
efetivacdo da formacdo permanente de professores e suas implicacGes para o desempenho
profissional e para a aplicabilidade dos saberes aos contextos de trabalho numa perspectiva
humanista e libertadora.

Na concepcéo de Placco e Silva (2002), o conceito de formacao permanente pode ser

entendido

[...] como processo complexo e multideterminado que ganha materialidade,
em multiplos espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou
treinamentos, e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a
busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietagdo continua com o
ja conhecido, motivando viver a docéncia, em toda a sua imponderabilidade,
surpresa, criacdo e dialética com o novo (PLACCO; SILVA, 2002, p. 26-27).

A formacdo permanente, na compreensdo das autoras Placco e Silva (id.), constitui-se
com a reflexdo sobre a préatica. Imbernon (2009) ressalta a contribuicdo dessa formacéo, ndo
exclusivamente para o desenvolvimento profissional do professor, mas para que este possa
aprender a desenvolver atitudes colaborativas com os ambientes formativos ou no meio deles.

O professor de Geografia, enquanto mediador dos contetidos voltados para 0 modo de
vida dos seres humanos, necessita considerar a formacdo continuada ndo somente como uma
atividade cotidiana, mas como elemento importante do processo de evolugdo docente. Reitera-
se que a busca por novas formas de trabalhar o conhecimento deve modificar a préatica
pedagogica docente, posto que eles estdo, a todo instante, submetidos a inimeras provocacoes

oriundas do cotidiano escolar e do meio social em que est&o inseridos.
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No movimento de buscas do docente, as experiéncias, 0s conhecimentos adquiridos ao
longo da carreira, fortalecem o educador para melhor se adaptar a realidade que lhe apresentam.
No entanto, para que essa adaptacdo se torne eficaz, o uso do refletir-agir-refletir €
extremamente necessario, uma vez que, por meio desse processo, o professor pode desprender-
se dos velhos habitos e se reinventar rotineiramente, na procura da sua propria autonomia, isto

é, da identidade docente, que ndo é fixa, imutavel. Segundo Marcelo (2009),

O desenvolvimento profissional pretende provocar mudangas nos
conhecimentos e crencas dos professores. Por sua vez, a mudanca nos
conhecimentos e crencas provoca uma alteracao das praticas docentes em sala
de aula e, consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados da
aprendizagem dos alunos (MARCELO, 20009, p.16).

Atualmente, o professor, principalmente o de Geografia, é convidado a adotar
metodologias diferenciadas, que despertem nos alunos o desejo de querer aprender, contudo,
nem sempre elas se mostram satisfatdrias. Por esse motivo, defende-se a importancia de uma
reflexdo acerca dos reais dilemas que os professores enfrentam para ofertar um ensino de
qualidade, especialmente, os estruturais.

Dada a complexidade dos aspectos de constituicdo da identidade profissional docente,
as constantes cobrancas que sdo impostas, tanto pela sociedade quanto pelos proprios érgaos
educacionais, muitos sdo os obstaculos que precisam ser superados. Desse modo, professores e
escolas, em conjunto com Secretarias de Educacdo, em parceria com Universidades, por meio
do trabalho colaborativo entre Seduc-Universidade-Escola, devem trabalhar em prol de uma
transformacéo na pratica educativa. Sobre esse aspecto, Figueiredo (2012, p. 38) argumenta que
é imprescindivel que a escola realize momentos reflexivos para discutir acerca do que deu certo
e 0 que precisa melhorar, no sentido de efetivar praticas pedagdgicas que garantam a
aprendizagem dos alunos.

Acredito que foram as minhas reflex6es que me trouxeram muitas inquietac@es acerca
do meu processo de desenvolvimento profissional docente. Dentre eles, a formagdo continuada
ofertada virtualmente. Foi desse contexto, em especifico, que surgiu a mobilizacdo para a
realizacdo desta pesquisa de mestrado, que se desenvolve durante a Pandemia?, causada pela
Covid -19°.

2Refere-se ao grau de propagacio de uma doenga, em escala de amplitude global
% Doenga ocasionada pelo virus SARS-CoV-2, proveniente da categoria dos demais coronavirus ja existentes.
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E importante esclarecer que a Pandemia da Covid-19, como ficou conhecida
mundialmente, foi decretada pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS) em margo de 2020. O
primeiro alerta de caso da doenca da Covid- 19 foi registrado em dezembro de 2019, por meio
de uma declaracdo que o Escritério Sanitario Internacional da Organizacdo Mundial da Saude
— OMS, na Republica Popular da China, obteve da Comissdo Municipal de Saude de Wuhan,
relatando em seu site* sobre casos de "pneumonia viral".

Com o iminente colapso que se instaurou nos hospitais, devido aos altos nimeros de
contagio e mortes provocadas pela doenca, a OMS passou a emitir orientacbes com medidas
voltadas ao enfrentamento da Covid-19. Assim, decretos, portarias e medidas provisorias
exigiram a quarentena, o fechamento de estabelecimentos publicos e privados, o isolamento
social e tantas outras medidas adotadas aqui no Brasil e em varios outros paises.

Diante do cenario pandémico, o sistema educacional brasileiro recém reformulado
devido as mudancas impostas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), foi duramente
modificado, uma vez que, mediante a recomendacdo da Portaria do MEC n® 343/2020°
publicada em 18 de marco de 2020 e da assinatura da Medida Provisoria® (MP) n.° 934, de 10
de abril de 2020, as aulas presencias foram suspensas e 0 ensino remoto foi implementado.
Inicialmente ndo se sabia ao certo quanto tempo tudo isso duraria, foi preciso assumir
metodologias de ensino ndo usuais no ensino presencial. Nesse sentido, o ensino remoto fez
com que o uso e dominio das tecnologias digitais se fizessem excepcionalmente necessarios
nos ambientes educacionais e formativos.

Ao considerar estar imersa nesse processo de novas adaptacdes, esta pesquisa se propds
acompanhar, virtualmente, por meio de dialogo, via trocas de Cartas Pedagogicas, um grupo
constituido por cinco professores(as) que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, sendo estes de trés escolas da rede estadual, no municipio de Campo Verde-MT.

A opcdo pelo uso das cartas, as denominadas Cartas Pedagogicas, se da pelo fato de que
estas carregam vastas evidéncias. Ao longo dos anos, elas foram muito utilizadas em diferentes
situacdes, pois tinham a funcdo de informar ao destinatario o que se passava com o remetente,
sejam suas frustracbes emocionais, 0s acontecimentos familiares, sejam os fatos que ocorriam

no seu cotidiano. Foucault (1992) sugere que, pelas cartas, € possivel destinatario e remetente

4 Conferir informacdes no site www.who.int.

° Disp@e sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situagio de
pandemia do Novo Coronavirus — COVID-19.

6 Estabelece normas excepcionais sobre o ano letivo da educagio basica e do ensino superior decorrentes das
medidas para enfrentamento da situacdo de emergéncia de saide publica de que trata a Lei n® 13.979, de 6 de
fevereiro de 2020.


http://www.who.int/
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/Legislacao.nsf/b110756561cd26fd03256ff500612662/40c85f5ee8869fb20325850700411e62?OpenDocument
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terem um olhar de si dentro do outro. Portanto, as cartas remetem a diversas maneiras de
expressar, por meio da escrita, aquilo que estd se passando, proporcionando um dialogo
silencioso entre duas ou mais pessoas.

A Carta Pedagogica foi uma modalidade de escrita inaugurada por Paulo Freire, que,
com uma linguagem simples, aberta ao didlogo, sem deixar de ter rigorosidade, as utilizava com
intencionalidade politica e pedagdgica. Apesar de ser um género ha bastante tempo utilizado,
recentemente, ela se constituiu como uma importante ferramenta metodolédgica, porque
possibilita o exercicio do dialogo escrito, uma relacdo de proximidade, de amorosidade e,
sobretudo, de rigorosidade. Dessa forma, ao se apresentar como uma escrita livre, ela possibilita
narrar sobre historias, memorias e trajetérias de vida, de escolarizacdo, de formacdo, entre
outros.

No contexto desta pesquisa, as Cartas Pedagdgicas foram utilizadas como instrumentos
de coleta de dados, pelo fato de serem produzidas pelos participantes por meio de registros, a
fim de evidenciar a escolha do percurso profissional e as experiéncias vivenciadas durante o
processo formativo e o fazer dirio, concomitante a situacdo do ensino remoto, relacionado aos
seus anseios, suas aprendizagens e dificuldades. As cartas, socializadas por correio eletrénico,
possibilitaram a interacdo entre os participantes num mecanismo de troca de correspondéncias.

Mediante o contexto da formacao profissional docente, a problematica apresentada nesta
pesquisa foi: a formacdo continuada, ofertada pela Seduc/MT aos professores que ensinam
Geografia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio no municipio de Campo
Verde-MT, tem colaborado para o exercicio de sua pratica docente, especialmente no contexto
da pandemia? Nessa perspectiva, o presente trabalho objetivou: Analisar os desdobramentos da
formacdo continuada na préatica docente dos professores de Geografia, em especial no contexto
da pandemia, com a oferta da “Formagdo Continuada on-line””.

O desenvolvimento do objetivo geral se deu com os seguintes objetivos especificos: 1.
Identificar e apresentar as percepc¢des dos professores(as) sobre a formagéo continuada que foi
vivenciada ao longo de sua trajetdria enquanto docente da rede estadual de Mato Grosso; 2.
Analisar e narrar como o0s professores(as) relacionam a formacdo continuada com sua pratica
docente e 3. Identificar e enunciar as dificuldades e as aprendizagens incorporadas pelos
professores(as) de Geografia, diante do inusitado que Ihes impde assumir o ensino remoto.

A correspondéncia permitiu checar as questdes de investigacdo que ajudam a alcancgar

0 problema e 0s objetivos propostos, sendo elas: como a formagao continuada é compreendida

7 Termo assim denominado no Orientativo da Seduc/MT.
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e avaliada, na viséo do professor de Geografia? Os professores que atuam na disciplina de
Geografia, que participam com os demais professores da “Formagdo Continuada on-line”
ofertada pela Seduc/MT, vivenciam as mesmas angustias, expectativas, quanto ao contexto
educativo? A formagdo continuada atende as necessidades formativas e as expectativas dos
professores de Geografia? Quais facilidades/dificuldades tém os professores de Geografia,
diante do ensino remoto?

Quanto ao percurso metodoldgico, a pesquisa se desenvolveu em uma abordagem
qualitativa proposta por Bogdan e Biklen (1994), tendo como metodologia as narrativas
(auto)biograficas, por possibilitar ndo somente interpretar, mas também, compreender a
trajetoria pessoal e formativa do grupo que participou desta investigacao.

Neste trabalho, utilizei a denominacdo narrativas (auto)biograficas tal como utilizada
por NoOvoa (2010), com o uso de parénteses, por entender que ela possibilita uma maior
aproximacao entre pesquisadora e participantes, a fim de reconhecer os sentidos e significados
que a formagdo continuada exerce sobre a atuagao docente.

Julgo necessario informar que, ao fazer uso dos termos: Percepcdo, Sentidos e
Significados, fundamento-os, com base na Teoria Sociocultural de Vygotsky, por concordar
que, os conhecimentos construidos sdo oriundos das interagcdes, entre 0 meio que cerca 0S
individuos e a relacdo que sdo exercidas na sociedade.

Assumo, ainda, a denominacao narrativas autobiograficas, quando se tratar das escritas
de cada participante. Conforme Martins (2015), o uso sem parentes, considera as narrativas de
si como um recurso metodoldgico, que permite aos participantes, inclusive ao pesquisador,
rememorar suas trajetérias, ressignificar suas concepc¢oes e ainda, de forma livre, narrar sobre
suas préprias experiéncias, ou seja, sua biografia. Entendo, por conseguinte, que é por meio da
interacdo e da socializacdo dos saberes oriundos das nossas experiéncias individuais e coletivas
que se aprende cada vez mais.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, estes se centraram no levantamento
documental (orientativos da SEDUC -MT referentes a formacdo continuada para atendimento
do ensino virtual) e coleta de dados junto aos professores participantes desta pesquisa. Reitero
que a andlise documental se constituiu da primeira fase de coleta de dados. Portanto, para a
segunda fase, os instrumentos de pesquisa foram as cartas pedagdgicas e a roda de conversa on-
line. E valido ressaltar que a roda de conversa aconteceu somente depois dos dados tratados.

Nesta pesquisa, atuo como pesquisadora, aprendiz e participante, posto que, enquanto
professora de Geografia, estou envolvida por meio da troca de correspondéncia on-line com os

demais participantes da pesquisa.
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Esta dissertagcdo se compde de secOes distribuidas da seguinte forma: na primeira se¢éo
intitulada como Introducéo, busco apresentar segmentos importantes para a compreensdo da
pesquisa, apresento a problematica que motivou o desenvolvimento dela, o objetivo geral e 0s
especificos. Delineio como serdo compostas as se¢fes subsequentes.

Na segunda sec¢do, denominada de Narrativas do meu caminhar, descrevo sobre minha
trajetdria formativa e de que maneira o agir docente se manifestou em mim. Destaco alguns dos
meus medos e anseios, principalmente, enquanto profissional docente que escolhi ser.

Na terceira secdo, Metodologia: percursos trilhados, demonstro as pesquisas correlatas
por um mapeamento, enfatizando o professor de Geografia e as narrativas autobiograficas. Em
seguida, destaco os critérios da escolha pela pesquisa (auto)biografica, o recurso metodoldgico
utilizado, os instrumentos de coleta de dados e a sele¢do dos professores participantes.

Na quarta secdo, Discutindo conceitos: formacdo docente, autoformacéo,
heteroformacdo e a ecoformacdo, realizo reflexdes acerca desses importantes conceitos.
Enfatizo a relevancia da formagdo como um processo continnum de aquisicdo do saber, pois,
por sermos professores, especialmente de Geografia, continuamente & preciso rever nossas
praticas e ir além, em busca de formar e se autoformar sempre.

Na quinta secdo, O Professor de Geografia no Brasil: por entre os (des)avangos
historicos, proponho uma breve contextualizacdo acerca da constituicdo do professor de
Geografia no Brasil, seus dilemas, reconhecimentos e retrocessos.

Na sexta secdo, Andlises de narrativas em Cartas Pedagdgicas, dedico-me a fazer uma
breve analise da politica de formacdo continuada em Mato Grosso, evidenciando assim, as
mudancas que foram implementadas a partir do ano de 2018, e que se acentuaram
posteriormente com a pandemia no periodo de 2020, 2021, até os dias atuais. Ainda, nesta
secdo, apresento as analises das narrativas autobiograficas e dialogos trocados entre
participantes e pesquisadora. No intuito de evidencia-los, optei por dividi-los em trés eixos,
distribuidos da seguinte forma: Eixo 1- Movimento Autobiografico Formativo. Eixo 2- Que
percepcoes, sentidos, significados e desafios da carreira docente apresentam os professores de
Geografia sobre a formacdo continuada desenvolvida pela SEDUC em tempo de pandemia?
Eixo 3- Dialogos entre pesquisadora e participante: o que sinalizam as narrativas? Por
intermédio dos dialogos trocados € possivel identificar as angustias, 0s anseios e também 0s
aprendizados dos docentes.

Na sétima e Ultima secdo, ConsideracGes finais: as cartas pedagogicas como
possibilidade de formagé&o, a partir do processo experienciado, mobilizo os demais professores,

assim como eu, a ndo desistir dos nossos ideais. Enfatizo que o processo de constru¢do do nosso
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desenvolvimento profissional se d& pela constante busca do apreender, pois acredito que,
somente por meio da educacdo, o ser humano é capaz de ser transformado.

Como pesquisadora e participante desta pesquisa (auto)biogréfica, apresento a seguir a
narrativa do meu caminhar. Convido-lhes a continuar lendo este trabalho e espero que, apés a

leitura, vocés também possam refletir sobre suas trajetdrias de vida e experiéncias formativas.
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2 NARRATIVAS DO MEU CAMINHAR

E que ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a gente
se pos a caminhar.

(Freire, 1997)

Ao trilhar, em minha memoria, o caminho que percorri até aqui, recordo-me das muitas
coisas que aprendi e ensinei, perdi e encontrei, e ainda, das alegrias e tristezas que vivenciei e
estou a vivenciar. Chegar até aqui e ter a oportunidade de concretizar mais uma etapa na vida
profissional, é gratificante. Reconheco que a tarefa ndo foi e ndo é facil, pois ela é cheia de
novas descobertas e desafios que precisam ser superados, a comecar pela tomada de consciéncia
de que, enquanto mulher, professora e pesquisadora, preciso constantemente estar em processo
de autoconstrucao. Nesse Vviés, ao adentrar nas leituras acerca da narrativa autobiografica, pude
compreender que, por meio do ato de narrar, temos a oportunidade de nos redescobrir. Dessa

forma, apresento, neste espaco, um pouco sobre minha trajetoria formativa.

2.1 O inicio do dialogo: fragmentos da minha autobiografia

Creio ser importante falar da minha escolarizacdo, meus lacos e apoio familiar e minha
opcao pela licenciatura que foi sendo demarcada, constituida. Para tanto, faco uso do memorial,

por concordar com Larrosa (2002) ao afirmar que

As palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar néo é
somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que
nos acontece (LARROSA, 2002, p. 21, grifos do autor).

Para dar sentido a minha escrita, utilizo palavras que representam minhas lembrancas e
expressam meus sentimentos. Antes de falar sobre mim, convoco vocés a ndo desistirem de
caminhar, mesmo abatidos pelas angustias, insatisfagdes e descréditos, principalmente em
relacdo a nossa profissdo. Acredito que ndo podemos desistir dos nossos ideais e propositos

mesmo que ndo saibamos por onde prosseguir. Informo-lhes que, por muitas vezes, durante o
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meu caminhar, obstéculos e desafios encontrei, e estou a encontrar, porém, a minha forca e
coragem para enfrenta-los vém do anseio e da resisténcia em acreditar que ndo sou somente
mais uma, mas que tenho muito a contribuir, como tantos outros contribuiram para que eu
pudesse chegar até aqui.

Ser professora, educadora, nos dias de hoje, arrebatada por constantes julgamentos e
desvalorizagéo, “resistir ¢ esperancgar” ¢ mais que uma honra. Conseguir concretizar nossos
objetivos deve ser uma batalha diaria, para tanto, é preciso desprendermos dos velhos habitos
e nos reinventar cotidianamente. Confesso que a tarefa ndo é facil, mas néo é impossivel.

Ter a chance de descrever sobre minha histéria de vida pessoal e profissional, o
despertar para o fazer docente e a constituicdo do ser professora é essencial para fortalecer, em
mim, a vontade de prosseguir na caminhada. Depois de percorrer varias trilhas, chegar ao
mestrado e ter a oportunidade de desenvolver uma pesquisa intitulada “Formagao continuada
de professores que ensinam Geografia no municipio de Campo Verde-MT: Narrativas em cartas
pedagogicas”, é de extrema relevancia para que eu possa me (re)descobrir, ndo somente como
docente que sou, mas enquanto ser humano que necessita constantemente estar em processo de
novas descobertas e aprendizado. Afinal, a pandemia da Covid-19 pegou todos de surpresa e
ocasionou profundas transformacdes, tanto no contexto socioemocional das pessoas quanto no
ambito politico, social e econémico do mundo inteiro.

No decorrer desta minha escrita, trago algumas das muitas lembrancas que guardo em
minha memoria e que, nos meus trinta e seis anos de idade, fazem sentido para que eu possa

compreender a importancia do ressignificar sempre.

2.2 Primeiros passos de escolarizacao...

Eu nasci no municipio de Altamira- PA. Sou a quarta filha de um total de cinco filhos
do casal Ademir e Erzilia, ambos provenientes do estado do Espirito Santo, e, atualmente, 0s
dois falecidos. Meus pais ndo tinham estudo, contudo, sempre se esforcaram para nos garantir
acesso a formacdo, uma vez que, quando criangas, ndo tiveram. Na minha infancia, estudei
todo o ensino fundamental em escolas localizadas na area rural do municipio de Medicilandia-
PA, situadas proximas do sitio onde residiamos.

Lembro-me que, durante o primario, frequentei a escolinha que ficava na comunidade
Nossa Senhora da Paz, localizada no km 75 da estrada da Transamaz6nica/BR 230. Essa escola

ficava a uns dois quildmetros da nossa casa. As turmas eram multisseriadas, estudavamos todos
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em uma Unica sala, dividiamos com o(a) colega a carteira que era para dois, até trés lugares.
Dentre tantas lembrancas, uma das que guardo na meméria se refere a hora do lanche, quando
“Dona Maria”, a merendeira, uma senhora muito querida, nos ensinava sempre a agradecer
aquilo que era preparado com tanto carinho para aquele momento.

Com relacdo a minha primeira professora, recordo-me dela muito rigida, mas muito
querida. Ela era bem jovem e, compreendendo agora um pouco mais acerca do desenvolvimento
profissional docente, posso afirmar que, naquela época, seria uma professora iniciante. Nao
esqueco dos seus ensinamentos e de uma de suas atitudes, que, nos dias de hoje, seria malvista
ou mal compreendida. A atitude era deixar uma vara sobre a mesa com a qual explicava os
contetidos no quadro, sem perceber, no entanto, que o fato de usar uma vara acabava por nos
intimidar. Posso afirmar, todavia, que isso ndo prejudicou o meu desenvolvimento cognitivo.

Como a escola s atendia até a antiga quarta série, logo tive que mudar para outra escola,
que ficava na agrovila, distante de casa cinco quildmetros. O acesso era complicado, pois nem
sempre nosso pai podia nos levar de carro. Na época, ndo havia transporte escolar. Por isso, 0
anico jeito era ir e voltar a pé, de bicicleta ou de carona. Apesar das limitacdes, eram momentos
alegres, especialmente quando juntadvamos uma turma para percorrer esse trajeto. Lembro-me
das quedas de bicicletas, das caronas nos 6nibus da linha, até das chuvas de poeira que
pegavamos quando os carros passavam. Encaravamos tudo aquilo como algo supernormal,
afinal era o que tinhamos.

Na escola da agrovila, estudei todo o meu ensino fundamental, onde as turmas ja eram
divididas, cada uma tinha sua sala, e os professores eram especificos para cada disciplina. Ali
fiz varias amizades e acumulei novos aprendizados que me foram ensinados. Sou imensamente
grata a cada um(a) dos professores(as) que dividiu comigo seus conhecimentos. Confesso que,
anos mais tarde, ao ter a oportunidade de retornar a esta mesma escola e contribuir com a
formacdo de outros individuos foi imensamente gratificante. Mesmo que tenha sido por
pouquissimo tempo.

Ao chegar ao fim do ensino fundamental, enfrentei um grande dilema, porque, préximo
de casa, ndo havia escolas que ofertassem o ensino médio, ou o ensino profissionalizante. A
escola que ofertava ficava na cidade mais proxima, cerca de quinze quilémetros de nossa casa
e, além de tudo, as aulas eram no periodo noturno.

Eu, com quatorze anos de idade, possuia duas opgdes: parar de estudar ou ter que ir
morar na casa de alguém para dar continuidade aos estudos. No entanto, a cidade em que
tinhamos parente ficava a setenta quildometros de casa. Como meus pais ndo tiveram uma

experiéncia boa ao morar na cidade, ndo havia sequer a op¢ao de retornar a vida urbana.
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Depois de muitas conversas, choros, meus pais resolveram que eu ficaria na casa de um
casal de amigos, que residia nesta cidade a quinze quildmetros de casa, uma vez que

a distancia era menor e, todos os finais de semana, poderia passar com a minha familia.

2.3 O despertar para o agir docente: onde comecga?

No ano de 2000, ingressei no curso do magistério, que, mais tarde, passou a ser
reconhecido como ensino normal, no formato modular, com prazo de duragéo de quatro anos.
Esse curso me possibilitou aprender muito referente a atuacdo docente, por meio de disciplinas
como: Didatica, Psicologia da Educacgéo, Praticas Pedagdgicas, Curriculo e Legislacao, entre
outras matérias. Foi a partir do conhecimento sobre a praxis docente que pude, naquele primeiro
momento, compreender e ter contato com a realidade escolar.

Lembro-me bem dos projetos de Recriacédo e de Visitas as escolas do campo para levar
informacGes sobre os cuidados com a doenca da febre aftosa, desenvolvidos com as criancas da
Escola Municipal Abrado Lincoln. Por meio desses projetos, tive a oportunidade de conhecer
realidades distintas e perceber, desde muito cedo, a falta de investimento na educacéo,
principalmente quanto a precariedade na infraestrutura de escolas localizadas em areas de dificil
acesso, como as vicinais/travessdes. As experiéncias, acumuladas durante esse processo de
formacdo, fortaleceram em mim a vontade de ir em busca de novas oportunidades que
possibilitassem ampliar a minha formacéo. Portanto, na época, 0 acesso ao nivel superior ainda
era dificil dentro da minha realidade.

No ano de 2005, aproveitando a oportunidade, mudei para a cidade de Caceres com
minha méae, cidade localizada no estado de Mato Grosso, para acompanhar meu avd, devido a
problemas de salde. Logo que chegueli, fiquei sabendo da possibilidade de oferta de cursos de
graduacdo gratuitos pela Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT), visto que o
processo de selecdo do vestibular 2005/02, estava aberto. Ndo perdi tempo e fui fazer minha
inscricao.

Naqguele momento, a minha vontade era fazer o curso de Agronomia, uma vez que, por
influéncia do meu pai, queria ajuda-lo futuramente com a lida no sitio. Todavia, como nédo
podemos prever nossas acoes, na hora da inscricdo, escolhi a Geografia, pois sempre gostei da
Geografia, desde minhas aulas no ensino fundamental. Um outro aspecto que também
influenciou a minha escolha pelo curso foi o fato de ser menos concorrido e também por ter

uma ligacéo forte com a natureza e a questdo da terra. Para mim, foi uma alegria muito grande
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passar na primeira tentativa, e, alegria maior ainda, conseguir alcangar essa oportunidade que
era restrita a poucos. Considero que este foi um dos maiores orgulhos que propiciei,
especialmente, a minha mée, afinal eu era a Unica dos filhos que havia conseguido chegar até
ali.

Durante o periodo da graduacao, muitas foram as experiéncias adquiridas, tanto em sala
de aula quanto nas aulas préticas. Tive a oportunidade de participar por um curto periodo como
voluntaria em projetos de economia solidaria, porém, para me manter economicamente, optei
por trabalhar durante o dia em uma empresa privada e estudar a noite, 0 que me impediu de

continuar atuando no projeto.

2.4 A vontade de desistir

O periodo da graduacao ficou marcado por momentos em que precisei aprender a lidar
com a saudade de casa e com a constituicdo de minha propria maturidade. Vivenciei indmeros
momentos alegres que jamais serdo esquecidos, como as aulas de campo, 0s encontros e
seminarios, os debates e apresentacGes de trabalhos em grupos, sem falar dos momentos de
estadgio. Mas nem tudo séo flores! Apesar de ter meus parentes proximos, passei por momentos
de intensa solidao, angustias e medos. Por muitas vezes, uma das formas de me sentir mais
proxima do aconchego de casa era por meio das cartas que eu e minha mée trocadvamos ou
quando vinham me visitar.

Minha mae ndo tinha escolaridade, mas sempre foi uma mulher muito sabia. Sempre
atuou em defesa dos movimentos sociais, especialmente da luta da juventude e das
comunidades rurais. Uma mulher de muita garra e fé, minha maior inspiracao.

Lembro-me que, depois de todos os filhos grandes e criados, meu pais se tornaram
missionarios e as muitas visitas e 0s ensinamentos levaram-nos a varias comunidades
espalhadas dentro do estado do Para e outras, espalhadas pelo Brasil. Foi no retorno de uma
dessas viagens, feita para o estado do Rio Grande do Sul, em dezembro de 2007, que eles
passaram para me visitar, e acabaram ficando cerca de dois meses comigo. Foram momentos
de muita alegria, momento para matar a saudade e de muito aconchego e carinho. Quem diria
que seria a nossa despedida. Ao retornarem para casa, depois de pouco mais de um més, recebo
uma das mais tristes noticias que uma filha pode receber, minha mae havia sofrido um infarto

fulminante e veio a 6bito.
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Esta noticia me pegou de supressa, e, por mais que fosse realidade, ndo queria aceitar;
foram momentos muitos dificeis de superar e encarar. Todo momento de partida € doloroso,
especialmente quando vocé sabe que a pessoa que partiu ndo voltara, e, ainda mais, quando essa
pessoa € alguém muito especial. Em muitos momentos, questionei o “porqué” de ser minha
mée. Tive muita vontade de desistir, parar no meio do caminho. Naquele momento, mais do
que nunca, era preciso continuar. Apesar das rochas encontradas no percurso, continuei
caminhando e consegui terminar 0 meu curso em dezembro de 2009.

Entre final de 2009 e inicio de 2010, meu pai descobriu que estava com cancer e veio
ficar comigo para se tratar. Como a doenca estava em estado avancado, em abril de 2010,
precisei encarar, mais uma vez, uma grande perda. Foram momentos de muita tristeza e
desdnimo, em que 0s sonhos, 0s ideais pareciam ndo ter mais sentido. Portanto, agora, ja
formada e com um futuro a ser trilhado, eu necessitava prosseguir e encarar 0s novos desafios
que estavam por vir. Mais do que nunca era preciso dar ouvidos a frase de minha mée, sempre
dizendo “para eu ndo desistir”.

Nesse periodo como havia terminado o curso de Licenciatura Plena em Geografia,

retornei para o estado do Para.

2.5 Ainsercao a docéncia: Eu e as aproximacgdes com a narrativa autobiografica

Logo que retornei, comecei a atuar como professora contratada em turmas do ensino
fundamental Il e na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), na escola do campo, no municipio de
Medicilandia-PA. Apesar de ter estudado todo o ensino fundamental em escolas publicas do
campo, lidar com a realidade de uma sala de aula, no lugar de professora, era um desafio muito
grande. Reflito, portanto, que “comegar nunca ¢ facil, ainda mais quando se refere a comegar
um exercicio profissional complexo como € o trabalho do professor que, entre outras
caracteristicas, ¢ interativo, multidimensional e contingente” (CRUZ; FARIAS; HOBOLD,
2020, p. 3).

Sou imensamente grata a meus companheiros, aos colegas de profissdo das Escolas
Municipais de Ensino Fundamental do municipio de Medicilandia-PA, com atencdo aos da
EMEF Vitoria Régia, localizada no km 105, onde atuei 0s meus primeiros seis meses da
profissdo docente, e ainda aos da EMEF Rui Barbosa, localizada no km 70 e da EMEF Gaspar

Viana, no km 80, onde atuei durante todo o ano de 2011.
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Nas escolas do campo, vivenciei e compartilhei minhas primeiras experiéncias, as quais
afirmo serem de extrema relevéancia para a minha formacao profissional. Posso dizer que sou
uma pessoa de sorte, pois, sempre que precisei, contei com a ajuda dos meus colegas, que nao
mediam esforcos para me auxiliar, no que fosse possivel. Apesar de ndo contar com nenhum
programa/projeto de indugdo fornecido pela escola e nem pelos 6rgdos especificos como a
Secretaria de Educacdo do municipio, ndo me sentia tdo perdida, uma vez que a minha formacéo
inicial, de certa forma, havia me preparado para lidar com situagGes parecidas com as quais me
deparava. O medo e a inseguranca, por muitas vezes, se fizeram presentes no decorrer de minha
pratica pedagdgica. Inimeras sdo as recordacdes e os aprendizados acumulados nessa fase
iniciatica.

A minha identidade profissional comegava a ganhar sentido e caracteristicas, pois eu me
via mais envolvida com o exercicio docente, embora me sentisse um pouco despreparada para
lidar com determinadas situagdes que fugiam do meu controle emocional. Ao longo da
travessia, na constituicdo da minha carreira, a minha vida pessoal ganha novos contornos,
porque, no mesmo ano de 2011, reencontrei um primo meu que, mais tarde, se tornou 0 meu
namorado e atual marido, o qual tem estado comigo nos momentos alegres e tristes. Esse apoio
foi fundamental quando encarei os novos desafios, uma vez que precisei de apoio para as
minhas tomadas de deciséo, além da forca e encorajamento para prosseguir no caminhar. Nesses
dez anos de companheirismo, vivenciamos muitas aventuras, perrengues, alegrias e vitorias.
Sou imensamente grata a Deus por té-lo colocado do meu lado.

Em dezembro de 2011, fui chamada para substituir um professor da rede estadual de
ensino médio, na cidade de Altamira-PA, onde atuei como professora de Geografia, Filosofia e
Sociologia até junho de 2012, quando fui convocada para assumir o concurso do estado de Mato
Grosso na area de professor da Educacdo Basica, pela SEDUC. Concurso que havia prestado,
anos antes, quando estava finalizando a graduacdo. Ao mesmo tempo que havia ficado feliz
com a convocacao, bateu a incerteza e o medo. Questionava se realmente seria viavel retornar
para o estado de Mato Grosso e me deslocar para uma cidade, onde ndo conhecia ninguém. O
fato de ter estabilidade seria compensatério?

Sem ter muito tempo para pensar, em menos de uma semana, estava eu e meu esposo
na cidade de Cuiab4, assinando meu termo de posse. No dia dois de agosto de 2012, estava eu
na Escola Estadual Manoel Bandeira no municipio de Alta Floresta-MT, local este escolhido
COmo opgao no concurso, assumindo minhas aulas nas turmas do ensino fundamental Il. Nesta
cidade, atuei também na Escola Estadual Jardim Universitario, com turmas do ensino médio

por meio de aulas adicionais.
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Em ambas as escolas, fui muito bem recepcionada pela coordenacgéo, direcdo e demais
professores. No entanto, quanto a experiéncia com o alunado local, eu tive muitas frustacoes.
Eram turmas superlotadas, a escola enfrentava sérios problemas de infraestrutura, os alunos ndo
costumavam respeitar as regras. Nessa fase, eu ainda vivenciava o meu processo de iniciagdo a
docéncia. Afinal, estava apenas com dois anos de atuacdo profissional, periodo considerado
como fase de entrada na carreira, na qual Huberman (2013) conceitua como fase do “choque
do real”, em que o professor iniciante, por vezes, se depara com diferentes “oscilacdes” entre o
que fazer e como fazer, diante de determinadas situagdes inevitaveis.

Na fase de iniciante, sentia-me como um peixe fora d'agua. Sentia que me faltava
dominio em sala de aula. Talvez fosse inseguranca de minha parte. Isto posto, ao me apropriar
da realidade local, entendi que o problema ndo era somente comigo. A questdo estava
relacionada a conjuntura social, na qual a escola estava inserida. Aos poucos, compreendendo
a realidade, fui me apropriando e me readaptando.

Durante o periodo de inser¢do em um novo local de trabalho, pude contar com
possibilidades de acompanhamento profissional, o que, para mim, foi de extrema importancia,
porque, com a Sala do Educador (formacdo continuada que acontecia na escola), pude
experenciar momentos impares para a minha formacdo, o0 momento para planejamento
quinzenal por area do conhecimento foi primordial para a contribuicdo na minha atuacao e
pratica docente. Por meio desses momentos, foi possivel adquirir conhecimentos que me
possibilitaram enxergar com outros olhos a préatica docente, sentir-me amparada e acolhida para
socializar, dialogar e aprender.

Neste periodo, entre 28 de marco de 2013 a 27 de setembro de 2014, conclui minha
especializacdo em educacdo inclusiva, ofertada pela Faculdade de Alta Floresta (FAF), com o
tema: O ensino da linguagem cartografica aos alunos com deficiéncia intelectual na turma de
12 fase do 3° ciclo da Escola Estadual Manoel Bandeira de Alta Floresta- MT, haja vista que,
para mim, sempre foi uma inquietude saber lidar com alunos especiais e dar 0 meu melhor
enquanto professora, fazendo com que meus alunos aprendam a valorizar primeiramente uns
aos outros e assimilar de forma significativa o conhecimento vivenciado, cada um conforme
sua capacidade cognitiva. Essa nova formagdo me proporcionou outras concepg¢des de ensino
e a compreensdo de que, enquanto professores, precisamos investir continuamente no nosso
proprio desenvolvimento profissional, ndo com a finalidade de ser reconhecido pelos outros,
mas de se (auto)reconstruir e evoluir permanentemente.

No ano de 2017, segundo Huberman (2013), eu me encontrava em uma fase denominada

“Estabilizagao de (4 a 6 anos de docéncia)”. Passado o estado probatdrio, solicitei minha
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remocao para o municipio de Campo Verde-MT, a fim de acompanhar meu esposo em uma
oportunidade de emprego. Em ndo havendo vagas disponiveis na cidade, assumi as aulas na
escola Estadual Boa Esperanga situada no campo, no assentamento Dom Ozério, distante 60
km de Campo Verde. Como a escola estava localizada muito longe da cidade, o deslocamento
diario seria dispendioso. Como na sede do assentamento havia uma casa disponivel para
recepcionar os professores, a op¢do encontrada, na época, foi dividir a casa com outra
professora. Confesso que encarar essa nova experiéncia nao foi facil, apesar de conhecer um
pouco mais acerca dos desafios na profissdo, era outra realidade, outros alunos(as), outras
formas de convivéncia.

Para enfrentar a nova realidade de readaptacdo, durante o0 ano letivo
de 2017, juntamente com os coordenadores pedagdgicos e a direcdo, tivemos o privilégio de
realizar duas saidas a campo: uma visita a exposicdo de Carlos Drummond de Andrade, em
Cuiaba, e uma visita a cooperativa beneficiamento de algoddo Cooperfibra. Essas saidas a
campo possibilitaram aos estudantes enxergar novas possibilidades de aquisicdo de
conhecimentos que vao além da sala de aula. Nesta escola, aprendi muito com os alunos e com
os demais professores. Afirmo que, apesar das inUmeras limitacdes que a escola do campo
enfrenta, a qualidade da educacéo néo se diferencia das escolas da cidade. O que muda é apenas
0 contexto local em que esté inserida.

No ano de 2018, solicitei minha remocéo para a cidade, onde, desde entéo, estou lotada
na escola Estadual Waldemon Moraes Coelho e atuo com turmas do ensino fundamental Il e
ensino médio. Nesse mesmo periodo, prestei 0 seletivo do municipio e passei a trabalhar
também com outras turmas do ensino fundamental 11. Com isso, consegui a chance de vivenciar
duas realidades distintas: uma na rede estadual e outra na rede municipal. Confesso que
conciliar duas redes de ensino foi uma tarefa um tanto ardua, pois exigiu de minha parte mais
tempo e dedicacdo redobrada.

No ano de 2019, sofri um grave acidente doméstico que quase ceifou a minha vida.
Creio ndo era 0 meu momento de partir, talvez porque ainda existissem outros propositos a
serem cumpridos. Acredito ser verdade, pois obtive éxito na selecdo do mestrado da
Universidade Federal de Mato Grosso (campus de Rondondpolis-MT), embora, em outros
momentos, houvesse tentado. Foi entdo que, para minha alegria, Deus ndo somente me deu uma
segunda chance na vida, mas me presenteou com a oportunidade de passar no mestrado e ter,
alguém mais que especial, a professora Dra. Rosana Maria Martins como minha orientadora, a

qual apresentou e possibilitou que eu ndo somente adquirisse conhecimento, mas fizesse o uso
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das narrativas autobiogréaficas. Sou imensamente grata a ela, por me conduzir a novas
possibilidades de autoconhecimento e a diferentes formas de aquisicdo de saberes.

O mestrado, apesar de estar se desenvolvendo de forma remota, proporcionou-me
oportunidades Unicas, como a participacdo em eventos nacionais e internacionais, a interagdo
com saberes diversificados sobre o campo da Educacao, além do acompanhamento no grupo de
pesquisa InvestigAcdo, o qual abriu um leque de novas descobertas acerca de assuntos
relacionados a formacdo de professores.

Ao relembrar de toda a minha trajetoria formativa, posso afirmar que a minha
constituicdo do ser professora, atuante na educacao basica na disciplina de Geografia, sucede
das inimeras experiéncias pessoais e coletivas que vivenciei e vivencio no meu diaa dia. Nesse
contexto, reforgo a ideia de que nos constituimos professores, seja por meio de nossas praticas
pedagdgicas em sala de aula, seja por meio das experiéncias que séo socializadas em ambientes
formativos.

Saliento que o(a) professor(a) necessita saber se apropriar das suas funcgdes, e ter cautela
na tomada de decisdes, porque as cobrancas sdo constantes e nem sempre ha tempo para investir
em sua propria formacao. Cabe destacar que o profissional docente necessita investir em si
proprio cotidianamente.

Nesta pesquisa, busco ampliar meu olhar sobre a formacdo continuada de professores
gue ensinam Geografia. Sendo assim, apresento a seguir 0 contexto e o percurso metodologico

desta investigacéo.
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3 METODOLOGIA: PERCURSOS TRILHADOS

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca,
nédo aprendo e nem ensino.

(Freire, 1996)

A finalidade desta secdo é explicitar o caminho metodoldgico trilhado para a
concretizacdo deste trabalho de pesquisa. No decorrer do texto, 0os passos seguidos serdo
contextualizados, justificados e fundamentados. Para melhor compreensdo do percurso
metodologico, acredito ser importante trazer um recorte acerca de estudos académicos que
enfatizam sobre a temética relacionada a formacdo continuada de professores de Geografia, a
fim de compreender quais os investimentos em politicas publicas sdo ofertados ao docente que
atua especialmente nesta area de Humanas. Na sequéncia, apresento o delineamento da pesquisa

e 0S passos seguidos para sua concretizagéo.

3.1 Mapeamento das pesquisas que dialogam com a tematica estudada

Em principio, apresento 0 mapeamento das pesquisas correlatas, uma vez que elas me
ajudaram na compreensdo do campo de pesquisa sobre 0 objeto de investigacdo que me propus
estudar. Esse levantamento permitiu verificar produc6es publicadas versando sobre a formacéo
continuada dos professores de Geografia, optei por fazer um recorte temporal correspondente
aos meses de janeiro de 2010 a janeiro de 2021, por considerar que foi a partir desse periodo
que a Politica de Formacao dos Profissionais da Educacdo Basica, em Mato Grosso, ganhou
evidéncia.

As buscas se deram no Catalogo de Teses e Dissertacdo da (CAPES), na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no SciELO. Inicialmente, o contexto da busca se deu
na CAPES, em Dissertacbes, com o primeiro descritor: “A Formagdo Continuada de
Professores de Geografia”. Dos seis trabalhos obtidos, apenas um foi selecionado, por
apresentar reflexdes acerca das contribui¢fes da formacéo continuada para os professores. Com
0 descritor: “Formagao continuada em Mato Grosso”, havia duas producdes, somente uma foi
selecionada. Pelo terceiro descritor “A Pratica Docente do Professor de Geografia”, surgiu um

trabalho, que foi descartado. Com o descritor “Formagdo Permanente”, foram encontradas 173



37

producdes, e apenas uma foi selecionada. Na busca seguinte, o descritor utilizado foi: “Cartas
Pedagogicas”, apresentando quatro trabalhos, mas somente um foi selecionado, por
corresponder com o meu foco, ou seja, utilizar as cartas pedagdgicas como instrumento que
possibilitard identificar qual é a percep¢do dos professores de Geografia quanto a formacéo
continuada ofertada e as contribuicdes desta formacéo para sua pratica docente. Vale dizer que
0 trabalho selecionado aborda as relacdes de reconhecimento da escola como espago de
formacdo continuada, além de enfatizar os saberes docentes e as aprendizagens compartilhadas.
Por fim, escolhi mais um descritor “Narrativas (auto)biografica” and ‘“Professores de
Geografia”, somente uma producdo surgiu e foi selecionada.

Depois de efetivada a busca de DissertacOes, passei a levantar as Teses, utilizando os
mesmos descritores da investigacdo anterior, chegando aos seguintes resultados: com os
primeiros trés descritores: “A Formagao Continuada de Professores de Geografia”, “Formagao
continuada em Mato Grosso” e “A Pratica Docente do Professor de Geografia”, ndo foram
encontradas producdes académicas. Somente com o descritor “Formagao Permanente”, foram
encontrados 69 trabalhos, todavia, nenhum foi selecionado. Pelo descritor “Cartas
Pedagogicas”, surgiram duas Teses, e nenhuma selecionada. O ultimo descritor “Narrativas
(auto) biografica” and” Professor de Geografia”, ndo apresentou trabalho algum no periodo

correspondente.

3.2 Ampliando a compreensao dos dados compilados nas pesquisas levantadas

Ao iniciar a busca, deparei-me com algumas dificuldades quanto a encontrar dados de
investigacdo acerca da formacdo continuada de professores que ensinam Geografia, uma vez
que predominavam as producdes relacionadas ao ensino de Geografia e suas metodologias e
demais disciplinas, como a Matematica, Biologia e Educacdo Fisica, por exemplo.

Pelas buscas, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD), percebi que alguns
dos trabalhos encontrados constavam no Catéalogo de Teses e Dissertacdo da (CAPES). No
entanto, prossegui com a compilacdo. Para o descritor: “Formag¢do Permanente”, foram
encontradas 164 DissertacGes e 58 Teses, correspondentes ao periodo de 2010 a 2021, das quais
nenhuma foi selecionada.

Com relagdo aos demais descritores: “A Formacdo Continuada de Professores de
Geografia”, encontrei sete DissertacOes, e duas Teses que, ao serem analisadas, foram

descartadas. O proximo descritor foi: “Formacdo Continuada em Mato Grosso”, nenhuma
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dissertacéo foi localizada e somente uma Tese, ndo foi selecionada. Com o descritor: “A Pratica
Docente do Professor de Geografia”, apareceram quatro Dissertacdes e uma Tese, sendo
selecionado um trabalho de cada segmento. Para o descritor: “Cartas Pedagdgicas”, as
producdes restringiram para sete dissertacoes e trés teses, cujos trabalhos foram descartados por
ndo focarem nas narrativas dos professores de Geografia ou por terem sido selecionadas na
primeira busca. Para o descritor: “Narrativas (auto) biografica” and” Professor de Geografia”,
ndo foi encontrada nenhuma producao.

Em levantamento realizado no SciELO, foi possivel localizar 20 producdes para o
descritor: “Formagao Permanente”, e quatro producdes para o descritor “Cartas Pedagogicas”,
nenhum utilizado.

Com relagdao aos demais descritores: “A Formagdo Continuada de Professores de
Geografia”; “Formagao Continuada em Mato Grosso”; “A Pratica docente do Professor de
Geografia”; ‘“Narrativas (auto)biograficas” and, “Professores de Geografia" ndo foram
encontrados nenhum trabalho para o periodo correspondente.

No quadro 1, a fim de visualizar as producfes em cada banco de dados, foram listadas

as quantidades de trabalhos encontrados de acordo com os descritores propostos.

Quadro 1 —Numero das producdes de acordo com o descritor e 0 banco de dados - 2010 a 2021.

DESCRITORES CAPES BDTD SciELO TOTAL
GERAL

D1- “A Formacao Continuada 06 09 0 15
de Professores de Geografia”
D2- “Formag¢ao Continuada em 01 01 0 02
Mato Grosso”
D3- “A Préatica Docente do 01 05 0 06
Professor de Geografia”
D4- “Formagdo Permanente” 242 222 20 484
D5- “Cartas Pedagogicas” 06 10 04 20
D6-“Narrativas (Auto) 01 0 0 01
Biografica” And “Professores
de Geografia”

TOTAL GERAL 257 247 24 528

Fonte: Quadro organizado pela autora, a partir dos dados coletados nos sites BDTD, Capes e SciELO. Anos: 2010
a 2021.

Com base na leitura dos titulos e resumos dos trabalhos escolhidos, percebeu-se a

existéncia de temas que ndo eram pertinentes ao estudo desta pesquisa. Por essa razdo, 0s
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trabalhos foram refinados, de 528 producOes, apenas sete apresentaram afinidades e
semelhangas com o assunto da pesquisa em questdo, com possibilidades de contribuir no
desenvolvimento da investigagéo.

Segue abaixo o gréafico 1, com o objetivo de permitir a visualizacdo do namero total de
trabalhos encontrados nos sites e a quantidade selecionada para contribuir com os dados na
pesquisa.

Gréfico 1 — Resultado Quantitativo da Pesquisa
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0

B SOMA DE NUMERO TOTAL E QUANTIDADE UTILIZADA
Fonte: Grafico organizado pela autora a partir dos dados coletados nos sites BDTD, Capes e SciELO. Anos 2010
a2021.
Como pode ser observado no grafico acima, o maior nimero de producdes selecionadas
foi encontrado no banco de dados da Capes
Na tabela 1, segue a especificacdo das producdes, segundo 0 seu tipo.

Tabela 1 -Tipo e banco de dados das producdes selecionadas
TIPO CAPES BDTD

DISSERTACAO 5
TESE 0 1

5 2
TOTAL GERAL 07

Fonte: Tabela organizada pela autora a partir das produgdes selecionadas nos sites BDTD, Capes. Anos 2010 a
2021.

Como ¢é possivel perceber na tabela 1, das sete producdes selecionadas: seis sdo
dissertacfes de mestrado e apenas uma tese de doutorado.
A seguir, nos quadros 2, 3 e 4, discrimino aspectos desses trabalhos, com base nos

descritores estabelecidos, que julgo relevantes para este estudo.
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Quadro 2 - Natureza das dissertagcdes encontradas no banco de dados da CAPES sobre os
descritores: D1- “Forma¢ao Continuada de Professores de Geografia” e D2- “Formacgao
Continuada em Mato Grosso” - 2010 a 2021.

Francineide | Politica  pablica de  formacdo | Dr°  Antdnio | UEC/ 2016
Bezerra continuada de professores de geografia | Germano Fortaleza/
Goergen do ensino fundamental 11 na prefeitura | Magalhaes CE

municipal de fortaleza Junior.
Marilza Projeto sala de educador em uma escolg Dr.2 Heloiss UNEMAT/ | 2016
Jiacomini de Pontes e Lacerda: politica dg Salles Gentil Caceres/ MT
Rubinho formacdo continuada em Mato Grosso.
Vaz

Fonte: Quadro organizado pela autora a partir dos dados coletados no site da Capes. Anos 2010 a 2021

O quadro 2 mostra a distribuicdo das publicacGes selecionadas conforme autor, titulo,
orientador(a), instituicdo de defesa e 0 ano. Os dados apresentados foram analisados pelo fato
de terem proximidades com os descritores: D1 e D2.

Apresento, no quadro 3, dados das pesquisas relacionados aos descritores D3 e D4.

Quadro 3 - Natureza das Dissertacdes e da Tese, correspondentes aos descritores: D3- “Pratica
Docente do Professor de Geografia” ¢ D4- “Formacdo Permanente” - 2010 a 2021.

Liane Nait Necessidades formativas para a| Dr° Eduar| UFSM/
Much docéncia em geografia na educagdo | Adolfo Terrazza| Santa Maria/
béasica RS
Lineu Formacdo Continuada em Geografia] Dra. Cristina | UnB/ 2019

Aparecido | Uma Analise na rede Municipal d§¢ Maria  Costa | Brasilia - DF

Paz e Silva | Ensino em Teresina/Pl Leite

Fonte: Quadro organizado pela autora a partir dos dados coletados no site da Capes e BDTD. Anos 2010 a 2021
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E possivel perceber que as producdes selecionadas enfatizam a relagéo entre a préatica
docente e o processo de formacgdo permanente, cujo destaque foi o ambiente escolar. Os
trabalhos podem contribuir muito com a pesquisa em questdo, uma vez que o0 objeto a ser
analisado é a formacéo continuada ofertada e a sua influéncia no desenvolvimento profissional/
docente do professor de Geografia.

No préximo quadro, apresento as produces em que a metodologia utilizada se refere
aos descritores D5 e D6.

Quadro 4 - Natureza das dissertacdes encontradas no banco de dados da CAPES sobre os
descritores: D5- “Cartas Pedagdgicas” e D6- “Narrativas (Auto)Biografica” And “Professores
de Geografia” - 2010 a 2021

Haéde Gomeg Formacdo Continuada: A Escola de | Dra. Maria Da UFPI/

Silva Ensino Fundamental como Espaco | Gléria Soares | Teresina/ Pi
e Tempo de Producéo de Saberes e | Barbosa Lima.
Aprendizagens Compartilhadas

Livia Torres | A Pratica Do/No Lugar: Narrativag Dra.Gilvanice UEMG/ 2014
Cabral de Saberes e Fazeres Docentes en| BarbosaDa Belo

Milho Verde, Vale do Jequitinhonha| Silva Musial Horizonte

Minas Gerais. IMG

Fonte: Quadro organizado pela autora a partir dos dados coletados no site da Capes. Anos 2010 a 2021

Com a intengdo de ampliar a compreensdo das producdes, e por considera-las relevantes
para minha pesquisa, optei por proceder com a analise dos trabalhos selecionados, levando em
consideracdo 0s seguintes critérios: abordagens metodoldgicas (tipo de pesquisa),
procedimentos de pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados, 0s participantes e os resultados.

Inicio as analises a partir da dissertacdo de mestrado de Francineide Bezerra Goergen
(2016), intitulada “Politica Publica de formagdo continuada de professores de Geografia do
ensino fundamental I na prefeitura municipal de Fortaleza”, 0 objetivo da pesquisa foi analisar
a formacéo continuada de professores de Geografia do Ensino Fundamental 11 da Rede Publica
Municipal de Fortaleza na perspectiva das politicas nacionais de Formacdo Continuada da
Unido no periodo de 2013 a 2015. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com abordagem

documental cuja base teérica se fundamenta em autores como: Gatti (2010), Saviani (2009),
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Vieira (2002), Sales (2009), Tardif (2002), Perrenoud (1999), No6voa (1992) e outros
estudiosos. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram entrevista e questionario
com os responsaveis pelos programas de formacéo de professores da Secretaria Municipal de
Educagdo (SME) e do Distrito VI. Os resultados demonstraram melhoria na formagéo geral dos
professores da educacéo basica em ambito local, todavia, na préatica, no periodo analisado, ndo
existia um programa de formacdo continuada estabelecido pela SME para os professores de
Geografia do Fundamental Il das escolas regulares.

Na pesquisa de mestrado intitulada “Projeto sala de educador em uma escola de Pontes
e Lacerda: politica de formagdo continuada em Mato Grosso”, da autora Marilza Jiacomini
Rubinho Vaz (2016), o objetivo foi analisar como os professores compreendem o Projeto Sala
do Educador (PSE) enquanto politica de formacéo e sua contribuicdo nos campos teorico,
didatico-pedagagico e do ensino e aprendizagem. Para o desenvolvimento do trabalho, utilizou-
se a abordagem qualitativa, especificamente um Estudo de Caso e para a coleta de dados foram
utilizados analise documental e entrevista semiestruturada. A pesquisa contou com a
contribuicdo de dez professores, participantes do PSE, que relataram sua opinido sobre o
processo formativo. Os resultados da pesquisa evidenciaram que a formacgdo continuada
possibilitou mudancas no campo didatico pedagdgico e do ensino aprendizagem, no entanto,
dados apontam que nem sempre acontece a relagdo teoria/préatica e, algumas vezes, os estudos
tedricos ndo atendem as necessidades do contexto.

A dissertacdo de Liane Nair Much (2017), intitulada “Necessidades formativas para a
docéncia em geografia na educagdo basica”, resulta de uma investigacdo acerca das
necessidades formativas de professores licenciados em Geografia que trabalham em escolas da
Rede Escolar Publica Estadual do RS, (REPE/RS), localizadas no municipio de Santa Maria.
Teve como objetivo estabelecer possiveis relacdes entre necessidades formativas apontadas por
professores de Geografia atuantes na Educacdo Basica e Saberes Necessarios a docéncia
apresentada na Literatura Especializada. Com base na Literatura Especializada, a autora utilizou
uma tipologia de saberes docentes com 7 categorias; cada uma relacionada a um tipo de
conhecimentos: disciplinar, curricular, experiencial, ciéncias da educacdo, tradicdo pedagdgica,
alunos e suas caracteristicas, pedagogicos da matéria. Os resultados demonstram que foi
possivel estabelecer relagdes de correspondéncia entre o conjunto de necessidades formativas
expressas pelos professores e a tipologia de saberes docentes. Sendo que todas as 7 categorias
de saberes foram contempladas, de modo que cada necessidade expressa pode ser associada a

pelo menos 2 tipos de saberes docentes.
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Much (2017, p .135) conclui seu trabalho defendendo que “a formagdo de professores
deve ser um processo continuo, onde os docentes em momentos formativos possam refletir
sobre suas praticas, construir novos saberes e conhecimentos e ao fazer uso destes qualificar
seu trabalho”.

Na Tese de Lineu Aparecido Paz e Silva (2019), intitulada “Formagdo Continuada em
Geografia: Uma analise na rede municipal de Ensino em Teresina/PI”, constituiu seu principal
objetivo analisar como ocorreu 0 processo de Formacdo Continuada dos professores de
Geografia no Ensino Fundamental 11, em trés escolas de Teresina/PI, no contexto das dindmicas
didaticas e pedagogicas no ambiente de trabalho docente. A pesquisa de abordagem qualitativa
utilizou como instrumentos metodoldgicos a analise documental, a observacao e a entrevista
semiestruturada. Os resultados obtidos salientaram que a relagdo entre a pratica docente em
Geografia e as politicas publicas para a FC ocorrem de maneira contraditéria, pois tais politicas
pouco contribuem para o trabalho do professor.

Ficaram evidentes, nos estudos do autor, que o processo de formacao se desenvolve de
fato no espaco escolar. Nesse sentido, Silva, L. (2019, p. 20) pontua sobre a relevancia de
“analisar de que forma o profissional atua, como constrdi seus saberes na escola, sua reflexao
acerca de seu trabalho, 0 modo como investe em sua FC a partir do fomento do Estado ou de
sua propria iniciativa”.

O pesquisador reforca, em suas conclusdes, a necessidade de investir em formagdes que
subsidiem o professor para as situacGes didaticas e pedagdgicas e que as formacoes ofertadas
estejam condizentes com a realidade das escolas.

Na pesquisa de mestrado intitulada “A Escola como Espaco de Formacdo Pedagdgica
Permanente do Professor”, da autora Aureny Gomes Coelho Figueiredo (2012), o objetivo foi
investigar se a politica da Secretaria favoreceu a escola a estruturar, no seu Projeto Politico
Pedagogico, um projeto de formacdo. Além disso, examinar qual analise os professores fazem
dessa formacdo desenvolvida no interior da escola. A investigacdo alicercou-se nos
pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa. Para o desenvolvimento da pesquisa, 0S
instrumentos de coleta de dados compreenderam questionarios e entrevistas semiestruturadas
com professores, coordenacdo pedagdgica e direcdo; analise documental e a observacdo da
formacdo continuada desenvolvida na escola.

A investigacdo de Figueiredo (2012) constituiu-se em duas fases: numa primeira fase
participaram da pesquisa 63 professores de 21 escolas municipais; no segundo momento,
selecionou-se uma escola como lécus da pesquisa e sete professoras participaram da

investigacdo, organizados em quatro atuantes em sala de aula, duas na coordenagéo pedagogica
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e uma na direcdo. Os resultados da pesquisa revelaram que a formacdo é considerada pelos
professores como eixo fundante na melhoria da sua pratica, entretanto, ficou evidente ainda que
a formacdo desenvolvida na escola necessita de um repensar do que esta expresso, enquanto
politica, e 0 que realmente a escola tem conseguido realizar quanto a formacéo permanente para
0s professores.

No trabalho de Haéde Gomes Silva (2016), intitulada “FORMACAO CONTINUADA:
a escola de ensino fundamental como espaco e tempo de producdo de saberes e aprendizagens
compartilhadas”, a autora buscou investigar a formagdo continuada de professores e sua
aplicabilidade nas praticas pedagogicas, em virtude da producdo de saberes e aprendizagens
compartilhadas na escola de ensino fundamental. O trabalho utilizou como proposta
metodoldgica a pesquisa qualitativa de abordagem narrativa. A coleta de dados se deu por meio
de narrativas de formacdo via cartas pedagogicas e entrevista narrativa, com 06(seis)
professoras do ensino fundamental e 01(uma) pedagoga. A producéo de dados foi organizada
em trés Eixos de analises articulados com os trés Tempos Analiticos, segundo orientacdo de
Souza (2004), assim denominados e explicitados: Tempo Analitico | (Pré-Analise/Leitura
Cruzada, o qual traca o perfil (auto) biografico dos interlocutores); Tempo Analitico Il (Leitura
Tematica: unidades de andlise descritiva, que organiza, avalia e interpreta os dados produzidos
e auxilia no estabelecimento de eixos e subeixos de analises); e Tempo Analitico Il (Leitura
Interpretativa-Compreensiva que integra o agrupamento de elementos dos Tempos | e I,
mediante o desvelamento das singularidades implicitas e explicitas, possibilitando a
compreensdo do objeto de estudo).

A pesquisadora chama a atencdo para o olhar analitico com que foi realizado o estudo e
enfatiza que essa modalidade de formacdo alicercada no contexto escolar, apesar de ser pouco
praticada, contribui significativamente para reflex6es entre todos que fazem parte do ambiente
educativo, bem como para as representacdes construidas do ser professor e da sua pratica
pedagdgica. A autora ainda considera que os relatos representativos das Entrevistas Narrativas
e das Cartas se configuraram em momentos importantes de escuta da “voz do professor”, pois
essa postura propicia a compreensao de que ouvir os professores nos leva a conhecer, sob a
Otica desses profissionais, as especificidades da profissdo docente, sua subjetividade e 0s
saberes por eles adquiridos, produzidos, reelaborados e amalgamados. Importante ressaltar que
a dissertacdo da pesquisadora traz significativos subsidios a investigacdo que proponho, visto
que, ao longo do seu estudo, tece importantes contribui¢des acerca da formagéo de professores

por meio das narrativas (auto)biograficas e o uso de cartas pedagogicas.
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Por fim, na pesquisa de mestrado intitulada “A PRATICA DO/NO LUGAR: narrativas
de saberes e fazeres docentes em Milho Verde, Vale do Jequitinhonha, Minas Gerais, Belo
Horizonte”, da autora Livia Térres Cabral (2014), o objetivo foi compreender os saberes e
fazeres produzidos por um professor, de modo particular no que tange ao trabalho que realiza
com o conceito de lugar e sobre o lugar, conhecimentos esses tdo caros ao campo dos processos
de ensinar e aprender o saber geogréfico escolar. O trabalho apresenta uma abordagem
qualitativa, os dados foram recolhidos por meio de entrevista semiestruturada e com narrativas
do participante registradas em trés cadernos, nos quais a autora privilegiou as narrativas
(auto)biograficas acerca da formacdo inicial, a trajetéria docente percorrida em algumas escolas
no estado de Minas Gerais, e as narrativas acerca do trabalho que o professor desenvolvia, no
distrito de Milho Verde, utilizando a escala local/ o lugar para a realizacdo de uma série de
trabalhos de campo sobre distintos contetdos da geografia escolar. A autora enfatiza que
pretende, com sua pesquisa, contribuir para ampliar o conhecimento acerca dos saberes e
fazeres dos professores de Geografia, notadamente com as dimensdes estruturais e subjetivas
do lugar de vivéncia dos estudantes. Além de contribuir com professores e pesquisadores do
campo da formacdo docente em ensino de Geografia, sobretudo com aqueles que desenvolvem
suas pesquisas a partir de narrativas (auto)biograficas, com o uso de memorias e narrativas no
campo da formacdo docente.

A seguir, apresento a tabela 2 correspondente aos dados referentes aos Programas de

Pés-Graduacdo, em que as producdes foram realizadas.

Tabela 2- Distribuicdo da Tese e das Dissertacdes por Programa de P6s -Graduacéo brasileiro,
no periodo de 2010 a 2021.

Educagéo 5 0 71%
Geografia 0 1 14%
Planejamento e Politicas Publicas 1 0 14%

Fonte: Elaborada pela autora, a partir das analises dos dados coletados

Segue o grafico 2, com o qual destaco a incidéncia das Teses e Dissertagdes por Regido

brasileira.
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Gréfico 2 — Distribuicdo das Teses e Dissertacdes, destacando a incidéncia por Regido

HSUL

14%

B NORDESTE

B CENTRO OESTE

% SUDESTE

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das analises dos dados coletados.

No caso dos trabalhos analisados, acerca da tematica proposta, 43% estdo concentrados
na regido Nordeste.

Com relacéo a tipologia de pesquisa presente nas 07 obras analisadas, os dados foram
tabulados e serdo apresentados a seguir, na tabela 3. Convém salientar que todas se caracterizam

como pesquisa qualitativa.

Tabela 3- Métodos de pesquisa descrito em Teses e Dissertacdes — 2010 a 2021

Narrativa

Narrativa (auto)biografica

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das anélises dos trabalhos selecionados.

Ao analisar a Tabela 3, observa-se que trés obras selecionadas ndo apresentam a
tipologia da pesquisa adotada na investigag&o.

Quanto as técnicas de recolhimento de dados, os trabalhos analisados apontam uma
variedade de instrumentos de pesquisa, conforme se apresenta no grafico a seguir.
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Gréfico 3- Instrumentos de Pesquisas descritos em Teses e Dissertagdes — 2010 a 2021.

® LEVANTAMENTO DOCUMENTAL
m OBSERVAGAO
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
ENTREVISTA NARRATIVA
B CARTAS PEDAGOGICAS

B DOCUMENTOS OFICIAIS

B QUESTIONARIO

B CADERNOS DE REGISTRO
B LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das analises dos trabalhos selecionados

Foram levantadas 09 formas diferentes de coleta de dados, como a entrevista
semiestruturada (32%) a mais utilizada, acompanhada dos instrumentos: observacdo (19%);
levantamento documental (13%), e os demais entrevista narrativa, cartas pedagogicas,
documentos oficiais, questionario, cadernos de registro e levantamento bibliografico (6%). E
importante frisar que, em alguns trabalhos, os autores relataram a forma de analise dos dados
como estes: Sistematizacao; Interpretacdo critica; Redacdo de documento final.

Por meio das informacdes levantadas nas producdes referenciadas, percebi que alguns
dos estudos analisados se aproximam do tema que proponho investigar, porém, apresentam
contextos diversificados acerca da proposta metodoldgica. Reitero, contudo, que eles foram de
grande valia para o aprofundamento das reflexdes no decorrer desta pesquisa.

Ressalto que as pesquisas analisadas demonstraram a relevancia da formacéo
continuada no processo de desenvolvimento profissional docente, enfatizaram ainda que ela
deve acontecer em uma constante, tendo a escola como ambiente fértil para a socializacdo dos

didlogos. A seguir, apresento o delinear da pesquisa.

3.3 O delinear da pesquisa Formacédo Continuada on-line (SEDUC/MT): caminhos

assumidos
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Informo que a presente pesquisa se apoia em uma abordagem qualitativa, porque
propicia o desenvolvimento de uma relagdo colaborativa entre o pesquisador e os participantes,
por meio da compreenséo e valorizagao das experiéncias adquiridas no processo de construcao
de novas aprendizagens e da interagdo com o ambiente em que estdo inseridos. Por esse
entendimento, Prodanov e Freitas (2013, p. 70) afirmam que essa abordagem proporciona “um
vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em ntiimeros”.

Concordo com Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam que a pesquisa de abordagem
qualitativa possui cinco caracteristicas de investigacao essenciais: (1) a fonte direta dos dados
é 0 ambiente natural e o investigador é o instrumento principal; (2) os dados recolhidos possui
carater descritivo; (3) os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que simplesmente pelos resultados; (4) a anélise dos dados é feita
de forma indutiva; e (5) o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias é de
grande relevancia para a pesquisa.

A abordagem qualitativa possibilita, em linhas gerais, uma visdo interpretativa do
mundo por tratar de questdes que se relacionam com singularidades no tocante as experiéncias
humanas. Ao explorarmos esse universo e nos apoderarmos de uma gama de informacoes, é
essencial que saibamos delimitar e analisar com cuidado as evidéncias produzidas.

Dentre as formas que poderiam ser assumidas nesta investigacao, optei pela pesquisa
(auto)biografica, na perspectiva proposta por Passeggi, Souza e Vicentini (2011, p. 371, grifo
dos autores) ao exporem que “nao se trata de encontrar nas escritas de si uma ‘verdade’
preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os individuos dao forma as suas
experiéncias [...]”. Acredito ser valido destacar que cada um, em particular, possui sua prépria
singularidade, e que, por vez ou outra, € expressa no seu modo de ver, refletir, agir e
(re)significar.

Quando nos apropriamos do ato de narrar, adquirimos tdo somente experiéncias, como
possibilidades de reflexdo constantes, mediante novas aprendizagens que se constituem e novas
formas de se reinventar que se manifestam. A esse processo de se reinventar, Passeggi e Souza
(2017) definem como processo de biografizacdo, pois consideram que esse processo é proprio
da pessoa que narra, pelo fato de ter caracteristica de constante aprendizado. Esses autores
afirmam que “a pesquisa (auto)biografica privilegia o processo de biografizacdo com o objetivo
de compreender como os individuos se tornam quem eles sao” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p.
9-10).
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Compreendo, pelas explicagGes dos autores, que a (auto)biografia se apresenta ndo sé
como “uma das alternativas de formag@o”, como propde Novoa e¢ Finger (2010), mas,
sobretudo, como um dos principais meios de produzir e socializar novos conhecimentos.

Mediante o contexto de destaque da pesquisa (auto)biografica, Portugal (2016) destaca

que ela

[...] vem se constituindo e se consolidando, ao longo das Ultimas décadas,
como uma abordagem da pesquisa qualitativa, bastante utilizada no contexto
da formacdo e da profissdo docente, no cenario nacional e internacional,
caracterizando-se como uma metodologia de investigacdo ao desvendar
modos singulares de investigar a formacdo, a pratica docente (docéncia), a
vida, os saberes e a carreira/trajetéria profissional dos professores
(PORTUGAL, 2016, p.211).

Passeggi e Souza (2017) recordam o destaque que a pesquisa (auto)biografica obteve,
por meio das diversas edi¢des do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (CIPA)
que, desde 2004,

[...] vem congregando as contribui¢des de estudos e pesquisas realizados com
fontes biograficas e autobiograficas nas mais diversas areas do conhecimento.
Essa abertura para outros horizontes, além da formacdo de professores,
caracteriza o estagio atual do movimento pela abertura para as mais diversas
abordagens em Educacdo, Histéria Oral, Sociologia, Filosofia, Psicologia,
Linguagens, Literatura... (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 16).

Diante dos estudos apresentados, percebe-se que, no campo educacional, a pesquisa
(auto)biografica concedeu inimeras contribuicdes, uma vez que possibilita, por intermédio das
suas diversas fontes investigativas, conhecer as inimeras formas de resisténcias vivenciadas,
especialmente entre os professores que, no decorrer do seu processo formativo, encaram
incertezas, medos e variados tipos de aprendizados.

Devido as contribuicdes, nota-se que a pesquisa (auto)biografica obteve vasta amplitude
no contexto educacional por enaltecer as historias de vida e as narrativas dos docentes. Diante
disso, Passeggi e Souza (2017) chamam a atencao para o enfoque dado ao uso das terminologias
“(auto)biografia” e “autobiografia”, pois 0 uso desses “artificios linguisticos” pode remeter
diversas interpretaces quanto & dimensdo que esse tipo de pesquisa abrange. Nesse Viés, 0s
autores ponderam que, no Brasil, o0 uso da terminologia com parénteses ou sem parénteses esta
relacionado a énfase que é dada ou ndo ao uso do termo “eu (auto)” que fundamenta esse tipo

de pesquisa.
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Apesar do esclarecimento na introducdo deste trabalho, quando me fundamento em
Novoa (2010), retomo o uso dessas terminologias, agora com a definicdo feita por Clemente
(2020, p. 91) ao considerar que, “o uso do termo (auto)biografica tendo a palavra auto entre
parénteses, significa que as narrativas sdo tanto do pesquisador quanto dos participantes da
pesquisa, ja a aplicacdo da palavra sem os parénteses indica que as narrativas sdo dos
pesquisados”.

Com o proposito de alcancar o objeto de estudo, farei uso das narrativas autobiogréaficas®
como recurso metodoldgico, por concordar com Martins (2015, p.71), ao afirmar que “as
narrativas autobiograficas tém o poder de provocar no sujeito a descoberta do significado que
conferiu aos fatos experimentados e, a partir dai, proporcionar a reconstru¢do dessa
compreensao ou significagao”.

As narrativas autobiograficas buscam trabalhar com as analises dos diferentes contextos
em que o ser humano esta inserido, tendo como foco a descri¢do das suas proprias vivéncias,
expressas por meio dos sentimentos e de suas historias de vida, cujo recorte sdo as historias
profissionais. Pelas narrativas, é possivel descobrir que muitas das nossas experiéncias servem
de aprendizado e que, a partir delas, podemos (re)construir; significa, ir em busca de novas
possibilidades que auxiliem a compreender aquilo que até entdo era improvavel de se decifrar.

Morais e Braganca (2021, p. 12) argumentam que “nas narrativas uma multiplicidade
de sentidos pode ser revelado”. Isso justifica acreditar que, pelas narrativas, podemos descobrir
a grandeza de detalhes que € proprio de quem narra.

Na perspectiva das narrativas como ferramentas que possibilitam conhecer a si e ao
outro, convém ressaltar que, enquanto docente, em processo de autoformacao, esse mecanismo

é essencial. Para melhor compreensdo, Galvdo (2005) esclarece que

A narrativa como processo de investigagao, permite-nos aderir ao pensamento
experiencial do professor, ao significado que da as suas experiéncias, a
avaliacdo de processos e de modos de atuar, assim como permite aderir aos
contextos vividos e em que se desenrolaram as a¢des, dando uma informacéo
situada e avaliada do que se esta a investigar (GALVAO, 2005, p.343).

Compreendo, no entanto, que as narrativas dos professores, realizadas ao longo do seu
percurso profissional, adquire grande relevancia quando assumida como processo reflexivo,

pois, por meio de suas experiéncias, eles adquirem a oportunidade de assimilar novas

8 O uso do termo narrativas autobiograficas, sem parentes utilizado nesta dissertacdo, como ja informado, serve
para enaltecer a escrita dos sujeitos/participantes que de forma livre e espontanea narram sobre suas vivéncias.
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concepcOes formativas, a0 mesmo tempo que aprendem a enfrentar diversos contratempos
diérios da profissao.

Desta forma, ao escrever sobre seu contexto formativo, os professores tém a
oportunidade de enaltecer suas experiéncias, criar sua prépria autobiografia, pois, conforme
Pineau (2020, p.67-68), “escrever sua autobiografia ¢ um teste de formagao-aprendizado para
assimilar”. 1sso justifica afirmar que o processo de autoformacéo permeia sobre a interpretagéo
que fazemos sobre 0s mecanismos 0s quais movimentam nossas trajetorias pessoais e coletivas.

Acometidos pelo cenario atual de profundas alteracdes nos processos formativos com a
implementacdo de novos projetos de formacdo da rede estadual de ensino de Mato Grosso,
convém destacar a importancia de refletir e analisar as consequéncias que essas propostas
acarretam na pratica pedagogica dos docentes.

Com o objetivo de analisar os desdobramentos da formacdo continuada na prética
docente dos professores de Geografia, em especial no contexto da pandemia, com a oferta da
“Formagdo Continuada on-line”, faz-se necessario utilizar esse recurso metodolégico, por
permitir ouvir esses profissionais via Cartas Pedagogicas.

Diante da escolha metodoldgica, o0 contexto desta pesquisa se deu em trés escolas
estaduais, localizadas no municipio de Campo Verde- MT, apds um levantamento para
identificar o nimero de escolas estaduais existentes. Pelo levantamento, constatou-se um total
de seis escolas: duas escolas do campo e quatro na cidade. Das seis escolas existentes, trés
escolas se encaixavam no critério de localizacdo atribuido pela pesquisadora, portanto, as
escolas escolhidas foram: escola do campo, escola do centro da cidade e escola da
periferia. Esse critério de localizacao se deu a fim de conhecer de perto como cada comunidade
escolar vivenciava o ensino remoto emergencial.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa do Hospital Universitario
Jalio Muller (HUJM) da Universidade Federal de Mato Grosso, sendo aprovada® em 15 de
dezembro de 2020, pelo Parecer de n° 4.466,792. Somente apds a analise e a aprovacdo do

projeto, foi iniciada a coleta de dados.

3.4 A coleta dos dados: caminhos tedricos-metodoldgicos assumidos

A coleta de dados foi desenvolvida por meio dos seguintes instrumentos de pesquisa: a

Analise documental, as Cartas Pedagdgicas e a Roda de Conversa on-line.

9 Ver Documento inserido no Anexo 01
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Em se tratando da Andlise documental, busquei em Luidke e André (1986, p. 39) o
entendimento de que, “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde possam
ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes ¢ declaragdes do pesquisador”, ou Seja,
0s documentos permitem que 0 pesquisador tenha conhecimento acerca de informacoes
relevantes que podem subsidiar o desenrolar do estudo em questé&o.

Com relagdo aos documentos que podem ser analisados em uma investigacao, Ludke e
André (1986, p. 45) destacam “[...] leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares”.

Neste estudo, considerei pertinente realizar a andlise documental, por entender que é
valido conhecer a politica de formacdo continuada implantada pela SEDUC/MT. Esse
mecanismo de analise possibilitou compreender os acontecimentos atuais acerca das novas
estruturas para a oferta da formacdo remota. Por conseguinte, a analise partiu de leituras de
documentos oficiais, como: leis, portarias e orientativos, emitidos pelos 6rgaos da secretaria
de estado, e exposto por meio dos sites on-line ou de documentos impressos que abordam sobre
a tematica a ser investigada.

Outro instrumento de coleta de dados utilizado foram as Cartas Pedagogicas. A escolha
destas se deu em virtude de estarmos imersos em um contexto de pandemia Covid- 19, que, a
partir de marco de 2020, pegou todos de surpresa e colocou-nos em total isolamento. Posto isso,
justifico o uso das Cartas Pedagdgicas com o intuito de possibilitar uma relacdo de proximidade
e afetividade entre participante e pesquisadora, a fim de conhecer sobre suas trajetorias pessoais
e profissionais, seus aprendizados e desafios vivenciados, especialmente durante o periodo
pandémico.

Informo que as Cartas Pedagdgicas constituem a principal fonte de coleta de dados, pois
possuem a intencionalidade de fomentar espacos de escuta acolhedora e do exercicio dialégico
entre quem escreve e quem Ié.

E valido enfatizar que nem toda carta é considerada uma Carta Pedagdgica, uma vez
que, segundo Camini (2012, p. 35), “[...] uma carta sé tera cunho pedagogico se seu contetido
conseguir interagir com o ser humano, comunicar o humano de si para o humano do outro,
provocando esse didlogo pedagogico”. Dialogo oriundo das inquietagfes emersas do cotidiano
vivenciado em meio a realidade tanto individual quanto coletiva.

De acordo com Paulo e Dickmann (2020, p. 39), “toda carta pedagdgica tem seu inicio
na histdria de vida e na realidade de quem escreve. Em outras palavras, escrevemos a partir do

que vivemos e de onde vivemos”. Vale reafirmar que foi Freire quem utilizou primeiramente a
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denominacdo Cartas Pedagogicas (CAMINI, 2012). Relata a autora, “a expressdo Cartas
Pedagogicas foi uma denominacdo dada por ele proprio, uma invengdo dele, cunhada por ele”
(CAMINI, 2012, p. 33).

Ao buscar os estudos de Freire, identifico que as Cartas Pedagogicas foram utilizadas
ao longo das suas escritas como recurso para criticar e dialogar com o contexto educacional,
social, politico em que estava imerso.

Cabe aqui enfatizar que Freire utilizava as cartas como um meio de comunicar e dialogar
com os docentes. Nos seus livros intitulados Cartas a Guiné Bissau: registros de uma
experiéncia em processo (1977); Cartas a Cristina (1994); Professora Sim, tia ndo: Cartas a
quem ousa ensinar (1993) e também no livro Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e
outros escritos (2000), que Ana Maria Aradjo Freire terminou de organizar, € possivel
identificar uma narrativa franca e aberta com seus interlocutores.

Nesta pesquisa, a intencdo foi fazer uma adaptacdo a proposta utilizada por Soligo
(2015), que utiliza as Cartas Pedagogicas em trés dimensdes: das fontes de dados, do modo de
produzir e do registro em narrativas escritas. No caso desta dissertacdo, as cartas foram
utilizadas como forma de registros impressos por meio de uma escrita livre, compartilhada por
meio de correspondéncias eletronicas, como: E-mail e WhatsApp.

No intuito de ampliar os dialogos, utilizei também a Roda de Conversa como
instrumento de pesquisa, por concordar com Moura e Lima (2014, p. 25) ao pontuarem que esta
¢, “[...] uma forma de coleta de dados em que o pesquisador se insere como sujeito da pesquisa
pela participagdo na conversa e, ao mesmo tempo, produz dados para discussao”.

A Roda de Conversa on-line foi realizada com o propdsito de identificar concepcdes,
experiéncias, expectativas e necessidades formativas que ndo foram esclarecidas ou registradas
nas correspondéncias escritas. No nosso caso, a Roda de Conversa recebeu contornos das ideias
da Pedagogia Freiriana, justificada por uma pratica que se fundamenta na dialogicidade, sem
roteiro prévio, mas com intencionalidades prévias. Acredita-se que esse espaco de conversacao
favorece um momento para a reflexdo das narrativas, isto €, das vivéncias e experiéncias de
formacdo e da pratica docente.

A seguir, procuro descrever quem sdo 0s participantes desta pesquisa.

3.5 Participantes da Pesquisa



54

Como a intengdo foi compreender como a formagéo continuada on-line da Seduc/MT,
ofertada aos professores que ensinam Geografia no municipio de Campo Verde-MT, colaborou
para o exercicio de sua pratica docente, especialmente no contexto da pandemia, participaram
da pesquisa cinco professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio.

Os participantes foram selecionados segundo o seguinte critério: serem licenciados em
Geografia e estarem participando da formacg&o continuada on-line, ofertada pela rede estadual
(SEDUC/MT). Devido ao nimero de professores, por escola, variar entre 1 a 2, temos 2 da
escola do centro, 2 da escola da periferia e 1 da escola do campo.

A fim de preservar a identidade dos colaboradores da investigacdo e garantir o sigilo
ético da pesquisa, solicitei aos participantes que escolhessem como gostariam de ser
identificados. Dos cinco participantes, quatro escolheram utilizar seus nomes proprios, somente
uma serd chamada pelo nome ficticio que ela mesma escolheu. Desse modo, com a finalidade
de proteger a sua identidade, 0 nome escolhido foi Adrya.

Os participantes interlocutores sdo Marisa e Ana Paula, da escola localizada no centro
da cidade, Valdirene e Wesley, da escola localizada na regido periférica e a professora Adrya
da escola da zona rural.

A seguir apresento o quadro 5 com o Perfil Biografico dos participantes

Quadro 5- Perfil Biografico dos participantes

Nome Idade Formacéo Tempo de
Docéncia
Marisa 47 anos Licenciatura Plena em Geografia; | 19 anos
Especializacdo em Educacdo Ambiental.
Ana Paula 29 anos Licenciatura Plena em Geografia; Mestrado em | 6 anos
Geografia.
Valdirene 44 anos Licenciatura Plena em Geografia; | 18 anos

Especializacdo em Didatica em Ensino Superior.

Wesley 40 anos Licenciatura Plena em Geografia e em Educacdo | 11 anos
Fisica; Especializacdo em Gestdo Ambiental

Adrya 40 anos Licenciatura Plena em Geografia; | 11 anos
Especializacdo em Educacdo Multidisciplinar
com Foco em Geografia e Historia.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa

Com base nos dados apresentados sobre o perfil dos participantes, quanto ao nome,
idade, formagcdo e tempo de docéncia, observa-se que a maioria é do género feminino, somente
um é do género masculino. Quanto a faixa etaria dos participantes, nota-se que varia de 29 a 47

anos. Em percentuais e nimeros, a classificagdo por idade evidencia que, na sua maioria, 0
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grupo é composto de 90% (4 participantes) com idade entre 40 e 47 anos, 0 que justifica que
estes nasceram no final de 1970 e inicio de 1980, momento marcado por diversos movimentos
em prol da liberdade de expressao e a valorizacéo da escola publica.

Em relacdo a formacdo profissional, os dados evidenciam que 100% possuem
licenciatura plena em Geografia. Percebe-se que somente uma das participantes possui
mestrado, sendo este especifico em Geografia. Os demais possuem somente especializacao,
com foco em &reas diversificadas, relacionadas ao contexto da formag&o inicial.

No que concerne ao tempo de servico, verifica-se que a maioria (90%) atua ha mais de
dez anos na educacdo, o que justifica dizer que a maioria se configura como professores
experientes, que, de acordo com Marcelo Garcia (2006), o professor experiente é aquele
profissional com mais de dez anos de magistério, que consegue mobilizar varios saberes ao
mesmo tempo, para atender as diferentes situacdes que a pratica Ihe impde e, ainda, aquele
professor que, além dos anos de experiéncia, tem um trabalho significativo junto aos seus pares,
um profissional que conhece sua profissdo, que mobiliza o grupo para estudos, discussdes e
reflexdes sobre a propria préatica. Silva (2021, p. 59) define professores experientes como
aqueles que “possuem a vivéncia da prética, as concepcdes da teoria, lembrando que a profissao
docente deve acompanhar as mudangas sociais, e que o estudo nunca termina”. Nessa acepc¢éo,
compreendo que o professor necessita estar em constante aprendizado, buscando assim
melhorar continuamente a sua pratica docente.

Entendo como pertinente contextualizar o perfil biografico do grupo, no sentido de
evidenciar as caracteristicas que sao proprias de cada um dos participantes.

A seguir detalho como os processos metodolégicos foram realizados.

3.6 O caminhar no campo de pesquisa: a analise documental da politica de formacao

SEDUC/MT, a troca de Cartas Pedagogicas e a Roda de Conversa on-line

No intuito de efetivar a pesquisa, iniciei o procedimento metodoldgico. Para tanto,
considerei importante realizar duas fases de analise dos dados, a primeira centrou na Analise
documental, por meio da leitura dos documentos que versavam sobre a politica de formacéo
continuada de professores em Mato Grosso. No intuito de delimitar o periodo de andlise, julguei
necessario fazer um recorte temporal, correspondente aos anos 2018 a 2021, por acreditar que

esse periodo foi marcado por vérias alteracdes, provenientes da implementacdo de préticas
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autoritarias, a reordenacdo da mudanca de governo, e da situacdo pandémica que impactou
duramente o &mbito educacional.

Paralelo a organizacdo da Analise documental, realizei o contato com cada participante
individualmente, via ligacdo telefonica, com o intuito de informar sobre o termo de aceite para
participar da pesquisa e apresentar a proposta de trabalho. Com a confirmagdo do aceite,
iniciou-se a coleta de dados para a constituicdo da segunda fase das analises, por meio das
Cartas Pedag6gicas e Roda de Conversa on-line.

A seguir, apresenta-se o detalhamento da proposta:

1.0rganizacdo: Cartas Pedagégicas e Roda de conversa on-line. As cartas foram
trocadas, entre um periodo de cinco (05) meses, entre janeiro e maio de 2021, via E-mail e
WhatsApp. Ao longo deste periodo, foram realizadas duas (2) trocas de carta pedagdgica. A
Roda de conversa foi realizada no més de novembro de 2021, por meio da ferramenta digital
Google Meet, e contou com a participacao da pesquisadora e dos participantes.

2.As Cartas Pedagogicas: foram utilizadas com a intencdo de possibilitar uma troca de
dialogo, entre pesquisadora e participantes. Para tanto, contou com:

e Escrita livre e carinhosa;

e Questionamentos mobilizadores;

e Leitura atenciosa por parte da pesquisadora, a fim de destacar os pontos mais
relevantes das narrativas;

3.A Roda de Conversa on-line: aconteceu somente apos a analise das Cartas
Pedagogicas, com a intencdo de esclarecer aquilo que ndo ficou compreensivel pelas cartas,
contou com didlogos e reflexdes abertas.

Para melhor visualizacdo da proposta desenvolvida na segunda fase das analises, o
quadro a seguir mostra como procederam as trocas das Cartas Pedagogicas e a Roda de
conversa.

Quadro 6 — Movimentos dialdgicos entre pesquisadora e participantes.

Questionamentos

Foi intitulada de “Carta Convite” | mobilizadores relacionados a:
escrita pela pesquisadora e enviada | Escolha profissional e o processo
aos participantes. inicial da docéncia
(experiéncias).

Carta
pedagdgica

Primeira
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Foi escrita ap0s a leitura da carta|Didlogos a partir da primeira
resposta enviada pelos participantes | correspondéncia entre
a pesquisadora. pesquisador e colaborador e
levantamento de dados sobre a
formacéo continuada, em
especial, a “Formacao
Continuada on-line” e a pratica
docente do  professor de
Geografia, no contexto do ensino
remoto.

Roda de Momento para socializar as|Didlogos a partir das duas
conversa on- narrativas escritas e dialogar sobre | correspondéncia e levantamento
line novos questionamentos sobre a influéncia que a formacéo
inicial e continuada teve/tem
sobre a sua préatica docente.

Segunda

Encontro

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa

Em suma, vale ressaltar que as trocas das cartas pedagogicas ocorreram somente entre
pesquisadora e participantes. Inicialmente, por meio de uma Unica carta remetida a cada um dos
participantes, solicitei uma carta resposta para confirmar o convite e responder o primeiro
questionamento proposto.

De posse da devolutiva da “Carta Convite” %, e apds uma leitura atenciosa, os dialogos
iniciados continuaram por intermédio da segunda Carta Pedagogica, a fim de buscar respostas
ao que nao foi detalhado na primeira correspondéncia, e era preciso investigar sobre. Para isso,
foram langadas outras questdes a fim de compreender como foi construido o desenvolvimento
profissional dos participantes. Dessa forma, ressalta-se que a segunda carta pedagogica foi
direcionada para cada participante em especifico.

A fim de esclarecimentos, na devolutiva da segunda correspondéncia, as informacoes
necessarias foram obtidas, fato que permitiu o encerramento das trocas de correspondéncia para
o inicio do tratamento dos dados. Posteriormente, ainda com a intencdo de esclarecer o que ndo
ficou compreensivel com as cartas ou 0 que precisava ser aprofundado, realizei a Roda de
Conversa on-line.

E vélido informar que, para a realizacdo da Roda de Conversa, primeiramente solicitei
a permissdo de gravacdo, e, logo que autorizada, iniciei a apresentacdo dos participantes e a
leitura de um pequeno trecho da obra Pedagogia da Esperanca (1992) de Paulo Freire. Em
seguida, realizei a leitura dos excertos mais relevantes para 0 momento retirados das cartas, e a

partir deles, reservei um espaco para que os participantes falassem sobre o que consideravam

10 Texto inserido no Apéndice D
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ser importante abordar, esclarecer, até mesmo, ampliar o que ja& haviam exposto nas Cartas
Pedagdgicas. Depois de uma longa troca de informacdes, questionamentos mais diretivos foram
propostos para a obtencdo de respostas aos pontos importantes para a pesquisa. Apds 0S
didlogos amorosos, agradaveis e espontaneos realizados, cada integrante da pesquisa recebeu
0s agradecimentos pela participacéo e a Roda de Conversa foi encerrada.

Pondera-se que esse momento foi de extrema relevancia para essa investigagéo, pois
permitiu que os participantes retomassem seus registros e confirmassem suas concepgdes acerca
dos questionamentos propostos.

Os dados coletados, por meio das Cartas Pedagdgicas e da Roda de Conversa on-line,

serdo entrelagados nos eixos de anélise desta pesquisa.

3.7 Analise dos dados: Uma visdo compreensiva-interpretativa

A organizacéo, sistematizacédo e analise dos dados realizaram-se a partir da abordagem
qualitativa. Essa andlise partiu de um processo de compreensdo-interpretacdo dos dados
coletados, durante todo o periodo de investigagdo. Segundo Alves (1991, p. 60), “esse é um
processo complexo, ndo linear, que implica um trabalho de reducgéo, organizacéo e interpretacao
dos dados, e que se inicia ja na fase exploratoria [...]”.

Importante ressaltar que, nesta pesquisa, a analise refere-se aos desdobramentos da
formacdo continuada proposta pela SEDUC/MT, em conjunto com as demais analises. A
formacdo continuada compde a primeira fase das analises. A segunda fase se concentra nas
andlises das Cartas Pedagogicas e a Roda de Conversa on-line, as quais se estabeleceram por
eixos, conforme descritos a seguir. Nessa sequéncia, a estruturacdo dos dados aconteceu de
forma continua, em um processo em que as analises se adequaram por meio da interacdo e da
investigacdo de forma a se ajustarem mutuamente.

De acordo com Souza (2014), a analise compreensiva-interpretativa das narrativas busca

Evidenciar a relacdo entre o objeto e /ou préticas de formacdo numa
perspectiva colaborativa, seus objetivos e 0 processo de investigacdo-
formagdo, tendo em vista apreender regularidades e irregularidades de um
conjunto de narrativas orais ou escritas, partem sempre da singularidade das
historias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais ou coletivas
dos sujeitos implicados em processos de pesquisa e formagéo (SOUZA, 2014,
p. 43).
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Corroborando a fala do autor, entendo que esse procedimento de analise possibilita
conhecer profundamente quem sdo os participantes de nossa pesquisa, porque, pelos seus
escritos, é possivel identificar além de suas particularidades e pluralidades, as suas concepgdes
e opinides.

Para a analise interpretativa dos dados produzidos por meio das Carta Pedagdgicas e da
Roda de Conversa on-line, organizei os dados em trés eixos de andlise, na perspectiva
fundamentada em Souza (2004, p. 122), que utiliza a “ideia metaforica de uma leitura em trés
tempos, por considerar o tempo de lembrar, narrar e refletir sobre o vivido”. Em sua tese, o
autor organizou a interpretacdo dos dados, a partir dos seguintes tempos: Tempo | (Pré-
analise/leitura cruzada); Tempo Il (Leitura temética — unidade de analises discursivas) e Tempo
111 (Leitura interpretativa- compreensiva do corpus).

Ao tomar como base a classificacdo dos tempos analiticos utilizada por Souza (2004),
faco aqui uma adaptacdo desses tempos para esta pesquisa. Sendo assim, 0s Eixos de analise

foram organizados da seguinte forma (Figura 1):

Figura 1- Eixos de analises na perspectiva fundamentada em Souza (2004)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O Eixo 1 — Movimento Autobiografico formativo € dedicado a enaltecer a trajetoria
formativa dos participantes da pesquisa de forma mais detalhada, no tocante as suas motivacoes
pela escolha profissional e as suas vivéncias e aprendizagens adquiridas no decorrer da insergdo
na docéncia. De acordo com Souza (2014, p. 44), “no processo de leitura cruzada ou pré-analise,
faz-se pertinente considerar as singularidades de cada histéria de vida expressa nos textos
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narrativos e revelados pelos sujeitos”. A sistematizacdo dos dados, nesse primeiro momento,
possibilita o entrelacamento de informag6es contidas entre os relatos expostos na primeira Carta
Pedagdgica.

O Eixo 2 — Que percepgoes, sentidos, significados e desafios da carreira docente
apresentam os professores de Geografia sobre a formacgdo continuada desenvolvida pela
SEDUC em tempo de pandemia? Visa evidenciar os relatos dos participantes ao direcionar o
olhar para o contexto da formacéo continuada e para a relagdo que ela exerce na pratica docente
do professor de Geografia. E vélido destacar que, neste eixo, as analises temaéticas (percepgao,
sentidos, significados e desafios) séo apresentadas sem serem fragmentadas em subeixos, pelo
fato de trabalhar com uma proposta de escrita livre, por concordar com Souza (2014, p. 45) que
argumenta, “seja qual for a op¢do de analise, evidencia-se a necessidade de constante retorno
as narrativas autobiograficas, tendo em vista esclarecer registros e articulagdes dialéticas das
leituras tematicas e interpretativas no processo de escrita [...]".

Ao conceber a Teoria Sociocultural de Vygotsky, enfatizo que os conhecimentos se
originam de interacGes que 0s sujeitos realizam com o0 meio e as relacdes estabelecidas com 0s
demais sujeitos. Dessa forma, as informacdes e saberes assimilados, por sua vez, possibilitam
recriar, reinventar e ressignificar os conceitos, tendo em vista que novas percepgdes passam a
ser atribuidas por intermédio das interpretacdes que fazemos do que observamos e percebemos
a nossa volta.

Nessa perspectiva, Vygotsky (1991, p. 25) esclarece que “a percep¢ao ¢ parte de um
sistema dindmico de comportamento”, isso leva a crer que as nossas a¢oes serao representadas
por intermédio de pensamentos, sentimentos e experiéncias ja vivenciadas. Ao nos depararmos
com as situacles, nas quais os elementos reais sdo percebidos, primeiramente, absorvemos
essas informacdes em nossa mente, somente apds esse processo é que estas passam a ser
idealizadas por palavras que, no decorrer das suas atribuicdes, ganham sentidos e significados.

Vygotsky (2000) distingue a diferenca entre o sentido e o significado da palavra, com

base na concepcdo de Paulham, ao mostrar que

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim o sentido é sempre uma formacéo
dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado € apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e
exata (VYGOTSKY, 2000, p. 465).
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Seguindo esse mesmo entendimento, Aguiar e Ozella (2013), esclarece que

Ao discutir significado e sentido, € preciso compreendé-los como sendo
constituidos pela unidade contraditoria do simbdlico e do emocional. Dessa
forma, na perspectiva de melhor compreender o sujeito, os significados
constituem o ponto de partida: sabe-se que eles contém mais do que aparentam
e que, por meio de um trabalho de analise e interpretacdo, pode-se caminhar
para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de
sentido. Afirma-se, assim, que o sentido é muito mais amplo que o significado,
pois o primeiro constitui a articulacdo dos eventos psicolégicos que o sujeito
produz ante uma realidade (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

Ao considerar essas diferenciacdes, fica evidente que os sentidos sdo produzidos
constantemente, por intermédio das discussoes, reflexdes e relacbes que assumimos, mediante
a realidade que vivenciamos; por outro aspecto, os significados séo construidos a partir de
elementos estruturantes que fundamentam nosso pensamento. As narrativas autobiograficas
permitirdo observar e destacar os sentidos e significados construidos pelos(as) participantes da
pesquisa, ou seja, 0s sentidos que serdo originados dos enunciados ao longo das narrativas
escritas ou orais socializadas, desvelam as experiéncias trazidas pela memaria e os significados
que sdo construidos destas experiéncias, por meio dos elementos estruturantes que
fundamentam o pensamento que atribuem ao vivido, significa, nesta pesquisa, a formacgéo
continuada proposta pela SEDUC, em tempo de pandemia.

No Eixo 3- Dialogos entre pesquisadora e participante: o que sinalizam as narrativas?
busco sistematizar e agrupar as informacOes coletadas no decorrer de todo o processo
investigativo. A finalidade aqui é aprofundar a interpretacdo das narrativas socializadas nas
Cartas Pedagdgicas e na Roda de Conversa on-line. Nesse sentido, Souza (2014, p. 46) enfatiza
que, “a analise interpretativa-compreensiva vincula-se ao processo de analise, desde o seu
inicio, visto gque exige leituras e releituras [...]”. Proponho-me, por conseguinte, a revisitar 0s
escritos de cada participante e buscar os motivos que os impulsionam a seguir trilhando a
trajetdria de vida pessoal e profissional.

Para subsidiar e dar sustentacdo a organizacao e sistematizacdo dos dados, varias leituras
foram necessarias, a fim de analisar os desdobramentos da formacgdo continuada na pratica
docente dos professores de Geografia, em especial, no contexto da pandemia, com a oferta da
Formagdo on-line, principalmente os conceitos sobre formagdo docente, autoformacéo,

heteroformacédo e ecoformacéo.
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4 DISCUTINDO CONCEITOS: FORMACAO DOCENTE, AUTOFORMACAO,
HETEROFORMACAO E A ECOFORMACAO

Nao ha saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes.
(Freire, 1996)

Assumo a concepgéo de Freire (1987) para afirmar que todos os saberes sdo essenciais
para a nossa autoconstrucdo. Dessa forma, para compreender os significados que alguns desses
saberes nos promove; no decorrer desta se¢do, contextualizarei alguns conceitos que julgo
serem de extrema relevancia para a constituicao do processo de formacgéo docente. Desse modo,
a fim de fundamentar as ideias que apresentarei a seguir, utilizo os autores Novoa (1992),
Imberndn (2010; 2011), Galvani (2002), Pineau (2014), Mizukami e Reali (2002), dentre outros

estudiosos que muito contribuiram para essa discussao.

4.1 Profissdo docente: um debate em constante desenvolvimento

A formacao docente, como objeto de pesquisa, permeia a reflexdo do debate educacional
no pais ha muito tempo, e nos convida a pensar sobre as bases do conhecimento e conexdo com
a pratica. Nessa esteira, surgem diversas abordagens sobre a formacao docente.

Antes de aprofundar os estudos acerca dessas abordagens, acredito ser pertinente
enfatizar como o processo dessa formacdo se consolidou. Nesse sentido, segundo Pacheco e
Flores (1999), no Brasil, a formacdo de professores ocorreu a partir do contexto de
Independéncia com fins de promover a instituicdo popular. Esta, por sua vez, exercia
movimentos para beneficiar os individuos por um método coletivo que pudesse transmitir
conhecimento a medida que houvesse incentivo ao desenvolvimento da capacidade racional, e
considerava-se que este era o principal veiculo transmissor de conhecimento. Essa preocupacéo
ganha forma com a primeira lei de educacdo do Brasil, a lei de 15 de outubro de 1827, a qual
determinava a criacdo das escolas de primeiras letras.

Saviani (2009) declara que um dos aspectos caracteristicos da primeira lei é a formacao
de professores centralizada no desenvolvimento metodoldgico, cuja reflexdo sobre os métodos
comunica conhecimentos, um dos elementos fundamentais do ensino, para além da prépria

diretriz conceitual da categoria educagdo. Dessa forma, tal experiéncia s6 poderia ser
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compreendida na consolidacdo da nogdo de didatica do ponto de vista do treinamento, em
detrimento da nocéo pedagdgica negligenciada enquanto exercicio funcional.

No aspecto da lei, o principal objetivo da preparacdo didatico-pedagdgica envolve a
apreensdo do conhecimento, cuja finalidade é a prioridade no processo de ensino e de
aprendizagem. A tendéncia reducionista, nesse processo da transmissdo do saber, € pouco
refletida, tanto no contetdo da informacéo trabalhado quanto no modo como € percebido pelo
receptor da mensagem, neste caso, os alunos. Logo, uma das caracteristicas deste periodo, para
Saviani (2009), é a auséncia da problematizacdo intersubjetiva da relacdo professor-aluno,
enquanto parte de uma intermediacdo na producdo cientifica do conhecimento.

No debate da constituicdo da funcdo docente, NOvoa (1992) ressalta que a imagem do
professor é consolidada somente no seculo XIX, contornada pelas referéncias do magistério
docente e envolto numa auréola mistica de valorizacdo das qualidades de relagdo e de
compreensdo da pessoa humana.

Mediante o contexto historico, especificamente na transi¢do do século X1X para o século
XX, temos o surgimento das escolas Normais, institui¢fes criadas pelo Estado para controlar o
corpo profissional e desenvolver o projeto de escolarizagdo de massas, que, de certo modo, vdo
passar a legitimar o saber docente.

De acordo com Saviani (2011), a preocupacao com a implantacdo do ensino graduado
na Escola Normal é concebida como condicéo necessaria para a eficacia da escola primaria,
pois pressupde a adequada formacéo de seus professores.

No Brasil, durante o periodo do surgimento das escolas, houve a influéncia do ideario
iluminista, ancorada em uma ideia de que a educacdo poderia colaborar com um espectro de
desenvolvimento do pais. Dois aspectos sdo importantes nesse processo: 0 crescimento da
camada burguesa e a necessidade de oferecer instrucdo minima para a massa trabalhadora
(GADOTTI, 2004).

Para Gadotti (id.), cabe destacar que o século XX se configura como um momento de
transformacdes sociais, culturais, politicas e econdmicas muito intensas, com o advento das
aspirac@es republicanas, e uma nova concepcao de sujeito, de nacdo e de sociedade, atribuindo
a formacdo de professores a consolidacao efetiva da tutela estatal e dos mecanismos de controle
dos professores, acompanhada por uma maior afirmacdo da autonomia da profissdo docente.

Tanuri (2000) expOe que, para ilustrar esta perspectiva, em 1923, ocorre a divisdo da
Escola Normal, proposta por Lysimaco Ferreira da Costa, em dois cursos: o fundamental com

duracdo de trés anos e o profissional com duragéo de trés semestres.
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Segundo N6voa (1992), as Escolas Normais sob influéncia escolanovista assumem uma
concepcao dos professores centrada na difuséo e na transmissdo de conhecimentos, contudo,
ndo deixam de ser espacos de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer.

Cabe lembrar que, inspiradas no ideério escolanovista, as escolas normais passaram a
oferecer cursos de cinco anos, e, apesar de revelar certos avangcos por se fundamentar na
centralidade do aluno e no processo educativo e conceber o professor como mediador do
aprendizado, ainda a educacdo € permeada por um viés liberal. Em outras palavras, nesse
periodo, sofremos a influéncia da crenca positivista na area educacional, carregada por uma
visdo cientifica da realidade no processo pedagdgico.

Carvalho (1998) esclarece que a inteng@o dos escolanovistas seria promover uma total
renovacdo de habitos, comportamentos e modos de pensar do homem brasileiro. Esta mesma

perspectiva é confirmada no pensamento de Figueira (2010), quando expde que

Para o trabalho industrial e para o sufragio universal, pretendeu-se substituir
0 ensino baseado na concepcao de atividade meramente intelectual, pautado
na memorizacado e repeticdo de contelidos em detrimento da compreensdo e
discussdo dos mesmos, por novos procedimentos e modos de ensinar, que
viabilizassem a formacdo do homem consciente, criativo e rapido, atributos
necessarios a nova realidade que se impunha (FIGUEIRA, 2010, p. 16).

As caracteristicas e ideais dos escolanovistas avancaram nas praticas pedagdgicas, e
seus aspectos favoreceram o ensino privado no pais.

Ao analisarmos a década de 1960, surgem outras nuances na perspectiva de formacao
de professores no Brasil. Os autores, Borges, Aquino e Puentes (2012, p.100) ressaltam que,
“nesse periodo e no seguinte, a educa¢do sofreu fortes influéncias da tendéncia liberal
tecnicista, cuja ideologia era/é formar técnicos profissionais, de forma rapida, para atender ao
mercado de trabalho”.

No contexto liberal, Gomez (1992) esclarece que se consolida um modelo de
instrumentalizacdo da experiéncia em sala de aula, fortalecendo termos relacionados a
ferramentas técnicas conduzidas para a elaboracdo de objetivos a serem atingidos. Por esse
entendimento, o professor é um agente representado no exercicio de fungdes técnicas, cuja
formac&o prioriza treinamentos elaborados que garantam a execugdo, em termos praticos, em
que a manifestacdo cientifica do conhecimento é aplicada, com o objetivo de regulamentar

dominios de atuacao.
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A percepcédo que se tem é que o papel do professor correspondia somente a condicao de
direcionar modos de operagOes para garantir a execucdo do ensino, para favorecer a posicao
que prioriza seu papel nas organizagdes sociais, restritas ao ambiente escolar. A racionalizacdo
técnica é a principal caracteristica desse periodo por condicionar a aplicacdo objetiva da
producdo cientifica.

Na década de 1980, com a redemocratizacdo, surgem os reflexos do periodo histérico
anterior e a interferéncia das circunstancias politicas que aconteceram e promoveram mudancas
a partir de acgdes conflitantes e tensbes econdmicas advindas, em grande parte, das camadas
populares da sociedade.

Para complementar, Freitas (2002) pondera que

Os anos 80 representaram a ruptura com 0 pensamento tecnicista que
predominava na area até entdo. No d&mbito do movimento da formacéo, os
educadores produziram e evidenciaram concep¢6es avancadas sobre formagéo
do educador, destacando o carater soOcio-histérico dessa formacdo, a
necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia
critica que Ihe permita interferir e transformar as condi¢bes da escola, da
educacdo e da sociedade (FREITAS, 2002, p.139).

Constata-se, neste periodo, que um dos elementos a caracterizar a formacao docente é
0 movimento das praticas representadas nas experiéncias, ao revisitar aspectos que
desencadearam o campo das articulacdes das tensGes sociais para consolidacdo de mudancas
benéficas para a populacdo. A relacdo estabelecida entre direitos e deveres, instabilidade
econdmica, condicOes de trabalho, e a luta na permanéncia do poder por parte da concentracao
de grupos politicos, marcam contrariedades de encontro aos interesses na busca pela
transformacéo social, estendidas ao plano cientifico.

Ao olhar, historicamente, para o0 campo da formacdo docente no Brasil, corrobora a
percepcao de Demo (1992), quando relata que a nogdo de “formag¢do” foi, por muito tempo,
restrita ao atendimento a cursos de preparacdo de professores nas universidades, nas instituicoes
de ensino superior ou de ensino médio (curso Normal).

No viés da formacdo como curso, Fiorentini e Nacarato (2005) destacam que, entre 1970
e 1980, a formacdo continuada significava: cursos de reciclagem, treinamento, capacitacao,
atualizacdo. Geralmente organizada de forma padronizada, pautada na “racionalidade técnica”,
desconsiderando o contexto escolar, ignorando os saberes e 0s problemas que os professores

enfrentavam.
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Importa trazer para a discussdo que, a partir do final do século XX, especificamente na
primeira metade dos anos noventa, uma nova concepcdo comeca a ganhar forga sobre a ideia
de formacdo, uma vez que €, nesse periodo, que se constitui efetivamente outra dimensdo a
orientar a formacdo de professores. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 20), € durante esse
periodo que se inicia um movimento de “reconceitualiza¢do” da formagao continuada que passa
a valorizar o potencial do professor.

Em consonéncia com essas afirmac6es, Mizukami e Reali (2002) expbem que

A formag&o continuada busca novos caminhos de desenvolvimento, deixando
se ser reciclagem, como preconizava 0 modelo classico, para tratar de
problemas educacionais por meio de um trabalho de reflexidade sobre as
préaticas pedagogicas e de uma permanente (re)construcdo da identidade
docente (MIZUKAMI; REALLI, 2002, p. 28).

Com base na afirmacéo da autora, a formagéo continuada prestava-se a mecanismos de
profissionalizacdo, visando capacitar o professor para a sua acdo docente. Em contrapartida,
novas propostas de formacdo foram idealizadas e implementadas, com a finalidade de
possibilitar os professores repensarem suas praticas pedagogicas e construirem novos
conhecimentos que ampliassem a constituicdo docente.

No6voa (2002) defende que, a formacéo é oriunda de praticas reflexivas continuas, com
as quais, o individuo vai se autoformando. Inclusive, vale destacar que a representatividade
dessa acdo é exclusiva de quem a pratica. Nesse sentido, na concepg¢éo do autor, 0 processo de
formacdo envolve muito mais atencéo e encorajamento do que se imagina. Para tanto, exige-se
que a formacdo continuada alcance as reais necessidades dos professores, por conseguinte, a
escola como ambiente de referéncia na socializacdo de saberes, precisa atentar-se para essa
questéo.

Silva, K., (2019) deixa claro que a escola, sendo espaco de vivéncia dos professores,
pode ser considerado espaco propicio para a formacdo, porém, o que deve ser posto em
evidéncia nos momentos de dialogos, é o trabalho docente e as condicdes ideais para a sua
aplicacdo. A autora defende uma formacéo centrada na praxis, em que o dialogo e a reflexdo se
fazem necessarios para a concretizacdo de uma pratica emancipatoria.

Com a premissa da formacdo como pratica reflexiva, é possivel concluir que ela se
constitui por duas vertentes complementares, estabelecendo como fator predominante o aspecto
de individuagéo e sensos coletivos dos profissionais da educacdo. Configura-se a formagéo

como desenvolvimento intelectual para a aquisicdo do conhecimento e do aprimoramento
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técnico, como elemento atributivo da autonomia e iniciativa do professor enquanto individuo e
como compartilnamento das discussdes que se estabelecem nas interacdes para a construgédo
coletiva e para o desenvolvimento que se estende do individuo a instituicéo.

Loss (2015), mediante a figura do professor que historicamente passou por diferentes
concepcdes e caracteristicas atribuidas a sua personalidade, assevera que houve a
predominancia de uma visdo positivista, técnica e burocratica de formacao e identidade.

Pelos estudos dos autores, localiza-se uma mudanca, a partir da década de 1980, no
contexto da redemocratizacdo, em que se V€ surgir, na literatura pedagdgica, estudos sobre a
vida dos professores, suas carreiras e trajetorias profissionais, ou seja, a formacdo de
professores passa a ser fomentada pela subjetividade e atravessamentos de seus percursos
pessoais, com biografias e autobiografias docentes, que inspiram e estimulam o
desenvolvimento pessoal dos professores.

A partir da introducdo da subjetividade na formacéao, vale a pena pensarmos em um
processo formativo que leve em conta a autoformacéo, a heteroformacéo e a ecoformacéo.

Sobre as diferenciacbes da formacdo, Pineau (2014) explica que o processo de
aprendizagem se efetiva pela autoformacdo em conjunto com a hetero e a ecoformacao. Esse
movimento se traduz em um processo permanente de “reacdo-reflexao” e “reflexdo -a¢ao”, ao
considerar que as posturas formativas se entrelagcam ao serem construidas por meio do processo
de formacdo social/ou individual do professor.

Loss (2015, p. 3) deixa claro que, a autoformacéo é a construcéo de sentido aos nossos
sentidos, é a busca do significado de quem somos e para onde queremos ir. “Autoformar-se é
constituir sentido aos afazeres cotidianos, as aprendizagens, as experiéncias e aos
conhecimentos” A autora ainda ressalta que a autoformacéo coloca o profissional diante de uma
dimensdo que vai além da pratica profissional, pois leva em consideracdo uma formacéo
profissional diretamente relacionada a formacéo social e ética.

Galvani (2002), por sua vez, propde uma reflexdo sobre a autoformacao para fora de
uma visdo individualista e centrada no ego, e nos coloca a pensar a autoformacdo em uma
perspectiva antropoldgica e transcultural, que se constitui de trés elementos: si (autoformacao),
os outros (heteroformacdo), as coisas (ecoformacéo).

O autor propde um triplo movimento de tomada de decisdes, haja vista que 0s trés
elementos concebidos como essenciais para a formacdo do individuo estdo imbricados. Nesse
contexto, julgo necessario ressaltar minha compreensao acerca desse processo tripolar. Enfatizo
que a autoformacdo se relaciona diretamente & nossa constituicdo de ser sujeito responsavel

pela busca constante do saber. Entretanto, ndo sera possivel se auto constituir, se ndo nos
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interagirmos com os demais elementos, ou seja, com a heteroformacéo cujo saber provém da
familia, do meio social e cultural em que estamos imersos, e com a ecoformacdo, que
corresponde aos saberes adquiridos no nosso dia a dia a partir das vivéncias experienciadas no
coletivo.

O conceito proposto por Galvani (2002) nos permite pensar na constituicdo do professor
como sujeito e profissional. Reitero que a autoformagao é assim, “a apropriagdo do poder da
formacdo; é tomar em maos esse poder tornar-se sujeito, mas é também aplica-lo a si mesmo:
tornar-se sujeito de formagéo para si mesmo” (PINEAU, 2014, 95). Nesse prisma, afirmo que
é necessario compreender o professor a partir de uma perspectiva holistica, para evitar a
dicotomia entre ser humano e profissional, uma vez que, sem este olhar, a formacdo de
professores continuard a repetir intencdes que dificilmente terdo uma traducdo correta no
ambito educacional e no cotidiano escolar.

E importante reafirmar que a autoformacdo é um processo que perpassa a formacao
humana, constitui-se por meio da convivéncia, da relacdo que se constroi com o0 meio social,
cultural e politico. Ferreira e Correia (2021) destacam que, a autoformacdo € uma aposta
epistemopolitica de criacdo de um espagotempo de formacéo que faz emergir um contrapoder
que oficia a fruicdo, a autoria, a autonomia, acreditando na poténcia do sujeito e na sua
emancipacdo. As autoras enfatizam a importancia de nos, educadores, nos tornarmos
protagonistas do processo formativo, ao nos colocarmos como sujeitos integrantes e promotores
do saber.

No processo formativo, a dialogicidade, a troca de informacdes, é essencial, pois é, por
meio da interacdo com o outro, que aprendemos e ensinamos. A autoformacéo do professor(a)
acontece quando ele se abre para novas possibilidades, quando compartilha suas experiéncias.
Assim, a formacdo ganha sentido, quando o docente compreende a necessidade de ir além do
que ja apreendeu, quando passa a atribuir significado a sua atuacédo profissional.

E notavel os equivocos existentes na formacéo de professores, sobretudo nas chamadas
formacdes continuadas promovidas pelos sistemas de ensino, porque, muitas vezes, concebe o
professor como um instrumento técnico, que deve “aplicar” as politicas e a legislacdo
educacional, cumprir as tarefas burocraticas, ¢ “dar conta” da educacao, do desempenho dos
alunos e produzir resultados.

Diniz Pereira (2019) chama a atengdo para um aspecto importante ao discutir sobre a
formac&o continuada de professores, ele faz referéncia sobre o principio da indissociabilidade

entre a formacéo e as condicOes adequadas para a realizagdo do trabalho docente. Segundo ele,
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esse principio ndo pode ser esquecido, pois isso implicaria num descrédito quanto a relevancia
da formacdo, tanto por parte dos proprios professores, como por parte das entidades sindicais.

Enquanto houver essa visdo do profissional da educagéo dissociada de sua formacao
como sujeito, sem compreender seu constructo de mundo, suas aspiragdes, seus desejos, suas
expectativas, a formacdo docente enfrentara sérias dificuldades para alcangar o que se pretende,
uma vez que ndo se sabe qual tipo de profissional se pretende formar, torna-se impossivel
alcancar qualquer transformacédo de suas praticas.

Ferreira (2003) enaltece que a formacéo de professores precisa ser compreendida como
um mecanismo de permanente capacitagéo reflexiva cotidiana de todos os seres humanos, frente
as multiplas exigéncias e os desafios que a sociedade, a realidade educacional, a ciéncia e a
tecnologia colocam diante do professor.

Compreende-se, portanto, que o profissional enquanto ser que estd em constante
processo de transformacdo, ndo somente precisa construir sentido para sua pratica docente, mas
também refletir sobre ela. Quanto a isso, cito Freire (1996, p. 39) quando ressalta que, “na
formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”.

Nesse mesmo prisma, Passeggi (2011, p. 153) ressalta que a formacao precisa, “ancorar
nas experiéncias profissionais e oferecer condicdes institucionais para refletir sobre elas”.
Defendo, como a autora, que os espacos formativos devem ser momentos oportunos para que
as trocas de experiéncias, as historias de vida, os anseios dos professores possam ser
evidenciados por meio das narrativas, orais e escritas, uma vez que, conforme ressalta Passeggi,
Souza e Vicentini (2011, p. 378) “a escrita de relatos autobiogréficos da aos individuos a
possibilidade de articular, por meio das narrativas que produzem sobre si, as ‘experiéncias
referéncias’ pelas quais passaram, dotando a propria trajetéria profissional de sentido”.

Considero relevante pensar a formacéo de professores como um processo de ampliagédo
do seu saber e o seu saber fazer, visto que isso implica em novas formas de interpretar e aplicar
seus conhecimentos. Sublinho que, enquanto docente critico e reflexivo, o(a) professor(a)
precisa conhecer e compreender sua histdria de vida pessoal e coletiva, sendo responsavel por
sua autoformacéo.

O cenério atual, no entanto, é propicio para se fazer uma autorreflexdo acerca das nossas
acOes didaticas, tendo em vista que estas sao marcadas por um periodo desafiador, influenciado

pelo elevado surto da doenga da Covid-19, que gerou mudangas repentinas no ambiente
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educacional, dentre essas alteracdes, esta a implementacdo do ensino remoto emergencial nas
escolas e nas universidades.
Teixeira Junior (2021) ressalta que esse formato de ensino estd atrelado ao contexto

emergencial, assim a utilizagdo desse termo esté relacionada

a condicdo de excepcionalidade de um momento que, por ocasido da
necessidade de distanciamento social, obrigou os sistemas educacionais a
adotarem estratégias utilizadas comumente no ensino a distancia apoiado pelo
uso das [Tecnologias da informagdo e comunicacdo] TIC e [Ambientes
virtuais de Aprendizagens] AVAs. (TEIXEIRA JUNIOR, 2021, p.108)

Ainda sobre a questdo do ensino, Teixeira Junior (2021) esclarece que o modelo de
ensino remoto atribuido ao contexto pandémico é diferenciado do modelo utilizado pela
Educacdo a Distancia (EaD), adotado por algumas instituicdes pablicas e privadas. A diferenca
estd no seu formato, enquanto o modelo EaD conta com todo um planejamento para sua
execucdo, o ensino remoto acontece devido a necessidade de manter a continuidade das aulas,
seguindo 0 mesmo padréo e ritmo de carga horaria de quando era no presencial, passando assim,
a ser ministradas no formato on-line, via plataformas digitais como: Google Meet, Zoom,
Microsoft Teams, entre outras.

E valido enfatizar que as novas adaptagdes ao ensino remoto foram carregadas de vastos
desafios, principalmente para os professores que, com pouquissima ou nenhuma formacéo
especifica ao ensino a distancia, encararam essa realidade, muitos deles precisaram se
reinventar, buscar novas possibilidades de aprendizagens. Diante disso, Feltrin e Batista (2020)

ponderam que

[...] reinventar a docéncia requer cuidado para que ndo se perca 0 humano nas
relagdes de ensino. A fala, a proximidade, o acolhimento as individualidades,
a valorizagdo do humano levanta-se como bandeiras centrais a reinvencéo
docente. As midias e ferramentas de interacdo potencializam o contato,
mesmo que de modo extremamente superficial, em tempos de caos. Porém,
para além das restri¢cfes impostas pela pandemia, as relagdes, o acolhimento
ao outro, o olhar para a diferenca deve permanecer e se reinventar também
(FELTRIN; BATISTA, 2020, p. 1024).

As autoras evidenciam a importancia do acolhimento, principalmente diante da situagdo
de desigualdade, visivel nos ambientes educativos, pois a pandemia veio para mostrar que,

enquanto educadores, precisamos estar atentos as novas possibilidades de ensino, de estar
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sempre buscando novas formas de gestar a aula, atribuindo sentidos e significados as praticas
educativas. Diante do exposto, pondero que ndo podemos deixar a individualidade tomar conta
do ego, é preciso, antes de tudo, saber compartilhar e reconhecer a necessidade de evoluir
continuamente em conjunto com 0s outros(as).

A fim de compreender como o professor de Geografia foi se constituindo no Brasil,

busco apresentar, na proxima sec¢do, um breve historico acerca dessa carreira profissional.
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5 O PROFESSOR DE GEOGRAFIA NO BRASIL: POR ENTRE OS (DES)AVANCOS
HISTORICOS

A mudanca ndo é trabalho exclusivo de alguns homens, mas dos homens que
a escolhem.

(Freire, 1979)

Ao tomar como referéncia a epigrafe de Paulo Freire para iniciar esta secdo, procuro
refletir sobre como se dé a formacao do professor de Geografia no contexto brasileiro. Confesso
que ser professor, atualmente, € uma tarefa um tanto ardua, pois a todo momento novos desafios
sdo impostos e profundas mudancgas sdo necessarias, a comegar por nossa propria pratica
docente. Afinal, ndo € qualquer um que escolhe fazer a mudanga ou ser a mudanca,
principalmente diante de um mundo totalmente globalizado, em que os interesses capitalistas
nos impdem ser cada vez mais pragmaticos e menos criticos. No intuito de apresentar-lhes uma
breve analise histdrica acerca da formacgéo do professor de Geografia aqui no Brasil, convido-
0S a embarcar comigo numa viagem ao tempo, a fim de entender melhor como esse processo
foi trilhado.

5.1 Caminhos percorrido com o campo da Geografia: algumas consideragdes

Inicialmente, muito antes da Geografia se constituir como Ciéncia, ela ja era discutida
e utilizada por diversos grupos, em varias partes do mundo. Diniz Filho (2009) informa que,
até o inicio do século XIX, o termo geografia consistia em narrativas de viajantes, 0s quais
davam muito mais destaque aos aspectos descritivos da paisagem do que aos aspectos culturais
dos povos encontrados nos trajetos percorridos. Vale ressaltar que as primeiras discussdes
voltadas para a futura Ciéncia ocorreram por volta da metade do século XIX, no decorrer das
fortes contribuicdes de Immanuel Kant (1724-1804) e, mais especificamente, de Alexander VVon
Humboldt (1769-1859), Karl Ritter (1779-1859), Friedrich Ratzel (1844-1904), Vidal de La
Blache (1845-1918) entre outros pensadores.

Moraes (1987) enfatiza que

E da Alemanha que aparecem os primeiros institutos e as primeiras catedras
dedicadas a esta disciplina; € de la que vém as primeiras teorias e as primeiras
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propostas metodoldgicas; enfim, é de la que se formam as primeiras correntes
de pensamento (MORAES, 1987, p. 42).

No Brasil, os primeiros conhecimentos geograficos remontam ao periodo colonial,
quando a Geografia ainda nem era considerada uma Ciéncia, porém, era utilizada e transmitida
pelos jesuitas, por meio da catequizagdo dos povos que aqui residiam e viviam. Rocha (2000,
p. 130) salienta que “os professores, que ensinavam nas escolas jesuitas eram oriundos dos
cursos de Filosofia, também chamado de curso de Artes”, portanto, os saberes geograficos
instituidos eram baseados no processo descritivo dos lugares e nos ensinamentos da terra,
direcionados com maior destaque para os ricos. Um dos objetivos, apesar de a Geografia ndo
ser sistematizada enquanto disciplina escolar, era transmitir os conhecimentos pelos docentes a
fim de preparar os discentes para enaltecer o patriotismo e o nacionalismo, imposto na época.

Os autores Viana e Almeida (2017) argumentam que, no Brasil, a Geografia passou a
ganhar o status de disciplina escolar devido a exigéncia de seu conhecimento em provas
especificas, para aqueles que pretendiam ingressar no curso de Direito, assumir cargos publicos
e obter ascenséo social. Tal necessidade possibilitou que, em 1837, o Colégio Pedro Il passasse
a inserir a disciplina de Geografia em sua grade de ensino. Nesse periodo, os contedos
ensinados baseavam-se bastante na descricdo e observacdo dos lugares, porque se exigia uma
ampla memorizacdo para enumeracdo dos nomes de rios, serras, montanhas, capitais e cidades
principais.

Straforini (2004, p.61) relata que esse periodo é marcado por uma perfeita unido entre a
Geografia Tradicional e a Educacdo Tradicional, em virtude de que “se para os geodgrafos
positivistas 0 espaco era visto como receptaculo, para os educadores tradicionais os alunos
também tinham a mesma fungdo”, isto €, serviam como elementos necessarios para a
propagacdo do saber. Nessa perspectiva, pondera-se que 0s alunos seriam meros receptores
passivos do conhecimento, tendo em vista que 0s conteidos vinham prontos.

Rocha (2000) chama a aten¢do para o fato de que, na época da insercdo da Geografia
como disciplina, os professores ndo tinham a devida formagdo na area, uma vez que a maioria
era proveniente de outras profissdes, como advogados, engenheiros, médicos e seminaristas.
Tal formacéo especifica sé iria aparecer a partir do decreto n°® 19.851, de 11 de abril de 1931,
instituido pelo ministro Francisco Campos, o qual renovou o ensino superior brasileiro e
implementou o sistema universitario no pais. Por meio desse decreto, as primeiras
universidades foram criadas: a Universidade de Sdo Paulo (1934) e Universidade do Distrito

Federal absorvida, em 1938, pela Universidade do Brasil (atual UFRJ), anos depois, ambas
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fundaram a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL/USP). Nesses movimentos, Varios
cursos foram inseridos, entre eles, o de Geografia e Historia.

Somente por volta do ano 1936, formar-se-iam os(as) primeiros(as) professores(as)
licenciados(as) para atuar no ensino secundario, e, pela primeira vez, os professores
apresentavam-se qualificados para o exercicio da profissdo, porque essa formacdo se
apresentava assentada em uma concepcao cientifica, orientada por professores estrangeiros, que
trouxeram para o pais um modelo de ensino fundamentado em bases teéricas, oriundas da
importante Escola Francesa de Paul Vidal de La Blache.

Apesar de algumas criticas a esse novo modelo de formacdo, as autoras Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2009) argumentam que, no Brasil, a formacdo de uma Geografia com
caréater cientifico tinha muito a contribuir na formacéo docente de novos licenciados e bachareis,
haja vista que esse novo professor estava sendo formado e passaria a exercer um papel
importante na transformacéo cultural, sobretudo na sala de aula, na atuacdo junto aos alunos.

As autoras reiteram que esses profissionais se apresentavam mais preparados e
capacitados para exercer a funcdo, por considerar que os conhecimentos assimilados dariam
suporte para isso, uma vez que eram baseados em questdes regionais e seguiam as linhas do
método de La Blache o qual propunha: “observagao de campo, indugdo a partir da paisagem,
particularizacdo da area enfocada (tracos historicos e naturais), comparacdo das areas estudadas
[...]” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 44).

Em um sentido mais amplo, Rocha (2000) evidencia que uma maior difusdo dos cursos
de professores(as) de Geografia, no Brasil, ocorreu a partir da década de 1950, quando o pais
passava por profundas alteracfes na reorganizacdo do espaco geografico, provenientes do
intenso processo de industrializacdo e urbanizacdo, o que exigiu uma ampla discussdo acerca
das dindmicas socioespaciais. Por essa discussdo, a Geografia, enquanto Ciéncia, acompanhou
esse percurso e trouxe inimeras contribui¢fes para a ampliacdo do saber, ndo exclusivamente
nas salas de aula, mas no contexto social e politico do pais. Faz-se necessario frisar que foi por
meio da lei federal n® 2. 594, de 8 de setembro de 1955, que a grade curricular do curso de
Geografia e Historia passou por alteracdo, constituindo-se a partir de entdo, cursos

independentes. Diante desse contexto, Rocha (2000, p. 133) informa que

Com a entrada em vigor da Lei n® 4024/61, que estabelecia as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, os cursos de formacdo de professores(as) de
Geografia passaram a ter uma nova regulamentacdo. Essa nova legislacdo
exigia um curriculo minimo de carater nacional para todos os cursos de
graduacédo. (ROCHA, 2000, p.133).
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Rocha (2000) discorre ainda que, no curriculo apresentado pelo professor Newton
Sucupira e prescrito pelo parecer n® 412/62, aprovado em 19 de dezembro de 1962, o Curso
passaria a contar com 14 disciplinas especificas, voltadas a referenciar as caracteristicas fisicas
e naturais do pais, e o curso de licenciatura em Geografia contaria com quatro anos de durago.
Apesar de a Lei da Reforma Universitaria, promulgada pela Lei n° 5. 540/68, ter sido
implementada por meio do Decreto n° 464, de 11 de fevereiro de 1969, os minimos previstos
na Resolucdo do Parecer de Newton Sucupira foram sustentados, fazendo obrigatério
acrescentar, no curriculo, as matérias de Educacdo Fisica e Estudos de Problemas Brasileiros.
Importante salientar que, mais tarde, por meio do Decreto lei n° 869/69, tornou-se obrigatoria
a presenca da disciplina Moral e Civica nas escolas de todos os graus e modalidades dos
sistemas de ensino do pais, cujo objetivo consistia em atender os preceitos e interesses do
governo da época.

O cenério da educacdo no pais passava por mudancas significativas em todo o contexto,
especialmente em relacdo a educacdo universitaria, que atravessava profunda reforma. De
acordo com Saviani (2001), a reforma universitaria, imposta durante o governo militar, tinha

como propdsito

[...] responder a duas exigéncias contraditdrias: de um lado, a demanda dos
jovens estudantes ou postulantes a estudantes universitarios e dos professores
que reivindicavam a abolicdo da catedra, a autonomia universitaria e mais
verbas e mais vagas para desenvolver pesquisas e ampliar o raio de acdo da
universidade; de outro lado, a demanda dos grupos ligados ao regime instalado
com o golpe militar de 1964 que buscavam vincular mais forte o ensino
superior aos mecanismos de mercado e ao projeto politico de modernizacéo
em consonancia com 0s requerimentos do capitalismo internacional
(SAVIANI, 2001, p. 24-25).

No contexto historico da reforma universitaria, convém argumentar que o interesse do
governo com a reforma estava muito bem articulado aos anseios particulares de um grupo
especifico que, com medo de perder o poder de influéncia, resolveu implementar um modelo
de ensino condizente com seus proprios interesses e alinhado a ideologias capitalistas que
buscavam fomentar uma grande parcela de médo de obra capacitada para atender ao mercado
consumidor; para atingir o objetivo, necessitava-se fundamentar o curriculo ao modelo
tecnicista de ensino.

Mediante as reformulagdes de propostas, Cacete (2004) assinala que, com a aprovagao

da Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus n® 5.692/71, muitas licenciaturas de curtas
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duragdes foram criadas, enfraquecendo as demais existentes, ao conceder um novo modelo
béasico de aligeiramento da formacgé&o de professores para a escola secundéria do pais. A autora
esclarece que esse modelo de organizagdo curricular constituiu-se em “dois conjuntos de
estudos congregando, de um lado, as disciplinas técnico-cientificas e de outro, as matérias
didaticas (psico)-pedagogicas” (CACETE, 2004, p. 25-26).

E notdrio que as mudancas nas grades curriculares se evidenciavam cada vez mais, posto
que o governo brasileiro, na época, estabelecia medidas repressivas ao pensamento critico.
Nesse interim, as novas reformulagdes educacionais se tornaram mais concludentes, isso se
torna visivel por meio da elaboracdo do Parecer n® 853/71, que passou a instituir o ensino de
Estudos Sociais como matéria obrigatéria nas escolas de primeiro e segundo grau, o que
resultaria em uma fusdo das disciplinas de Geografia e Historia.

Para compreender como essa proposta se encontrava estruturada, Santos e Nascimento
(2015, p. 170) elucidam que “as matérias possuiam componentes ou disciplinas especificas.
Nesse sentido os Estudos Sociais constituiam uma matéria e a Historia e a Geografia eram as
disciplinas que a compunham?”. Essa reordenacdo no modelo de ensino acabava por enfraquecer
a formacéo docente e, principalmente, a postura do professor de Geografia, que além de perder
grande parte de sua carga horéria nas escolas, encontrava-se cercado por um grande desprestigio
da disciplina e empobrecimento da profisséo.

De acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009),

A legislacdo, imposta de forma autoritaria, tinha mesmo a intencdo de
transformar a Geografia e a Histdria em disciplinas inexpressivas no interior
do curriculo e, a0 mesmo tempo, fragmentar mais ainda 0s respectivos
conhecimentos (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 60).

As autoras destacam que as transformac6es oriundas da Lei 5.692/71 geraram diversas
repercussdes, porque muitos docentes ndo viam com bons olhos essas mudancas impostas na
grade curricular de ensino. E valido ressaltar que outra insatisfacdo se originava da
implementacdo das licenciaturas curtas, que, aliadas aos interesses capitalistas, tinham a
intencdo de precarizar a formacéo de professores no pais. Diante de todo esse contexto, muitos
dos educadores da época ndo eram condizentes com as propostas prescritas. Inicia-se, com isso,
por parte de uma maioria de professores e alunos, um movimento contrario a essas
reformula¢6es. Esses movimentos reivindicatérios contaram com o apoio da Associacdo dos
Geografos Brasileiros (AGB) e da Associacdo Nacional de Professores Universitarios de
Histéria (ANPUH).
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Frente aos varios debates acirrados entre docentes de todo o pais, o Sistema do
Ministério de Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educacao Superior (SESu), resolveu
“substituir o Estudos Sociais por Historia ¢ Geografia nas diferentes séries finais do ensino de
primeiro grau, com a ampliacdo da carga hordria e a extingdo da licenciatura curta”
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 66). E importante frisar que, dentro desse
contexto histérico, a Geografia, enquanto disciplina escolar, ganhou énfase de uma geografia
critica. Sobre esse fato historico, Visentini (2009) afirma que

Foi a partir desta confluéncia - entre uma meia dizia (se tanto) de docentes
universitarios com doutorado e um punhado de (ex-)professores do ensino
medio que ja estavam revolucionando ha anos esse saber nas salas de aula -
que surgiu oficialmente, enquanto legitimacdo pela academia, a geografia
critica no Brasil (VISENTINI, 2009, p. 131).

Cabe ratificar que os dialogos provenientes dos movimentos visavam impulsionar a luta
por uma maior valorizacdo da formacdo e da profissdo docente contrariando 0 modelo vigente
de formacdo do professor que o capacitava para ndo passar de um simples transmissor de
conhecimento e aplicador de regras. Nota-se que as reivindicagdes sustentavam que a formacao
deveria ser baseada em um processo permanente, em que a capacidade reflexiva e critica dos
docentes fossem consideradas.

De acordo com os autores Santos e Junior (2020), é no momento histérico de
reivindicacdes que aspectos legais passaram a regulamentar o curso de Geografia e sua matriz
curricular, pois o decreto n° 85.138, de 15 de setembro de 1980, regulamentado na Lei n° 6.664
de junho de 1979, previa, em seu artigo Art.2°, que o exercicio da profissdo de Geografo e
professor de Geografia s6 se daria com a efetiva conclusdo de todas as matérias do nucleo
comum do curso, acrescidos de duas matérias optativas, na forma do curriculo fixado pelo
Conselho Federal de Educacdo. Enfatiza-se que, nesse momento, ainda prevalecia o modelo de
curso conhecido como “3+1”. Porém, com essa nova legisla¢do, 0 graduado, ao final do curso,
sairia ndo somente licenciado, mas também bacharel em Geografia, podendo atuar em ambas
as areas.

Cavalcanti (2008, p. 21) afirma que, em sua historia recente, principalmente a partir de
1980, enquanto disciplina escolar, a Geografia rompe com 0s pensamentos pragmaticos em
busca de novos caminhos que permitissem “atribuir significados aquilo que é ensinado para os
alunos, tornando assim a geografia mais interessante e atraente e possibilitando seu aprendizado

por eles”. Pondera-se que, diante desta nova conjuntura, a Geografia passava a ganhar um novo
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viés, pelo qual o professor teria a liberdade de criar mecanismos que ampliassem a possibilidade
de aquisicdo do saber, sem ter que ficar preso somente ao livro didatico. Em relacdo a esse
avanco, Callai (1995) ressalta que hd um caminho muito longo a ser percorrido ainda, pois o
docente precisa entender que

A sua pratica ndo é construir coisas, organizar/administrar problemas, ensinar
/treinar certas técnicas, mas educar. E educar entendemos que seja criar
condigdes, instrumentalizar pessoas para que tenham acesso concretamente a
sua cidadania, e o exercicio dela (CALLAI, 1995, p. 40).

A autora alerta para uma nova conduta que o professor, ndo somente da area de
Geografia, mas de todas as demais areas, necessita se atentar, uma vez que o propdsito é formar
pessoas para fazer uso do saber, ao invés de apenas se apropriar dele. Convém salientar que,
envolvido com os avangos tecnologicos e as imposi¢oes educacionais reformistas, cabe ao
professor buscar subsidios que o auxiliem nesse ser ou se constituir professor. Para tanto, exige-
se uma formacao centrada nas necessidades provenientes de sua realidade, e associada tanto a
teorizacdo, como a préatica pedagogica.

Com o proposito de redemocratizacdo do ensino, e fortalecimento da formacéo de
professores, surgem, em meados da década de 1990, varios embates, tensdes e convergéncias
entre 0 Estado e os movimentos de agentes e entidades sociais ligados ao trabalho docente.
Frente a esse novo cenario politico, social e econdmico, o Estado passou a intervir de forma
mais ativa sobre as politicas publicas. Desse modo, houve uma busca para ampliar 0 acesso e o
direito a educacdo, a fim de subsidiar uma progressiva universalizacdo do ensino em todos os
niveis, desde o basico ao superior. Essas novas reformas educacionais resultaram na
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (9394/96), que trouxe varias mudancas na estruturacdo do ensino das escolas
e universidades, e na formacdo dos professores. A partir da implementacdo dessa lei, foi
definida a exigéncia de uma formacdo minima para exercer a profissao de professor. No art. 62

da referida Lei, encontramos que

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996)
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No tocante a essa nova reformulacdo do ensino, a Geografia passa a ser considerada
disciplina obrigatéria nos niveis de ensino fundamental e médio. Como desdobramento da LDB
9394/96, surgem os novos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a fim de subsidiar as
propostas do ensino basico e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para todos 0s cursos
superiores. Convém salientar que essas novas propostas previam uma reorientacao no curriculo
das escolas e das universidades brasileiras e, consequentemente, na grade curricular das
disciplinas e dos cursos especificos.

Com relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais, o Ministério da Educagdo (MEC),
enfatizava que os PCNs objetivavam orientar os professores e equipes pedagdgicas na
construcdo de seus curriculos de forma flexivel. Em relacdo as DCNSs, as autoras Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2009, p. 93) destacam que esse “novo modelo orienta para O
estabelecimento de linhas gerais capazes de definir um conjunto de competéncias e habilidades
que deverdao compor o perfil do profissional a ser formado”. Pires (2009), por sua vez, chama a
atencdo para a flexibilizacdo curricular, e enfatiza que esta nova proposta buscou dar mais
liberdade e autonomia para as instituicbes, o que acabou acarretando uma fragmentacao nas
disciplinas de carater pedagogico, enfraquecendo assim a formacao do futuro professor. Diante
dos apontamentos feitos, observa-se uma distor¢do de opinides entre as autoras, tendo em vista
as contribuicdes e fragilidades dos novos referenciais.

Ainda que essas orientacdes previssem melhoria no ambito educacional, ndo se pode
deixar de esclarecer que elas provocaram inimeras modificacdes na estruturacdo da Geografia
escolar, pois o professor desta disciplina passou a dispor de uma gama de informacoes e
readaptacOes na sua forma de ensinar. Desse modo, pressionados pelos varios impasses sobre
0 processo de formacao de professores, o Ministério da Educacéo (MEC), por meio do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), aprovou as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica em curso de nivel superior, por meio do Parecer CNE n°9/2001
da Resolucdo CNE n°1/2002. Esta proposta do governo buscou construir uma harmonia entre a
formacdo de professores e as demais ja implementadas, para isso, procurou estabelecer uma
diferenciacdo no perfil profissional, definindo assim, trés tipos de carreiras: Bacharelado
Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura.

Com relacdo as reformulacdes, € preciso esclarecer que mudancas foram exigidas a
todos os cursos de licenciaturas, os quais foram obrigados a reorganizar seus curriculos, a fim
de atender e se adequar aos critérios exigidos. As diretrizes para 0s cursos de Geografia constam
no Parecer CNE n° 492/2001 e na Resolugao CNE n° 14/2002. Na se¢ao intitulada “Diretrizes
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Curriculares para os Cursos de Geografia”, apresentam-se, além de outros critérios, as
competéncias e habilidades gerais e especificas para a preparacao do docente em Geografia.

Gatti (2010) esclarece que, mesmo com esses ajustes especificos, “verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de
formacdo com foco na area em educacdo na area disciplinar especifica, com pequeno espaco
para a formagdo pedagégica” (GATTI, 2010, p. 1357). E notério que essa lacuna se tornou
visivel na atuacdo docente dos professores, inclusive nos de Geografia, tendo como resultado
professores mais preparados para a teorizacdo do que para a pratica. Nota-se que cabe a cada
instituicdo organizar um projeto politico pedagdgico para adequar melhor essas necessidades.
Outro aspecto a considerar é a necessidade de investir na formacdo de uma forma continua, por
subsumir que somente a formacéo inicial ndo seja capaz de preparar o docente para as demandas
futuras do educador.

Mediante o contexto legal, Oliveira (2019), ao fazer uma analise das propostas
implementadas em cumprimento a efetivacdo da formacgéo docente e continuada do profissional
da educacgéo, admite uma falta de esclarecimento na legislacdo, quanto a garantia de formas ou
mecanismos de apoio para que esse profissional pudesse desenvolver a sua pratica pedagogica.

Segundo a autora

Ao mesmo tempo em que a legislacdo regulamenta o perfil do profissional da
educacdo, deixa a desejar em relacdo a regulamentacdo da profissdo e em
quais aspectos o profissional passara a ser valorizado a partir da aquisicao
dessa formacdo, além de responsabilizar pela garantia de condi¢Bes de
trabalho e tempo para planejamento das atividades requisitadas (OLIVEIRA,
2019, p. 30-31).

Em prol de maior valorizacdo do profissional da Educacdo, o Conselho Nacional de
Educacdo, juntamente com varios 6rgaos e entidades publicas, passa a discutir varias propostas
a fim de buscar soluc6es e melhorias na qualidade da educacdo. Nesse viés, em substituicdo a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/ Conselho Pleno (CNE/CP) n° 1/2002 que fixava
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, para curso de licenciatura plena, foi aprovada a Resolucdo n°2 de 1° de julho
de 2015 que passou a definir as novas Diretrizes Curriculares para a formacdo inicial em nivel
superior(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de

segunda licenciatura) e para a formacdo continuada.
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Importante mencionar que as DCNs (2015) previam uma nova roupagem do profissional
docente, que, de posse de novas possibilidades de aquisicdo de conhecimento, supostamente
estariam mais preparados para o agir docente, sem contar que agora o profissional teria novas
funcionalidades. Importante mencionar o que explica Dourado (2015), quanto a essa nova
estruturagéo, pois segundo ele

As novas DCNs definem que os profissionais do magistério da educacao
basica compreendem aqueles que exercem atividades de docéncia e de gestdo
educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de educagéo
basica, nas diversas etapas e modalidades de educacdo (educacdo infantil,
ensino fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos, educacdo
especial, educacdo profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar
indigena, educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e educacdo a
distancia), e possuem a formacdo minima exigida pela legislacédo federal das
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. As novas DCNs definem que a
valorizacdo desses profissionais compreende a articulagdo entre formagéo
inicial, formacdo continuada, carreira, salarios e condi¢es de trabalho
(DOURADO, 2015, p. 314).

Ao considerar que os professores teriam mais suporte e mecanismos para fortalecer o
ensino aprendizagem, essa proposta ganhou destaque, principalmente, por enaltecer a
relevancia da formacdo continuada, no sentido de que esta perpassaria por todo o campo da
pratica profissional do docente, tanto no &mbito pessoal, quanto no coletivo. As DCNs previam
uma maior articulacdo entre universidade e escola, a fim de fomentar as necessidades existentes
na formacdo inicial e continuada dos docentes. Importante destacar que, para uma devida
concretizacdo dos pressupostos pretendidos, o Estado juntamente com as demais entidades
publicas e federais deveriam intervir de forma mais ativa, dando o suporte necessario para tais
aplicabilidades. Concebe-se o0 avanco dessa articulacdo, todavia, por influéncias das praticas
neoliberais, esta politica de formacao, por vezes, apresentava-se defasada.

No contexto da formacdo dos professores de Geografia, houve grandes avancos,
especialmente, em relacdo ao aumento dos nimeros de pesquisas voltadas para o ensino de
Geografia, 0 que muito contribuiu para se repensar o perfil desse professor, que nao
necessariamente precisa ser somente critico, mas também reflexivo.

No ano de 2016, ainda durante o processo de implementacdo das DCNs (2015),
especificamente, ano este intitulado “ano do golpe”, o Brasil foi imerso em profundas
transformagdes politicas, econdmicas e sociais, 0 que resultou na retomada muito forte do

poder, por parte dos setores conservadores. Estes, por sua vez, aliados aos interesses capitalistas
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neoliberais, passaram a intervir na tomada de decisGes juntamente com o Governo Federal, o
que acabou enfraquecendo o papel do Estado frente a algumas deliberagdes.

Com a intervengdo de setores conservadores, a fim de fomentar novas formas de
reordenacdo na qualidade da educacéo publica, o Ministério da Educacdo (MEC) implementou
por meio da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento considerado fundamental, segundo a concep¢do dos
neoliberalistas conservadores por acreditarem que ele contribuira na estruturacao e organizacéo
dos novos curriculos de todas as etapas da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Ressalta-se que a versdao do Ensino Médio sofreu algumas
modificagdes, em virtude disso foi reformulada e homologada por meio da Resolugéo n° 4, de
17 de dezembro de 2018.

Considero pertinente salientar que as reformulacdes impactam consideravelmente no
agir docente do professor de Geografia, uma vez que altera o curriculo e busca padronizar o
ensino. Acredito que as maiores modificacdes serdo visiveis no Ensino Médio, no qual a
disciplina de Geografia ndo serd mais obrigatoria, uma vez que ira compor 0s itinerarios
formativos. Nota-se um retrocesso muito grande na Geografia escolar, que passa a se constituir
como mera transmissora do saber. Nesse interim, percebo que, aos poucos, institui-se uma
proposta que impede as instituicbes escolares de obterem sua propria autonomia curricular,
consequentemente, nos processos de ensino aprendizagem.

Lopes (2015) contribui com a questdo ao declarar que

Por mais que também seja afirmado que a base comum nacional ndo interfere
na autonomia dos Estados, Municipios e escolas e por mais que também tenha
que ser considerado que, muitas vezes, secretarios de educacdo dos Estados e
Municipios e diretores de escolas clamam por essa defini¢do centralizada para
dar um norte e servir de apoio as suas acdes, a base curricular comum contribui
para frear projetos contextuais e se tornar referéncia Unica (LOPES, 2015, p.
458).

A autora evidencia que apostar na base comum curricular como documento norteador
na constru¢do do curriculo impossibilita a concretizacdo de uma educacdo baseada na
valorizacdo das experiéncias individuais e coletivas de cada local, em virtude de impulsionar,
especificamente, a busca por resultados. Portanto, impede a verdadeira efetivacdo de saberes
alicercados na realidade local.

A escola, um ambiente rico em diversidade, possui mecanismos suficientes para a

construgdo de uma proposta eficaz que atenda aos anseios daqueles que ali convivem. Para
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tanto, é preciso investir primeiramente na formacéo inicial e continuada dos professores,
permitindo-Ihes priorizar suas necessidades de formacéo, fornecendo a eles a construgédo de sua
propria carreira e instituindo a escola um ambiente de discussdo curricular no qual sejam
estabelecidos in continuum as trocas entre experiéncia e o saber.

E certo que vivenciamos tempos dificeis em todos os sentidos e aspectos, agravado por
um periodo pandémico da Covid-19, quando a sociedade passou a lidar com situacdes
inimaginaveis, de dificil aceitacdo e adaptacGes, sem falar nos impactos sociais, econémicos,
politicos e culturais no mundo todo. Contexto em que a educacdo brasileira é duramente atacada
e reformulada. Exemplo disso temos a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educagéo
Basica (BNC-Formacéo), cuja finalidade foi reformular os curriculos das universidades, a fim
de se adequar a nova BNCC.

Mediante todo o contexto atual, novas propostas e direcionamentos sdo apresentados
aos cursos de graduacdo de Geografia, que, consequentemente, por meio do Parecer CNE/CES
n°334/2019, precisaram se readaptar as normativas impostas e implementar mudancas radicais
nos instrumentos de avaliacdo do curso. Nesse ambito, novas Diretrizes Curriculares para o
curso de Geografia surgem. Cita-se 0 Conselho Nacional de Educacédo, por meio do Edital de
Chamamento, datado de 13 de outubro de 2020, apresentou a proposta preliminar 1 de 1 de
setembro de 2020, na qual consta a inclusdo do curso de tecnélogo e redefini deliberacfes para
a constituicdo do perfil profissional dos futuros graduandos de Geografia, nas Instituicdes de
Ensino Superior do Brasil.

Envoltos em tantos retrocessos, 0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) lanca o
Parecer CNE/CP n° 14/2020 aprovado em 10 de julho de 2020 e homologado em 26 de outubro
de 2020, pelo qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica e Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo Continuada). Com isso, prevé a
implementacao de novas normatizacdes na politica de formacdo de professores, a fim de definir

novos rumos para a educacao no pais. A respeito dessa politica, o documento enfatiza que

A definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e da Base Nacional
Comum, para a formagéo continuada de professores, se configura como eixo
norteador para todas as politicas e programas educacionais voltados ao efetivo
aprimoramento e fortalecimento da profissdo docente no pais. Pretende-se
estabelecer 0 que se espera do exercicio profissional do professor, ou seja,
quais conhecimentos e saberes praticos o integram (BRASIL, 2020, p. 1).
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Na perspectiva de uma padronizacdo dos curriculos, observa-se que o governo integra
um projeto de formagao que, na realidade, ndo condiz com aquilo que realmente se espera em
prol de garantir melhora na educacéo do pais. Ao impor que o trabalho pedagdgico do professor
esteja alinhado as competéncias e contetdo da BNCC, o governo implementa uma formacéo de
carater totalmente tecnocrético, inviabilizando a autonomia e sentido do fazer docente.

Subentende-se que muitas mudancas ainda estdo por vir. Mudancgas essas que irdo
impactar muito a pratica docente do professor de Geografia, a comecar pela normatizacdo de
conteldo, alteracdo na grade e matriz curricular das escolas, formas de mediacdo de ensino,

usos de ferramentas digitais, modos de avaliagéo, entre outros mecanismos.

5.2 A Formacgéo Docente em Geografia: um movimento constante de reflexo

Pelas reformulacdes impostas no que tange a estrutura educacional em nosso pais,
constata-se que a atuagdo do professor, enquanto ser reflexivo, recebe duros ataques. A vista
disso, temos o contexto da formacao inicial e continuada em que € possivel observar a cobranca
para que a atuacdo do professor seja percebida como agente efetivo das atualizacdes
tecnoldgicas e dos modelos econémicos em ambito local e global.

Infere-se, portanto, que diante das constantes mudancas acerca do real papel da
educacdo e da funcéo da escola, ha a necessidade de que o professor invista continuamente na
sua formacdo docente. Sobre isso, Imberndn (2011) esclarece que a formacéo visa oportunizar
a reflexd@o profissional do sujeito, especialmente sobre sua préatica, o que acaba favorecendo o
aprimoramento dos saberes.

De modo geral, observo que existe uma estreita relagdo entre o papel do professor e as
habilidades que Ihe sdo exigidas, considerando as mudancas que afetam o campo econémico e
politico, o que acaba reverberando na composicdo do sentido em que sua atuacdo €
representada. Com a finalidade de chamar nossa atencdo para esse contexto, André (2010)

considera que

A formacéo docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudangas em direcdo a uma
pratica efetiva em sala de aula (ANDRE, 2010, p. 176).
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Esclareco que, do ponto de vista critico, estamos retrocedendo, pois, 0 pouco
envolvimento por parte dos docentes na tomada de decisdes amplia a falta de percepg¢des quanto
a importancia de sua funcdo docente. Acerca dessa afirmacdo, Souza (2017) depreende que
existe uma tendéncia negacionista refletida nas transformacdes externas de ambito social, que
promove mudangas e transformacgdes nas composi¢des metodoldgicas do modelo de ensino, as
quais interferem na pratica da formacdo docente, e evocam novos elementos, impdem novas
posturas a figura do professor, enquanto um profissional reflexivo da educacdo. Em relacdo a
postura que deve ser assumida pelo professor em sala de aula, Zeichner (2008) questiona sobre
a atitude reflexiva que estes devem adotar frente a determinadas situacdes

Existe ainda muita pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica social que
acontece em comunidades de professores que se ap6iam mutuamente e em que
um sustenta o crescimento do outro. Ser desafiado e, a0 mesmo tempo,
apoiado por meio da interacdo social é importante para ajudar-nos a clarificar
aquilo que nds acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas
crencas (ZEICHNER, 2008, p.543).

Concordo com o autor, uma vez que esse atributo seria essencial para fortalecer as
relacbes de empatia em prol da melhoria da qualidade de ensino dentro e fora do ambiente
escolar. Portanto, em muitas das situagdes, a insercdo na trajetoria docente requer o
desenvolvimento de habilidades especificas com adequacfes praticas fundamentadas pela
formacado inicial, previstas em normas e regulamentos de politicas voltadas a area da educacéo,
0 que implica um certo distanciamento entre os grupos colaborativos, a exemplo da pouca, ou
nenhuma, aproximacao entre professores experientes e iniciantes, entre universidade e escola.

Acredito ser preciso fortalecer os espagos colaborativos, a fim de que estes possam
proporcionar momentos para que as possiveis limitacoes, relacionadas a falta de entrosamento
para a socializacdo de saberes, sejam sanadas ou esclarecidas. Nessa perspectiva, Reali (2009,
p. 18) considera que “o percurso formativo de qualquer professor envolve processos continuos
de carater formal e ndo formal e incluem fatores de ordem pessoal, afetiva, cognitiva e
institucional”.

A autora destaca que o processo de formacdo do docente se dd em uma constante relacado
entre elementos que compdem o meio social, onde este se encontra inserido. Com relacdo ao
docente, a autoformacgéo permite que seja criado “um meio, um espaco proprio, que oferece ao

sujeito uma distancia minima que lhe permite tornar-se e ver-se como objeto especifico entre
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0S outros objetos, diferenciar-se deles, refletir-se, emancipar-se e autonomizar-se: numa
palavra, autoformar-se” (PINEAU,2014, p. 95).

O processo de autoformacdo possibilita ao professor refletir e tomar consciéncia de si,
nao no sentido de se autodenominar sabedor de tudo, mas no sentido de compreender que é por
meio da troca constante do saber, viabilizado pelas relac6es entre si, 0s outros e 0 meio, que 0s
novos conhecimentos sdo constituidos, quando acontece a autoformacéo permanente.

E valido reforcar a importancia do processo formativo por compartilhamento de
experiéncias e saberes. No caso do professor de Geografia, por se inserir na area de
conhecimento no campo das humanidades, campo esse que prevé um espaco construtivo, o qual
amplia possibilidades de interacdo e integracdo com as demais areas vinculadas ao campo das
ciéncias exatas e da natureza, sente-se convidado a adquirir novas aprendizagens com o intuito
de ampliar os conhecimentos adquiridos e sua competéncia profissional.

De acordo com Anastacio, Silva e Placido (2009), a Geografia comp0®e caracteristica
interdisciplinar, dialogando com as percepcdes produzidas no espaco, em que se dinamizam as
relacBes interpessoais, constituidas pelo homem e seu meio ambiente. Em virtude disso, o
didlogo entre os fenbmenos naturais que produzem efeitos na correspondéncia das acoes
humanas e as transformacdes cabiveis a manutencédo e equilibrio do meio podem ser um dos
fatores importantes na formacéo da identidade do professor da area de Geografia.

No estabelecimento das politicas educacionais, o campo das diretrizes da formacao
continuada e inicial ocorre a partir das exigéncias curriculares e de fatores externos
imponderaveis que surgem no cotidiano, que tem a ampliacdo do pensamento como um dos
requisitos fundamentais, a fim de considerar a relevancia interdisciplinar da atuacdo do
professor da area da Geografia.

Os pressupostos para o cumprimento curricular constituido pelo novo modelo de ensino
(BNCC) demonstram a ndo valorizacdo das bases criticas que estabelecem mudancgas de
paradigma na construcdo da dialética reflexiva, em prol de instituir conhecimentos especificos,
com o objetivo de promover um posicionamento de avaliacdo e releitura por parte dos
professores no processo de condugdo de um modelo curricular previamente estabelecido.

Lopes e Borges (2015, p. 504) discorrem que “em sintese, N0S SOMOS responsaveis pela
formacdo que produzimos. Limitados, discursivamente subjetivados, inseridos em relacdes de
poder assimétricas, mas ainda assim responsaveis”. Dessa forma, por ser a praxis um dos
principais eixos tematicos na construcdo do pensamento critico acerca da formacdo docente, a
especificidade das areas, neste caso a Disciplina da Geografia, é pensar aspectos que se mantém

perpetuados no tempo da produgéo do desenvolvimento curricular e das relativas variag0es que
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a realidade apresenta, o que exige do corpo docente um olhar critico e reflexivo permanente,
mediante o relativismo social, haja vista as disparidades do contexto social em que estamos
imersos.

As reflex6es de Imbernon (2006), Novoa e Finger (2010), Lidke; Boing (2004) e
Rold&o (2005) reconhecem as limitagbes da permanéncia de um modelo escolar, de modo
especial ao processo que exige uma pratica que expande campos de percepcao, impelindo o
docente a atuacdo profissional posicionada ativamente nas circunstancias que modificam
constantemente as situacdes que envolvem ndo somente 0 espago escolar, mas todo o ambiente
em que este se insere. Por esse motivo, as experiéncias vividas e reformuladas no campo de
acdo sdo essenciais para a pratica docente.

E preciso compreender o modelo disciplinar da geografia, enquanto uma disciplina que
produz e reproduz sentido, a partir das aces que se atualizam na consciéncia da pratica, tendo
como ponto de partida os efeitos que reverberam nos impactos ocasionados e na compreensao
da percepcdo ambiental do homem para com o0 meio com o qual interage e no qual atua
permanentemente. Em relacdo ao professor de Geografia, este possui ferramentas e formacgdes
capazes de promover elementos de autoavaliagdo, seguida da autorreflexdo que podem
modificar o desenvolvimento do modelo preestabelecido (CALLAI, 2013).

Callai (2013) acrescenta que esta dialética da producdo consciente e do reconhecimento
do papel individual da producdo de um sentido transformador, possui capacidade de promover
acOes que podem beneficiar a pluralidade e o reconhecimento que contribui vis-a-vis a
disciplina e as relacGes que envolvem a geografia escolar como parte da funcdo préatica do
ensino e da aprendizagem.

Mediante as novas transformacdes oriundas da conjuntura social, politica e econdmica,
o ser professor, no contexto da geografia, precisa assumir uma postura critica e reflexiva no
campo da pratica pedagogica. Nesse prisma sobre a efetivacdo de uma atuagdo critica e
reflexiva para compreender essas transformacdes que envolvem situagbes da

contemporaneidade, Cavalcanti (1995, p. 41) salienta que

O professor deve construir, entdo o seu (um novo) conhecimento no cotidiano
do seu trabalho, a partir dos pressupostos, e do objeto da ciéncia, quer dizer,
do conhecimento que ele tem (ou a que tem acesso) e da andlise critica que
realiza na prética docente (CAVALCANTI, 1995, p. 41).
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Para enfatizar o questionamento da autora supracitada, Ferreira (2008) assinala que o
professor é o agente principal do saber, a relacéo entre professores e alunos é essencial para que
0s saberes produzidos possam ser socializados.

Ao conceber o docente um agente do saber, este necessita rever constantemente suas
acOes, a fim de adequar a metodologia de ensino a dindmica da sala de aula. Considero de
fundamental importancia que o professor saiba ser o promotor da criticidade, para tanto é
preciso que ele seja um questionador e também um investigador. Carvalho (2005) pontua que
o didlogo ¢ o principal elo de destaque nesse processo, tendo em vista que, por meio dele,
podemos manifestar nossas opinides (reflexos), anseios, angustias e socializar novos
conhecimentos. Além disso, o autor destaca que, considerando a escola um ambiente rico em

diversidades, ela precisa

Trabalhar vertebrada a uma concepcao libertadora de educagéo que prima por
uma organizagao do trabalho na escola, baseada na autonomia como estratégia
da qualidade de ensino, na nocdo de solidariedade e no conceito de
participacdo, que sem davida, deve ser construido nas relagbes cotidianas
(CARVALHO, 2005, p. 79).

E possivel afirmar, pelas constatacdes sobre a importancia do ambiente escolar, que o
docente da area de geografia exerce papel fundamental de fomento a capacidade de estabelecer
conceitos definidos a partir das vivéncias na interacdo com os alunos. Para tanto, Corradini e
Mizukami (2011) consideram que o conhecimento do professor deva transcender os dominios
particulares da area de atuacdo, 0s quais precisam ser aperfeicoados e enriquecidos por
conhecimentos oriundos das relagdes pessoais e interpessoais.

Callai e Kaercher (2006) defendem que, em se tratando do profissional do ensino na
area da Geografia, o reconhecimento do fendmeno social formado nas interacdes promovidas
pelas circunstancias do mundo globalizado, em que as redes sdo tecidas nas relacdes, a fim de
promover o desenvolvimento da ordem social e politica do territdrio, o canal da referéncia
destes fatores de diferenciacdo é um dos aspectos fundamentais. Esses aspectos favorecem a
formacdo do senso critico do professor, ao apresentar pontos que reforcam o papel do contraste
para a construcdo metodoldgica na elaboracéo de conteido; ao promover reconhecimento de si,
ndo somente em sua propria identidade como parte deste processo, como também na
transferéncia desta dindmica na experiéncia com o0s alunos.

Em conformidade com Cavalcanti (2012), o professor da &rea necessita de instrumentos

especificos que possa intermediar a realidade com o contetdo a ser transmitido, principalmente
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estando este inserido numa instituicdo de ensino que estabelece meios restritivos a perpetuacdo
de uma postura emancipadora.

Em se tratando de uma fronteira delimitada a partir de fatores de diferenciacéo, a pratica
social do professor é relevante para analisar as bases que estabelecem limites entre as politicas
educacionais emanadas por matrizes enquadradas num sistema que se fundamenta a partir de
uma dindmica global. Esse sistema subsiste a normas e regulamentacbes como modelo
determinante de atuacéo, e a habilidade de flexibilizar possibilidades autbnomas a partir da
producdo do pensamento critico que corresponda as necessidades que o meio oferece para que
haja transformacao efetiva.

Considero, como Cavalcanti (2012), dois aspectos contrastantes que formam o
fundamento do ser professor em Geografia, sdo eles: a politica da formacao e a dinamizacao
pratica articulada no cotidiano, porque o professor é parte de um produto social que estabelece
e recebe impactos do meio em que vive. Em verdade, creio que este € um dos aspectos mais
relevantes em se tratando de uma disciplina que compde as ciéncias que pensam a sociedade
sob um ponto de vista critico, para que assim possa estabelecer as transformacoes.

Mediante o contexto de reformas educacionais e situacdo pandémica, o professor de
Geografia, como qualguer outro docente, precisou se atentar e adequar as mudancas que foram
implementadas. Foi preciso se desprender de habitos antigos e ir alem, na descoberta de novas
possibilidades de ensino. Para tanto, os desafios foram e continuam sendo grandes, digo isso,
pois 0 ensino remoto emergencial exigiu que o docente passasse a investir na sua formacao e
que ndo tivesse medo de se arriscar a novas formas de intervir pedagogicamente. Na verdade,
gestores, professores, alunos e pais!! se langaram em busca de novas formas de ensinar e de
aprender. Concordo com Freire e Nogueira (1993, p. 40) quando declaram que, quando “nossa
pratica é permeada pela curiosidade”, ela tende a despertar um amplo campo de possibilidades.
E, no contexto pandémico, vimos efetivamente o quanto é possivel encontrar meios de ensinar
e aprender.

Creio que, engquanto docente em processo de autoformagdo em continuum, ndo devemos
ter medo de inovar, de se lancar ao desconhecido, pois acredito que € por meio das acdes
didatico-pedagdgicas e dos processos formativos que um(a) profissional se constitui.

Ao tomar posse de todo esse referencial tedrico-metodolégico que permeou o percurso desta

pesquisa, lanco-me curiosa as narrativas autobiogréficas socializadas pelos participantes, a fim

11 Cabe enfatizar que ndo é tarefa dos pais o ensino aprendizagem, porém, o contexto pandémico imp0s que estes
participassem efetivamente no acompanhamento educacional dos filhos, na adaptacéo aos recursos tecnoldgicos e
no auxilio da realizacdo das atividades escolares.
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de responder a questdo de pesquisa e alcancar os objetivos tragados. Por esse motivo, na
préxima se¢do, apresento os dados coletados, provenientes da Analise documental das Politicas
de Formacéo de professores do Estado de Mato Grosso, das Cartas Pedagdgicas trocadas e da
Roda de Conversa on-line.
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6 ANALISES DE NARRATIVAS EM CARTAS PEDAGOGICAS

E no respeito as diferencas entre mim e eles ou elas, na coeréncia entre o que
faco e digo, que me encontro com eles e elas.

(Freire,1996)

Nesta secdo, apresento uma andlise da proposta formativa da SEDUC e, na sequéncia,

a analise interpretativa-compreensiva dos dados.
6.1 Um olhar acerca da politica de formacao continuada de professores, em Mato Grosso

A fim de elucidar o contexto da formagéo continuada de professores, proponho, neste
topico, enfatizar a dimensao da politica de formacgédo continuada a partir de acdes da Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC- MT). Para isso, faz-se necessario pontuar
que o processo de implementacédo da politica de oferta e valorizagdo da formacao docente, no
Brasil, reverbera a promulgacdo da LDB n° 9.394/96, que impulsiona os debates educacionais
e cria possibilidades legais para a formacdo continuada de professores.

Em Mato Grosso, essa politica de formacéo se subsidia pelo Documento de Politica de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (2010). Segundo esse documento, o sistema
estadual de ensino de Mato Grosso parte do principio de garantia da formacéo inicial e
continuada aos profissionais da educacéo. E valido enfatizar que esta politica de formacéo faz
parte das acdes fomentadas pela Secretaria Adjunta de Politicas Educacionais (SAPE) que, em
sua estrutura, contempla a Superintendéncia de Politicas de Desenvolvimento Profissional
(SPDP) e atua em conjunto com os Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica (CEFAPROSs), agora denominados Diretorias Regionais de Educacdo
(DREs)*2,

E importante esclarecer que, antes da atual politica de formacdo implantada no estado,
ja existia um programa de formacdo continuada que atendia aos professores da Educacao
Basica. Embora ndo fosse institucionalizada. Silva (2014) pondera que o CEFAPRO era
inicialmente denominado de CEFOR, esse centro surgiu da necessidade de um grupo de
professores que se reunia para estudar. Foi somente com a instauracdo da Lei Complementar
50/1998 e a aprovacdo do decreto n° 2007/97, de 29 de dezembro de 1997, que o estado de

12 A nova denominagao surge por meio do Decreto n® 823 de 15 de fevereiro de 2021, que define que a estruturagéo
das Diretorias Regionais de Educa¢do-DRE’s, ocorre mediante a jungdo das Assessorias Pedagogicas e os
CEFAPROs.
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Mato Grosso criou o Centro de Formacgdo e Atualizacdo de Professores, dando inicio ao
programa de formacdo continuada no estado. Destaca-se que, inicialmente, os nimeros de
centros eram reduzidos, e atendia somente alguns municipios, anos mais tarde, com a difuséo
da formacdo continuada como direito, esses centros aumentaram para quinze unidades
espalhadas em quinze municipios do estado.

De acordo com Silva (2014), esses centros constituiam as reflexdes do contexto de
atuacdo como foco de acéo, por meio do compartilhamento de experiéncias, apreendidas tanto
no ambito social quanto nas dindmicas produzidas em sala de aula. As tematicas envolviam
problematicas relevantes para a construcdo reflexiva a partir dos desafios enfrentados no
cotidiano das experiéncias vivenciadas em sala de aula.

E valido enfatizar que, em Mato Grosso, a formag#o continuada dos professores da rede
estadual acontece na instituicdo escolar, desde 2003. Por meio do Projeto Sala do Professor
(PSE), inaugurado pelo Nucleo de Programas Educacionais de Formacdo a Distancia e
Continuada, setor vinculado a Superintendéncia de Desenvolvimento dos Profissionais da
Educacdo- DF/SEDUC/MT.

O Projeto Sala de Professor foi implantado nas escolas no ano de 2003, e posteriormente
foi ratificado em 2009, por meio da Lei n°® 12.014, de 6 de agosto de 2009, que passa a
reconhecer os funcionarios de escolas habilitados como profissionais da educacdo. Dessa
forma, o Projeto passou a se chamar “Sala do Educador”. Em 2016, foi substituido pelo Projeto
de Estudo e Intervengdes Pedagdgicas (PEIP), que incluia os Projetos de Formacdo Continua
para os Profissionais que atuam nas escolas, os quais previam o desenvolvimento de atividades
direcionadas para atender as necessidades dos estudantes e dos professores.

No ano 2017, esse projeto é reformulado passando a ser denominado, Projeto de Estudos
e Formacdo na escola (PEFE), que estabelecia uma relacdo entre o marco situacional e
operativo, inserido no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a fim de identificar as fragilidades
apresentadas. A partir das analises das fragilidades, seriam previstas medidas que
possibilitassem contribuir com o ensino aprendizagem dos alunos. Nesse periodo, a funcdo do
coordenador pedagogico ganha extrema relevancia, uma vez que se torna o mediador de acoes
praticas entre professor e aluno.

Com a intencdo de buscar compreender as novas reformulac6es na Politica de Formacéo
Docente de MT, apresento a seguir uma breve analise acerca dos avangos das politicas
neoliberais, tomando como recorte temporal correspondente aos anos de 2018 a 2021. Esse

periodo foi demarcado pelo ultimo ano do governo de Pedro Gongalves Taques (Partido Social
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da Democracia Brasileira — PSDB) e inicio do governo de Mauro Mendes Ferreira do partido
(Democratas/DEM).

6.2 A formacéo continuada de professores no estado de Mato Grosso - 2018 a 2021: o que

revelam as narrativas oficiais

Em 2018, a formacdo de professores no Estado de Mato Grosso passa por uma
reformulacdo, denomina-se Prd-Escolas Formacdo (PEF). A expectativa anunciada pela
SEDUC-MT, neste periodo, seria a formacdo focada na area de conhecimento, de praticas
pedagogicas e area de alfabetizacdo.

Camargo e Monteiro (2020), ao analisarem os documentos oficiais e a narrativa dos
professores formadores do Cefapro, consideram que, no Orientativo de 2018, os resultados das
avaliacGes deveriam ser sistematizados para compor um banco de dados para os Cefapros e
Secretaria de Educacdo. Além desta questdo, as autoras identificaram, nos documentos oficiais,
que a avaliagdo € assumida como um mecanismo necessario para o planejamento, a qualidade
do processo de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento profissional.

Em relacdo ao contetdo, as tematicas de estudos deveriam contemplar

[...] os Objetivos de aprendizagem, a Base Nacional Comum Curricular, as
Orientagbes Curriculares de Mato Grosso, os descritores do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica, o Projeto Politico Pedagogico, o0s
conhecimentos e capacidades avaliadas no Exame Nacional do Ensino Médio,
além dos pressupostos tedrico-metodoldgicos dos programas de formagéo dos
quais os professores participam ou ja participaram. (CAMARGO;
MONTEIRO, 2020, p. 6)

Ao finalizar a pesquisa, as autoras concluem que, neste periodo, a formacdo de
professores no Estado de Mato Grosso ficou marcada pela reconfiguracdo dos processos
formativos, com énfase nos resultados, uma vez que as narrativas presentes nos documentos
desse periodo foram construidas contemplando duas perspectivas principais: a formacéo
centrada na instituicdo educacional e as mudancas na préatica pedagogica articuladas a melhoria
da qualidade da educacdo (CAMARGO; MONTEIRO, 2020).

Em 2019, os documentos orientativos da formacéo deliberam as concepcbes de Prética
Pedagdgica, Intervencado e Atualizacdo Profissional (CAMARGO; MONTEIRO, 2020). Nesse
periodo, o orientativo pedagdgico recebeu o nome de projeto de formacdo da/na escola, 0s

encaminhamentos acerca da formacao estavam centrados no campo da prética pedagogica.
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No inicio do ano de 2020, o Orientativo, cujo acesso € publico, previa poucas alteraces
em relagdo ao ano de 2019. A mudanga estava substanciada ao retorno da denominagéo Projeto
Sala do Educador, definindo-o como ‘“responsavel pela articulagdo entre estudos tedricos,
metodoldgicos e a pratica pedagogica e educativa em todo o percurso do ano letivo, devendo
ser planejado a partir das vivéncias em uma avaliacao processual” (MATO GROSSO, 2020, p.
4),

Com o surto pandémico do Covid-19, doenga altamente contagiosa que levou as escolas
publicas e privadas de todo o pais suspenderem as aulas presenciais. A SEDUC-MT, por meio
dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais de Educacdo Basica (CEFAPRO),
desenvolveram a Formacéo Conectada on-line para Professores da rede estadual de educacao.

A reconfiguracdo do projeto formativo no estado de Mato Grosso a partir deste periodo
€ um tema que se apresenta como alvo para pesquisas na area educacional, visto que, a partir
do contexto da pandemia, em 2020, e com a retomada das aulas no modelo de ensino remoto,
a formacdo de professores no estado se caracterizou por narrativas normalizantes, e uma
perspectiva mercadoldgica e empresarial do campo educacional, em que os professores sdo
concebidos como pecas estratégicas para se cumprir determinadas acdes para gerar resultados.

Especificamente em 2020, com a peculiaridade da pandemia, a formagéo continuada de
professores, em Mato Grosso, passou a ter como palavra de ordem a tecnologia, que impds a
escola e ao trabalho do professor um novo contexto, impactando sobre toda uma estrutura de
organizacdo, anunciando um potencial de inovagdes tecnoldgicas que seriam capazes de afetar
profundamente a organizacdo dos sistemas educacionais e 0 proprio processo ensino-
aprendizagem, em termos de conteudo e organizacao social da aprendizagem, habilidades de
pensamento e papéis de professores e alunos.

Referente ao decorrente ano de 2021, a nova organizacdo da formacdo continuada,
considerando o continuum curricular 2020/2021, apoiou-se em um modelo de formacéo
centrada aos interesses capitalistas, pelos quais o professor € direcionado a acompanhar um
modelo de formacdo imposto, atrelado ao modelo do ensino hibrido e a uma estrutura de
acompanhamento padronizado de acordo com areas especificas. Com relacdo ao modelo de

formacdo na modalidade hibrida, o Orientativo (2021) estabelece que

[...] a Secretaria Adjunta de Gestdo de Pessoas - SAGP, por meio da
Coordenadoria  de  Desenvolvimento/NGcleo de  Desenvolvimento
Profissional, estruturou um projeto de formagdo na modalidade hibrida em que
apresenta o curso Trilha Formativa Ensino Hibrido aos Educadores do Estado
de Mato Grosso, que tem como objetivo ofertar aos profissionais da educacgao
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uma experiéncia on-line de aprendizagem que explore as ferramentas digitais
pedagdgicas nas salas de aulas por meio do ensino hibrido. (MATO GROSSO,
2021, p. 4).

Com relacdo a formacdo continuada, em se tratando das agBes formativas de
acompanhamento e de orientacdo pedagogica, o Orientativo (2021) propde que deva ser

Realizada pelos professores formadores das DRE juntamente aos professores
das escolas para 0 ano de 2021, terd como foco as areas de Lingua Portuguesa;
Matematica; Alfabetizacdo e Tecnologia Educacional. Cabera ao
Coordenador Pedagdgico das unidades escolares acompanhar a formacdo
hibrida com carga horéria de 110 horas dos professores da rede de estadual de
ensino. O periodo para que as a¢des formativas especificas sejam executadas
tera o seu inicio no dia 17 de maio de 2021 e seu término no dia 28 de agosto
de 2021. Os professores formadores das DREs/Cefapros deverdo planejar,
implementar e executar planos de formacao de acordo com a necessidade das
escolas, com o objetivo de subsidiar os professores dos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica e Alfabetizacdo quanto aos
procedimentos didatico-pedagdgicos para o desenvolvimento das habilidades
em defasagem. Os Formadores de Tecnologia Educacional deverdo
desenvolver plano de formacdo presencial, on-line ou hibrida, para os
professores de todos os componentes curriculares. Esse plano de formacao
devera contemplar o uso dos recursos tecnoldgicos para que os professores
possam planejar e executar suas atividades. (MATO GROSSO, 2021, p. 4-5).

A partir da exposicdo da nova proposta de formacéo, € visivel, na narrativa, o clamor
para que o professor construa agdes interventivas para a recuperacao do aprendizado, por meio
de avaliacOes para fins de extracdo de dados quantitativos, e geracdo de resultados. Neste
modelo formativo, também é visivel a apresentacdo de metodologias diferenciadas que devem
ser desenvolvidas pelo professor com status de atualizacdo profissional. Observo que, nem
todas as areas especificas sao atendidas, a exemplo dos professores de Geografia que ficam sem
receber uma formacao centrada nas suas reais necessidades.

A variedade de denominacgdes pela qual passa a formacdo continuada implantada pela
SEDUC/MT revela uma descontinuidade na formacdo de professores e embora, a cada ano,
mudancas ocorram, sem consultar os professores gque sdo 0s principais envolvidos no processo,
elas causam descrédito e desanimo por parte de muitos participantes da formacao.

Noto que os diferentes projetos de orientacdo implantados visam estabelecer novas
diretrizes para o ensino de Mato Grosso, contudo, nem sempre elas solucionam os problemas
que costumam ser diversos no ambito escolar. Enfatizo que as politicas de formagéo precisam
nascer dos anseios dos docentes e devem ser pensadas e estruturadas, a partir do coletivo da

classe.
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Ao fazer uma leitura acerca do texto A formacéo continuada dos profissionais da
educacdo basica na perspectiva da implementagdo da BNCC -consideragdes sobre elementos
minimos para garantia da formacdo continuada em servigo, presente no documento de
referéncia curricular de Mato Grosso (2018), muitas reflexfes sdo suscitadas, especialmente ao
compreender que ambas as propostas em ambito nacional e estadual, estdo articuladas entre si.

O documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso (DRE/MT), alinhado aos
pressupostos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), institui que

Ao pensar nos efeitos da formagdo continuada, varios fatores devem ser
considerados: se, por um lado, o profissional da educacdo precisa conhecer
conteudos, e especificamente, conteidos de ensino, ele deve conhecer também
teorias da aprendizagem e metodologias” (DRE/MT, 2018, p.102)

E nitido que se busca a implementacio de uma proposta de formacao fundamentada na
capacitacdo, quando impde a obrigatoriedade da profissionalizacdo e teorizacdo de contetdo.
Por outro lado, o documento compreende a formacao continuada como “uma necessidade que
deve ser garantida no espaco escolar, com uso do tempo da hora-atividade, com fortalecimento
da discussdo da pratica e de maneira continua e continuada a fim de promover o
desenvolvimento profissional da rede” (DRE/MT, 2018, p.102).

A proposta ganha um carater nada democratico, pois ao abrir espaco para o0 processo de
formacdo e construcdo de conhecimentos, baseados na pratica docente, institui o que deve ser
feito, e impede que as trocas de saberes individuais e locais sejam evidenciadas. Constato,
diante de muitas reflexdes, que ndo é possivel defender uma proposta curricular que chega
pronta, como a ideal, é nos permitir deixar ser aniquilados pelo “poder dos poderosos”.

Apesar da narrativa envernizada alegando a autonomia da escola e a genérica qualidade
de ensino, o que podemos observar no intersticio entre 2018 e 2021, na formacéo de professores
no Estado de Mato Grosso, € um modelo formativo que, antes de mais nada, contradiz a
formacdo continuada como direito, defendida por Imberném (2011), em que o profissional de
educacdo é concebido como construtor de conhecimento pedagdgico de forma individual e
coletiva. O modelo de formacdo implementado coloca a atualizacdo cientifica e didatica do
professor como premissa para a organizacgdo e o desenvolvimento educacional, contrariando as

perspectivas de formagdo continuada.
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6.3 Autobiografia dos participantes: percursos formativos em movimentos constantes

Ao iniciar as andlises dos didlogos, enfatizo que, nesta pesquisa, resolvi resgatar e
utilizar as Cartas Pedagdgicas como um dos meus principais recursos metodolégicos. Com a
finalidade de permitir uma escrita livre, em que pudéssemos interagir por meio da narrativa,
pois segundo Souza (2007, p. 66) “narrar ¢ enunciar uma experiéncia particular refletida sobre
a qual construimos ¢ damos significado”. Nesse contexto, optei por elucidar a narrativa
autobiogréafica por permitir que os participantes “falem de si”, das suas trajetorias € memorias
formativas. Pondero que, nesta investigacdo, ao analisar as narrativas autobiograficas, trabalho
com trés eixos 0s quais serdo apresentados como:

Eixo 1- Movimento Autobiografico formativo. Neste eixo, apresento os excertos da
primeira Carta Pedagogica recebida, em que, os participantes descrevem como 0 Seu percurso
profissional foi constituido, e quais foram suas primeiras experiéncias enquanto professor (a)
de Geografia.

Eixo 2- Que percepcdes, sentidos, significados e desafios da carreira docente
apresentam os professores de Geografia sobre a formacgdo continuada desenvolvida pela
SEDUC em tempo de pandemia? Para as analises apresentadas, foram consideradas as
narrativas extraidas da segunda Carta Pedagogica, e também a troca de dialogos dos
participantes na Roda de Conversa on-line. Nesse eixo, busquei direcionar o olhar para o
contexto da formacdo continuada e a relacdo que essa exerce na sua pratica docente.

No Eixo 3- Dialogos entre pesquisadora e participante: o que sinalizam as
narrativas? Busquei sistematizar e agrupar as informacdes coletadas no decorrer de todo o
processo investigativo, a fim de analisar os motivos que impulsionam os participantes a seguir
trilhando a trajetoria de vida pessoal e profissional.

A seguir, inicio a leitura dos dados coletados, primando pelo Eixo 1, tomando as
narrativas autobiograficas dos participantes Marisa, Valdirene, Adrya, Ana Paula e Wesley.

Elegi, para inicio da escrita da primeira carta, especificamente, o processo de
rememoracdo do percurso da escolha profissional, no sentido de melhor compreender as
motivacOes pela formacdo docente.

Enfatizo que, estando eu atuando como pesquisadora e participante, vez e outra, vou
me imbricando nas andlises, no entanto, destaco que tomarei como base as narrativas
autobiograficas estabelecidas pelos participantes, e procurarei apresenta-las, no sentido de

evidenciar suas concepgoes. E a partir delas que se iniciam nossos primeiros dialogos.



98

Quadro 7 — Movimento autobiografico do(as) Participantes

PARTICIPANTES
INTERLOCUTORES

AUTOBIOGRAFIA DOS PARTICIPANTES

MARISA

[...]tenho 46 anos sou natural de Ubiratd-PR, comecei meus estudos na
licenciatura Plena em Geografia em 1998 na Faculdade Estadual de
Campo Mourdo — PR, - FECILCAM. Escolhi fazer esse curso pois tenho
uma amiga que fez o curso uns 3 anos antes, e eu acompanhava os
trabalhos de campo que a ela realizava e fui me interessando pelo curso.
Ai quando saiu as inscrigoes pro vestibular ndo tive diividas, fui fazer o
curso de geografia. No decorrer do curso eu dizia “ndo quero sala de aula’,
(risos) a minha ideia era trabalhar no IBGE, no Ministério do Meio
Ambiente entre outras dreas que o curso permite. Terminei 0 curso em
2001, em marco de 2002 uma amiga que jd estava aqui no Mato Grosso
me convidou para vir para Dom Aquino-MT, onde tinha aulas de
Geografia, isso foi numa segunda-feira e na sexta estava embarcando pro
Mato Grosso. Entdo minha primeira experiéncia como docente foi uma
mistura de desafios, cheguei numa escola sem estruturas de materiais para
desenvolver minhas aulas e pela falta de profissionais na drea lecionei
naquele ano as disciplinas de Geografia, Historia, Ensino Religioso e nem
material tinha, internet nem se fala. Foi um desafio muito grande, mas fui
até o final do ano de 2002. Em 2003, mandei curriculos para vdrias
cidades do estado do Mato Grosso, ai fui chamada para Escola Estadual
Ulisses Guimardes, onde estou até hoje. Trabalhei como contratada até
Junho de 2009 e depois efetivei na disciplina de Geografia. Chegando aqui
me vi em outra realidade escolar. (Trechos da primeira carta resposta,
Marisa, fev.2021).

VALDIRENE

[...] quando me perguntei que formagdo sequiria, certamente escolhi a drea
que me chamou mais atengdo, a Geografia, pois seria na verdade e é até
hoje um convite a conhecer o Brasil e o mundo com seus riquissimos
detalhes e particularidades, com certeza a disciplina que me encanta e me
faz viajar sem sair do lugar, e que te dd pardmetros de analisar cada lugar
sua peculiar caracteristica, seu povo, seus costumes, sua cultura, suas
raizes e suas dindmicas, tanto sociais, econdmicas e culturais. Jd a
licenciatura, virou um amor d parte, quando iniciei a anos atrds, a_fun¢do
de educadora, humildemente aprendendo e ganhando experiéncia a cada
dia, cada ano letivo, me levou a apaixonar pelo processo de ensino-
aprendizagem, justamente pelo fato de me deparar com salas de aulas,
cheio de rostinhos recheados de sonhos, e que em sua maioria, via a escola
como um primeiro passo para esse processo.|...[relato para a Senhora,
minha mais nova experiéncia sobre o posto de Coordenadora Pedagdgica,
nestes 18 anos de sala de aula, na escola Ledy Anita Brescancim, minha
unidade de lotagdo hd 06 anos, essa foi e estd sendo uma experiéncia
trabalhosa, nova, porem desafiadora, porque a fungdo de coordenador te
dd respaldo para trabalhar nos bastidores e arredores das salas de aula,
uma fungdo propriamente dita como suporte aos professores, colegas
profissionais da educagdo.|...] nestes tempos pandémicos e de nova
reformulagdo de metodologias de processo-aprendizagem nas salas de aula,
ofertada pela rede Estadual também, minha experiéncia foi toda voltada
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como coordenadora do periodo matutino, onde atendemos alunos do
Ensino Fundamental 11, que abrange do 6° ao 9° ano, como uma das
modalidades ofertadas pela nossa escola, [...]. (Trechos da primeira
carta resposta, Valdirene, fev.2021).

ADRYA

Sou formada pela UFMT, Campus de Rondondpolis que hoje é UFR,
prestei seis vestibular sendo quatro na drea de Zootecnia que era um sonho,
um para Biblioteconomia que ainda bem ndo passei, porque ndo era o que
eu queria, e o sexto para Geografia. Foi no curso de Geografia que tive a
conexdo com a naturezd, mas pensava em jamdis ser professora. o meu
pensamento era em atuar em outra drea. No ano de 2012 recebi uma
proposta para ministrar aulas em uma escola recém aberta na zona rural
no municipio de Campo Verde, a E.E. Boa Esperanga, foi entdo a partir
dai a paixdo pela sala de aula. Queria passar para aqueles alunos todo o
meu conhecimento adquirido no decorrer do meu curso, me sentia muito
feliz pois via naquelas criangas o sonho de ser alguém na vida. Ser
professora da Zona Rural vocé tem iniimeras vantagens de ensinar
mostrando a realidade do dia a dia de cada um, da sua convivéncia tirando
dos livros diddticos e trazendo para o concreto. Tenho pouco tempo nessa
drea da educagdo [...]. [...] ds vezes penso em desistir pois sinto que tudo
que aprendi, aquele amor por ensinar estd se acabando, mais quando me
sinto assim eu penso naqueles que depende de mim para dar continuidade
aos seus sonhos, ¢ naqueles olhinhos que eu encontro ainda a esperanga de
um_futuro melhor onde 0 PROFESSOR terd algum valor! (Trechos da
primeira carta resposta, Adrya, fev.2021).

ANA PAULA

Gosto de falar que a Geografia me escolheu e ndo que eu escolhi o curso de
Geografia, jd que ndo era primeira ou sequnda op¢do. Entrei para o curso
de Geografia em 2010, como a primeira turma de Geografia da
Universidade Federal da Fronteira Sul, na cidade de Chapecs-SC.
Durante o segundo ano do curso, participei de uma bolsa de iniciagdo
cientifica com a disciplina de Estatistica, no qual o objetivo da bolsa era
a estratificacdo de dados de vagas ofertadas no ensino superior, e a
quantidade de alunos que se formavam no ensino médio na regido Oeste de
Santa Catarina. Ao fim desta iniciagdo cientifica, houve um periodo de
greve nas universidades federais que durou uns 4 meses, e nesta _fase me
inscrevi para ser substituta na Escola Estadual de Santa Catarina, para
ter o convivio em sala com os alunos, jd que o estdgio obrigatorio estava
suspenso pela greve. [...| No fim da greve, me inscrevi para uma Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia — PIBID, trabalhando numa escola de periferia na
cidade de Chapecd entre 2012 até final de 2013. E foi nesta bolsa junto
com a professora Annelise, que realmente me despertou o amor pela sala de
aula. [...] Me formei em marco de 2014, e no mesmo periodo comecei a
trabalhar em duas redes de ensino, particular e estadual. Aprendi muito
neste ano, mas também tive muitas decepgbes com o ensino. Pois,
realidades entre as duas instituicées eram muito grandes. [...] Na escola
estadual trabalhei de marco até julho de 2014. E na escola particular até
dezembro. No ano 2015 me afastei das escolas, e fui trabalhar como
técnico pedagdgico no SENAL |[...] Em 2016, me reinventei, e voltei para
salas de aulas na escola estadual, tinha turmas de ensino médio noturno.
[-..] Neste ano prestei o seletivo de mestrado na Universidade Estadual do
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Oeste do Parand-UNIOESTE em Francisco Beltrdo-PR, e fui aprovada.
Fazia o mestrado e dava as aulas até outubro, quando resolvi me inscrever
para bolsa de pesquisa, e fui chamada para bolsa do CNPg, tive que mudar
de cidade e largar as aulas e mudar para o Parand. [...] Em 2017, me
dediquei a pesquisa do mestrado, e ao estdgio na graduagdo na disciplina
de Geografia do Brasil, que foi outra experiéncia incrivel, pois era na
turma de licenciatura em Geografia. Neste mesmo ano, abriu o concurso
para o estado do Mato Grosso e mais para o final do ano para Santa
Catarina. Escolhi inscrever-me para o concurso da SEDUC-MT pelo
plano de carreira e pela valorizagdo que oferecia. [...] A escolha da cidade
foi para Campo Verde-MT, pois era onde tinha alguns conhecidos. [...] Ao
assumir o concurso no 2018, tive algumas dificuldades de adaptagdo, mas
a escola e os colegas foram muito receptivos, e logo me convidaram para
participar do Conselho Deliberativo da escola, para conhecer o conviver
com a realidade escolar. (Trechos da primeira carta resposta, Ana
Paula, fev.2021).

[...] minha vida académica se deu por acaso. Cursei o ensino médio depois
dos 18 anos de idade, no ensino reqular no periodo noturno na escola
Ulisses e conclui em 2001. Apés o término dos estudos comecei a trabalhar,
como caminhoneiro, [...]. Em 2003, surgiu uma extensdo da UFMT aqui
para a cidade de Campo Verde. Estavam abertas as inscrigbes para
vestibular e minha irmd jd estava fazendo faculdade de Direito na Uni,
WESLEY em Cuiabd, comecou a me enfadar para que eu fizesse inscrigdo, e inclusive
fiz e paguei no iiltimo dia. Na época queria ter feito o curso de Biologia,
porém o curso era diurno e eu precisava trabalhar, inclusive para poder
pagar a faculdade da minha irmd. Fiz inscricdo para Geografia, todavia
tinha medo de ndo conseguir e nem sonhava em passar no vestibular, jd
que fui um menino alfabetizado na roga, criado sem mde, com trés irmdos
mais novos para ajudar a cuidar. Optei por fazer um dos cursos oferecidos
no periodo noturno, em que ofertavam os cursos de Contabilidade e
Geografia. Por ndo gostar de niimeros, na verdade ndo sou muito bom na
matemdtica, entdo resolvi fazer Geografia. [...] Deixei o caminhdo.
Comecei a trabalhar prestando servicos aqui na cidade mesmo e estudando
a noite. Em 2007, comegaram os estdgios, e o professor regente da sala nem
sequer aparecia na escola nos dias em que eu estava estagiando. O desafio
foi maior porque tive que ministrar as aulas dele. Conclui em 2007, mas
tinha muito receio da sala de aula. Em 2008, surgiram aulas livres no
municipio, na escola Jodo Ponce de Arruda, na agrovila, na EJA a noite
uma vez por semana e resolvi pegar zona rural. Eram duas turmas
compostas uma por oito alunos e outra por seis. Tudo era muito tranquilo.
[..] Em 2011, passei no concurso do Estado, em Paranatinga [...].
Somente no ano de 2012 que fui convocado no concurso. No dia 13 do més
de margo tomei posse em Paranatinga, na escola 29 de junho. Nesta cidade,
trabalhei por 4 meses e pedi remogdo para Campo Verde. (Trechos da
primeira carta resposta, Wesley, fev.2021).

As narrativas referentes a autobiografia dos participantes registram dados que permitem

identificar uma incidéncia de motivos que justificam a escolha profissional. Pelos relatos
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apresentados, nota-se que cada um dos participantes carrega consigo suas particularidades e
singularidades ao optar por cursar Geografia. Um dado importante a ser ressaltado € que alguns
descrevem que, ao fazer Geografia, ndo tinham a inteng¢@o de atuar como “professores em sala
de aula”, como se vé nos relatos de Marisa e Adrya. No entanto, ao se verem inseridas no
ambiente educativo, percebem que ensinar ¢ uma tarefa “ardua”, mas, a0 mesmo tempo,
gratificante, pois convida o profissional da educacédo a ser sujeito da sua propria emancipacao,
ao possibilitar um olhar interno e externo de si, 0 que implica em novas formas de ensinar e
aprender, de autoformar-se. Para essa discussdo, cabe trazer Imbernén (2010, p.13) ao salientar
que “para ser um profissional é preciso ter autonomia, ou seja, tomar decisdes sobre 0s
problemas profissionais da pratica”. Concebo que o0s docentes se tornam profissionais
cotidianamente, submetidos aos novos desafios que conseguem superar.

Corrobora Martins (2012, p.139), neste debate, ao afirmar que as narrativas de si sdo
carregadas de significados e (re)significacdes que o0 sujeito vivencia, porque € no relato da
autobiografia de cada participante que se evidencia a constituicdo da trajetoria docente, por
meio das experiéncias adquiridas ao longo do trajeto que percorrem, seja no ambito pessoal,
seja no profissional.

Ao me apropriar das respostas das primeiras cartas recebidas, pude compreender a
diversidade de contextos nos quais esses novos professores se inseriram. Observo que 0S
professores destacam suas lembrancas quando enfatizam suas motivacdes pela escolha docente
e suas primeiras experiéncias adquiridas, principalmente, no ambiente da sala de aula. Fica
evidente, nos relatos de Marisa, Ana Paula, Adrya e Valdirene e Wesley, que o choque com a
realidade escolar causou estranheza no inicio. Acredito que isso se deve ao fato de que a entrada
na docéncia é carregada de muitas incertezas, tendo em vista que as mudancas de passagem de
estudante a professor se sucedem em varias etapas, as quais, muitas vezes, acabam por impactar
na continuidade da profissdo. Os estudos de Cabral (2014), Much (2017), Silva (2019), entre
outros autores, apontam que nem todos os profissionais licenciados em Geografia optam por
assumir a funcdo docente, devido a varios motivos, dentre os quais podemos destacar: baixa
remuneracdo; a opcao que a area fornece para investir em outras carreiras; a falta de
reconhecimento da profissao; além do pouco investimento que subsidie o profissional em inicio
de carreira.

Ao assumir a carreira docente, o profissional precisa tomar consciéncia das suas
responsabilidades. Novoa (2019) alerta para o investimento continuo na profissdo, ndo somente
a fim de lidar com o conhecimento, mas para se apropriar dele, por meio das interagdes com o

outro. Mediante a narrativa dos participantes, percebo que, mesmo passando por varias
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frustacdes, eles foram aos poucos se envolvendo pelo exercicio da docéncia, é o que se explica,
ao analisar o tempo de atuacdo profissional. Pelo que se pode constatar, a maioria esta hd mais
de 10 anos atuando na profisséo. Outro fator que chamou a atencdo foi o caso de Valdirene,
com 18 anos de atuacdo docente, lanca-se a novos desafios, a coordenagdo pedagdgica.

Ao ler as cartas, comecei um didlogo com as historias que conheci e passei a refletir
sobre a minha escolha profissional, destaco que, quando optei pelo curso de licenciatura em
Geografia, ndo tinha a compreensdo das inimeras possibilidades de aprendizagens que viria a
descobrir. No entanto, ao inserir-me no ambiente profissional, muitas expectativas afloraram,
suscitando em mim a vontade de descobrir novas formas de compreender e enxergar o mundo.
Posso afirmar que eu estava ansiosa para poder fazer com que os alunos pudessem desfrutar,
em conjunto, dessas novas possibilidades de conhecimento. Contudo, ao entrar na sala de aula
e ter que lidar com o novo, emergiram muitas frustacdes, que resultaram em aprendizados e, de
certa forma, contribuiram e contribuem para a minha formagéo docente.

E valido enfatizar que, muitas dessas “frustagdes”, estdo ligadas ao processo inicial da
docéncia, quando, as vezes, 0s docentes, em inicio de carreira, acabam se sentindo
despreparados e sem suporte para lidar com a realidade da sala de aula. Dai a importancia da
colaboracdo entre os pares, de uma formacdo continuada que prime pelo desenvolvimento
profissional num continuum, pois acredito que o conhecimento de uma determinada profisséo
ndo nasce de um conjunto de teorias, mas da experiéncia, da partilha, da elaboracdo e
reelaboracdo constante e da reflexdo sobre a pratica (NOVOA, 2017). Reitero aqui a
importancia dos momentos para o dialogo e a reflexdo oriundos dos encontros formativos no
ambito escolar.

Nos estudos apresentados pelo mapeamento das pesquisas analisadas, evidencia-se a
relevancia de se investir na formagdo continuada dos professores, a fim de oportunizarem
momentos de trocas de saberes, além de permitir que os profissionais possam expor sobre suas
historias de vida, suas necessidades formativas. Silva (2019) ressalta a necessidade de investir
em formac@es que subsidiem os professores para situacdes didaticas e pedagogicas.

Com o intuito de buscar compreender como a formacdo continuada, ofertada pela
SEDUC-MT, contribuiu para o exercicio da pratica docente dos professores participantes desta
pesquisa — especialmente durante o periodo pandémico da Covid-19 -, no qual o ensino remoto
se fez necessario e novas metodologias de ensino foram se apresentando aos docentes, lancei-
me a novas trocas de correspondéncias, porque senti necessidade de dar continuidade aos

dialogos iniciados.
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Assim, indago no Eixo 2- Que percepcOes, sentidos, significados e desafios da
carreira docente apresentam os professores de Geografia sobre a formacao continuada
desenvolvida pela SEDUC em tempo de pandemia?

A fim de responder essa indagacdo, busco nas narrativas autobiogréficas, sejam nas
Cartas Pedagdgicas sejam nos didlogos na Roda de Conversa on-line, os sentidos que foram
produzidos constantemente nas discussoes, reflexdes e relagdes que os participantes assumiram
mediante a realidade vivenciada ao longo do processo formativo, em especial, 0 momento
inicial da Pandemia e os significados que sdo construidos, a partir de elementos estruturantes
que fundamentaram o pensamento que atribuem a formagéo continuada proposta pela SEDUC,
no momento em que 0 ensino estava totalmente remoto.

Para obter os sentidos, primeiramente busquei, nos escritos do(as) professor(as)
participantes, as suas percepcdes sobre a formacdo continuada ofertada pela SEDUC-MT,
antes e no decorrer do contexto da pandemia da Covid-19.

A seguir, apresento seus relatos.

Quadro 8 — Percepgdes dos participantes acerca da Formacgédo Continuada on-line ofertada pela
SEDUC-MT

PARTICIPANTES | AS PERCEPCOES ACERCA DA FORMACAO CONTINUADA
INTERLOCULTORES OFERTADA PELA SEDUC-MT

[...] em minha Escola, nés profissionais buscamos sempre se aperfeicoar
através da Formagdo Continuada. A Formagdo Continuada é oferecida a
todos os profissionais da Escola. A escola procura criar oportunidades
visando o desenvolvimento de estudos que veem em consondncia com as
necessidades formativas de todos. A nossa formagdo continuada ocorre com
temas diversificados para englobar todos os segmentos. Apesar dos esforcos
para que todos possam participar, alguns profissionais ndo veem a formagdo
MARISA continuada como algo que lhes possa favorecer no cotidiano escolar.
Contudo, para mim como profissional da drea de educagdo a necessidade de
estudar é muito importante. As formagoes oferecidas pela Seduc/DRE
ultimamente ndo valorizam em questdo de certificacdo, o que para muitos
fazem a formagdo por obrigacdo, infelizmente essa é a realidade. Eu procuro
fazer cursos que possam me fazer crescer como profissional, fago cursos ndo
$6 visando a carga hordria, eu faco em busca aprendizado, mas sei que
muitos ndo fazem com esse intuito. (Trechos da segunda carta resposta,
Marisa, maio.2021).

Ao longo dos meus anos de trabalho, tenho visto como vantajoso, a formagdo
continuada, ofertada pela Seduc-MT, inclusive me ajudou muito na prova
do meu concurso, pois através dessas formagdes é que aprendemos,
reaprendemos a todos os novos formatos, modalidades e processos
avaliativos, adequagoes politicas, juridica e social do processo de ensino-
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VALDIRENE

aprendizagem de Mato Grosso, inclusive o Ciclo de Formagdo Humana,
quando foi implantado em nosso Estado hd alguns anos atrds. Quanto
professora sempre fui favordvel, pois contribui e reflete diretamente os seus
resultados em sala de aula, mas é preciso ter o comprometimento quanto
professor e saber dosar em sala de aula, no momento propicio e adequado. Jd
sobre essa reformulagdo, feita pelos gabinetes da SEDUC, nesta nova
gestdo veio de forma impositiva e claramente a meus olhos, uma, de enxugar
gastos com a Educagdo, principalmente despesa com pessoal, investindo
mais no quadro organizacional, programas, tutoriais e redes; [...[estamos
adoecendo, por ndo sermos humanamente capazes de acompanhar tantas
cobrangas em tdo pouco tempo. Digo isso ndo somente como professora, mas
também como coordenadora, acaba sendo frustrante saber que ndo estamos
dando conta de nossas obrigagdes corriqueiras e outras mais impostas pela
DRE, em suas formagdes e pela Seduc-MT, quanto as Portarias, Notas,
Orientativos e demais publicagdes. (Trechos da segunda carta resposta,
Valdirene, maio.2021).

ADRYA

O que tenho a dizer que todo aprendizado é bem-vindo, mas infelizmente as

formagaes jd estdo vindo preparadas, sem pensar qual piblico ird atender
deixando a desejar, no meu ver a Seduc estd mais preocupada em ocupar o
docente e ndo no aprendizado do aluno. (Trechos da segunda carta
resposta, Adrya, maio.2021).

ANA PAULA

A formagdo continuada tem ajudado em sala, ji que hd uma troca de
experiéncias entre os professores de diferentes dreas. Claro que algumas
formagdes poderiam ser feitas por dreas do conhecimento, que iriam
contribuir muito mais para formagdo de nés professores. Com leituras e
discussoes na nossa drea de conhecimento. Pois algumas vezes, o contexto
da formagdo se perde muito com a realidade em sala, o que nos deixa mais
frustrados do que motivados. (Trechos da segunda carta resposta, Ana
Paula, maio.2021).

WESLEY

[...] a formagdo do professor é de suma importdncia para que ele atue como
um excelente profissional, a fim de que, a educagdo consiga abarcar toda a
sociedade. Com efeito, percebo como boa formagdo aquela que nos
proporciona novas ideias ou dispositivos que nos auxilie a alcangar o
aprendizado na sua totalidade, que nos mostre outras formas de abordar um
mesmo assunto estudado para que o estudante possa atingir a integralidade
em sua instru¢do e seja capaz de argumentar, discutir, planejar, persuadir,
pois a educagdo plena ndo envolve apenas a fixacdo dos conteiidos das
disciplinas, mas uma formacdo ampla que faca desse aluno um cidaddo
consciente, critico e, ao mesmo tempo, atuante na sociedade. (Trechos da
segunda carta resposta, Wesley, maio.2021).

Com base nas narrativas autobiograficas apresentadas, percebo que a formacdo

continuada se encontra fragilizada, devido a falta de uma articulacao entre aquilo que é imposto

e 0 que, na realidade, os docentes experienciam. Apesar disso, observo que os participantes

destacam que, ao se inserirem no ambiente escolar, a formagdo continuada é imprescindivel,

por ser um momento de troca e partilha de aprendizados. Diante dos dados coletados, indago:

Seria por falta de incentivo, de tempo para participar em outros contextos formativos? Séo
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perguntas que se apresentam a partir dos dados coletados e que ndo sdo objeto de estudo desta
investigagdo, porém, merecem respostas.

De modo geral, ao analisar os excertos, percebo que os participantes desta pesquisa
concebem a formagdo continuada como um momento oportuno para ampliar e atualizar seus
conhecimentos, o que, de certa forma, contribui para o seu desenvolvimento profissional. Na
compreensdo dos professores, 0s momentos destinados para estudos em grupos, participacao
em cursos, leituras e discussdes de textos sdo de extrema relevancia, pois, além da aquisicdo de
novos saberes tedricos, contribuem para que possam repensar e ampliar suas praticas
pedagogicas.

Reitero a declaracdo dos participantes com Silva, K., (2019, p.43-44) quando ressalta
que esses momentos formativos devem ser oportunos para que os professores concebam a
formacdo continuada, “ndo exclusivamente numa perspectiva de aquisi¢ao (de conhecimentos,
de qualificacdes) [...]”.

Dentro dessa mesma perspectiva, Imberndn (2010) enfatiza que a formagao permanente
do professor, como denomina em seus estudos, deveria promover a reflexdo dos professores,
potencializando um processo constante de autoavaliacdo sobre o que se faz e por que se faz.
Nesse sentido, compreendo que a formacdo continuada do estado de Mato Grosso precisa
perpassar pela capacidade de o docente autoformar-se continuamente, sem desprezar a hetero e
a ecoformacéo, tendo sempre presente a reflexdo-acdo-reflexdo. Defendo que os espacos de
formacdo podem proporcionar mecanismos para isso, todavia, € necessario que essa iniciativa
parta do proprio profissional e de seus parceiros de trabalho.

Mediante o contexto da formacdo continuada ofertada pela SEDUC-MT, antes do
periodo pandémico, a professora Marisa esclarece, em sua narrativa, que a formagcdo nem
sempre atendeu as necessidades formativas dos professores, ressalta ela que “por muito tempo,
essa formacdo fundamentou em temas complexos, 0s quais, muitas das vezes, acabava fugindo
da nossa realidade”. Mas, faz uma interessante revelacao, “durante o ano de 2018, por meio dos
projetos de intervencdo pedagdgica, a formacdo que foi ofertada na escola, centralizou em
projetos educacionais, possibilitando assim uma maior interacdo entre a teoria e a pratica”.

Ao analisar a narrativa dos participantes, nota-se que Marisa e Valdirene apresentam
percepcOes diferentes quanto ao modelo de formagdo continuada experienciado pela proposta
mato-grossense, enquanto uma classifica como sendo “vantajoso” a outra alega ter sido
“diversificada” e “fugir da sua realidade”. Pelas narrativas autobiogréficas, infere-se que essas
percepcdes podem ser justificadas devido as professoras vivenciarem realidades distintas e

propostas distintas de formacédo de cada escola. VVale lembrar que, na proposta de 2019, as ac¢oes
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formativas aconteceram na escola por meio dos projetos interventivos e as orientagfes do
Centros de Formacdo e Atualizacdo do Profissionais de Educacdo Béasica (CEFAPRO) foram
mais condizentes com as necessidades formativas da escola e, no caso da professora Valdirene,
a diversidade de teméticas ndo atendeu suas necessidades formativas. Esse contexto trazido
pelas professoras demonstra que ndo basta a formacdo se dar na escola, se ela ndo estiver
abarcando os interesses formativos de sua comunidade escolar.

Ao considerar que a formacgdo deve ser embasada em pressupostos que sustentam a
atuacéo profissional, reitero que os momentos de reflexdes e socializacé@o entre os pares séo de
grande valia. Por isso, considero que Imbernén (2010, 2011) est& correto em defender que a
formacdo de professores seja permanente e centrada na/para escola.

Gomes (2021, p. 268) pondera que a formacdo de professores deve prover de base
teorica sdlida e consciente e ndo aquela que contribui para o aprofundamento tecnicista e
pragmatico especifico de programas de formacdo de professores provenientes do estado
gerenciador e regulador. Fica nitido, nos excertos de Valdirene e Adrya, que esse modelo de
formacdo continuada on-line, sendo imposto, contradiz tudo aquilo que se concebe como uma
formacdo ideal, uma vez que centraliza suas aten¢des na busca de resultados, sem levar em
consideracdo a real necessidade de formacgéo docente que, consequentemente, trara eficacia da
aprendizagem dos educandos.

Ao tratar da formacdo que ajuda o docente a avancar em suas aprendizagens
profissionais, o participante Wesley destaca sobre a necessidade deste processo formativo dar
sustentacdo a concretizacdo de préaticas educativas satisfatdrias, garantindo a participacdo de
todos os envolvidos na comunidade escolar. Dai a importancia de uma formacdo continuada
centrada nas necessidades de quem vivencia o ato pedagdgico, ou seja, as situacdes vivenciadas
em sala de aula. Isso faz com que a formacdo passe a ter sentido para os professores. Nesse
viés, Franco (2019, p.100) argumenta que “a formacéo continuada precisa trazer componentes
da propria vida do professor e desenvolver-se em interpretacdes partilnadas, nos meandros de
sua pratica; nos intersticios de sua vida”.

Considerando que o professor, enquanto mediador da aprendizagem, necessita estar em
constante processo de autoformacdo, durante a Roda de Conversa 0s participantes tiveram a
oportunidade de falar sobre a influéncia da formacao continuada na sua pratica docente. Assim,

relataram.



107

Quadro 9 — A Roda de Conversa on-line e os didlogos trocados

PARTICIPANTES
INTERLOCULTORES

SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA FORMACAO CONTINUADA
NA PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

MARISA

A formagdo continuada é essencial, pois permite que o professor através da
teoria, melhore sua prdtica em sala de aula. Eu gosto de estar evoluindo. O
desafio é grande, mas é preciso nos reinventarmos a cada dia. (Trecho
extraido da Roda de Conversa on-line, Marisa, nov.2021/Narrativa
dialogada).

VALDIRENE

Através da Sala do Educador, pude aprender muito! Era um momento de
didlogos das mnossas dificuldades da sala de aula, da nossa troca de
experiéncias. Na época que iniciei minha atuagdo docente, a sala do educador
foi primordial para que eu adquirisse enquanto professora e profissional uma
carga de aprendizado de maneira com que eu pudesse lidar com ad
dificuldades da sala de aula e também [idar com o sistema do ciclo de
formagdo humana. Todos tinham muitas dividas. E, a cada momento surgiu
novas. Entdo, a sala de educador, a_formagdo continuada, sempre foi muito
importante. Ela andava paralelo aos meus conhecimentos da sala de aula.
Foi o carro chefe para o meu aprendizado, enquanto professora de Geografia,
desde 2003 até a os dias de hoje. (Trecho extraido da Roda de Conversa
on-line, Valdirene, nov.2021/Narrativa dialogada).

ADRYA

A formagdo continuada é importantissima! Ela possibilita momentos de
interagdo e socializacdo de novos métodos de ensino. Ao meu ver, ela tem
que estd voltada para a realidade do professor. Ultimamente, as formagoes
estdo vindo muito padronizada e aligeirada, o que dificulta que a gente
principalmente da drea rural; consiga acompanhar. (Trecho extraido da
Roda de Conversa on-line, Adrya, nov.2021/Narrativa dialogada).

ANA PAULA

O professor que investe na sua formagdo estd mais preparado para atuar em
sala de aula. Pois com as mudangas tecnoldgicas, cada vez mais é preciso
inovar em nossas metodologias. A formagdo continuada tem sido de extrema
relevdncia, principalmente no contexto atual, pois tem nos proporcionado,
poder apreender a utilizar ferramentas novas de aprendizagens. (Trecho

extraido da Roda de Conversa on-line, Ana Paula, nov.2021/Narrativa
dialogada).

WESLEY

Participo desde 2012 de projetos de formagdo continuada para os
professores, fornecidos pela Seduc-MT, fui coordenador de formagdo por
dois anos, e sempre defendi a formacdo, desde que venha para agregar
valores e conhecimento. Vi muitos professores, que durante sua trajetoria
ndo mudaram sua forma de ensinar, outros impulsionaram sua metodologia
observando diferentes modelos de ensino e, ainda houve aqueles que
tentaram, do dia para a noite, mudar todo seu método de lecionar, como se
a academia ndo houvesse servido de nada. Nos momentos de formagdo
continuada na escola, percebo a necessidade de se estudar as teorias e colocd-
las em prdtica, sempre testando novas metodologias que se adequem as
nossas aulas e aos nossos alunos. (Trecho extraido da Roda de Conversa
on-line, Wesley, nov.2021/Narrativa dialogada).
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Tais excertos das narrativas autobiograficas demonstram que, em relacdo a influéncia
da formacdo continuada na pratica docente dos professores, todos consideram como de
fundamental importancia. No entanto, apesar de pontuarem que ela é essencial para a préatica
docente do professor, deixam evidente, em seus relatos, que a formagdo continuada ofertada
nos espacgos coletivos precisa ater-se a promover momentos de trocas e partilha de suas
angustias, dificuldades e aprendizagens.

Ao analisar os trechos das narrativas acima apresentadas, verifiquei que os sentidos e
significados encontram-se atribuidos de acordo com a caracterizacdo e definicdo que o0s
participantes fazem a respeito da formacéo que foi experienciada. Assim, os sentidos acerca do
contexto formativo ficam evidentes quando relatam que a formacédo “permite, através da teoria,
melhoria na préatica da sala de aula”; “contribui para a troca de experiéncia e aprendizado”;
“possibilita momentos de interacéo e socializagdo de novos metodos de ensino™; “proporciona
apreender a utilizar ferramentas novas de aprendizagens”; “vem para agregar valores e
conhecimentos”. E, quando os participantes expressam que a formacdo é “essencial”;
“primordial”; “importantissima”, estdo agregando os significados desses processos formativos.

Fica evidente, no relato dos professores, que os sentidos e significados estdo permeados
numa amplitude de inter-relagdo entre a contribuicdo e a representacdo que a formacéo
continuada exerce sobre suas praticas.

Os espacos formativos devem promover sentidos e significados para os docentes. Diante
disso, compreendo que a formacgédo continuada que propicia o desenvolvimento profissional ndo
pode ser engessada e nem padronizada, pois isso acabaria por resultar no desinteresse e na
sensacdo de culpa por parte dos docentes. Ao participar de experiéncias formativas que nao
atendam seus interesses, suas dificuldades vivenciadas em sala de aula, muitos educadores
tendem a ndo participar efetivamente do processo de formacao, resultando na desisténcia em
participar das formacdes, ja que ndo atribuem significados ao processo formativo ofertado pela
SEDUC/MT.

Diniz-Pereira (2019, p. 67) faz uma critica, “ao modelo de ‘formacdo continuada’ ou
‘continua’ que conhecemos no Brasil”. Na visdo do autor, as a¢des formativas, em sua maioria,
acontecem de forma isolada, o que resulta em uma descontinuidade das propostas formativas,
levando a procura por cursos de aperfeicoamentos, e a busca por certificacdo por parte de alguns
professores. Para o autor, a fim de obterem pontuacgéo, muitos docentes se debrugcam em realizar
uma formacdo descentralizada, sem o viés da coletividade e dialogicidade.

No contexto da formagdo continuada on-line, ofertada pela Seduc, em tempo de

Pandemia, essa situagdo tem sido representada por uma proposta de formagao pautada na oferta
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e na segmentacdo de areas especificas do conhecimento, ampliando a dicotomia de uma
formacdo que desconsidera a praxis do professor. A participante Adrya relata seu
descontentamento ao atribuir que a formacdo, ultimamente, se apresentou de forma
padronizada, implicando na falta de elo entre as reais necessidades formativas dos professores
e as acOes assertivas para garantir a construgdo do conhecimento dos envolvidos na acao
pedagogica docente, especificamente os alunos. Na Roda de Conversa on-line, dialogou-se
bastante sobre essa questdo, reconhecemos o quanto somos marcados por esse descompasso
formativo, que nos faz sentir a parte da formacéo e do seu real proposito.

No intuito de verificar quais os desafios da carreira docente encontraram diante do
ensino remoto, suscitei aos participantes que narrassem sobre suas dificuldades e facilidades

experienciados neste contexto. Assim, descreveram.

Quadro 10— As dificuldades e facilidades apresentadas pelos participantes diante do ensino
remoto

PARTICIPANTES AS DIFICULDADES E FACILIDADES APRESENTADAS
INTERLOCULTORES DIANTE DO ENSINO REMOTO

O desafio é grande, tudo é desafiador, pois nds professores temos que nos
desdobrarmos para darmos conta de tudo. [...], muitas vezes a angiistia vem
no meio da noite, fico pensando no que vou ter que fazer para que de fato
meus alunos possam aprender. Confesso que, nesse momento que estamos
vivendo busquei cursos voltados a melhorar minhas aulas on-line para que
meus alunos pudessem absorver o melhor dos conteiidos. As novas
tecnologias chegaram para ficar e nds professores necessitamos de
metodologias inovadoras, [...]. As maiores dificuldades que encontro é que
somos sobrecarregados com mnossos deveres com preenchimentos de
documentos que nos tira tempo para podermos estudar. (Trechos da segunda
carta resposta, Marisa, maio.2021).

MARISA

[...] confesso que ndo foi facil nos adequar quanto essa nova forma remota
de trabalho virtual, tanto para os professores quanto para a coordenagdo,
que acaba sendo um conhecimento impreciso para nds da gestdo, pois todo
esse aprendizado organizacional de ferramentas remotas, ndo sdo utilizadas
com frequéncia, ndo passando entdo de conhecimentos tedricos, diferente dos
professores regentes em sala de aula que os utiliza com frequéncia, nos
deixando a sensagdo de incapacidade, talvez seja essa a palavra para essa
VALDIRENE ocasido. Quanto equipe gestora, nos c'ou6e ocupar com outros afazeres como
logistica de distribuicdo de material apostilado e devolutiva para os
professores, organizacdo e distribuicdo de trabalho dos professores, como
também estudos constantes de editais e portarias e didlogo constante entre
assessoria, DREs e SEDUC. Embora as dificuldades existam e sdo
constantes, confesso que tem sido para mim quanto profissional da
educagdo, tanto como professora e coordenadora, como alimento da
engrenagem fundamental e motivadora, pois nas dificuldades em
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contrapartida o aprendizado também é significativo, pois nos leva a busca
constante de poder fazer e dar o seu melhor. (Trechos da segunda carta
resposta, Valdirene, maio.2021).

ADRYA

Com esse ensino remoto temos trabalhado muito, pois além das aulas on-
line, tem a preparagdo e corre¢do das apostilas, atendimento via WhatsApp,
sem contar o curso das trilhas formativas e a formagdo continuada on-line.
& muita coisa, vocé ndo sabe o que fazer primeiro, penso eu que teriam que
realmente focar em nos preparar realmente para esse novo modelo de ensino,
ds vezes temos muitas dilvidas e acabamos ficando, entdo sem resposta.
(Trechos da segunda carta resposta, Adrya, maio.2021).

ANA PAULA

[...], o inicio que foi em julho/agosto de 2020, foi muito confuso e por muitas
vezes frustrante, jd que muitas vezes, o profissional da formagdo se “sentia
perdido”. [..] era muitas informagées incompletas, ou desencontradas. |...]
com as aulas remotas a maior dificuldade é o envolvimento efetivo do aluno,
Jjd que ele estd em casa, e a aprendizagem fica em outros planos. Muitos
alunos tém que cuidar dos irmdos menores, por exemplo. O aluno ndo
participa das aulas, ficamos muitas vezes de “vdcuo”, sem a participagdo.
Ja que o aluno quando estd em casa tem que fazer os afazeres da casa.
(Trechos da segunda carta resposta, Ana Paula, maio.2021).

WESLEY

Neste tempo de pandemia, por ser uma situacdo inusitada, é imprescindivel
expor algumas das minhas experiéncias. Confesso que para mim, ndo foram
fdceis as adaptacées aos novos métodos de ensino-aprendizagem. Por
conseguinte, os aparelhos que estdo a nossa disposicdo na rede publica de
ensino, podem ser considerados obsoletos. Em outras palavras, funcionam,
mas ndo comportam os novos programas implementados pelo governo para
subsidiar as aulas on-line. Como também, ndo hd nas escolas internet que
suporte tanta conectividade simultdnea. Nesse periodo de pandemia,
observamos com pesar, a triste realidade de nossos alunos da rede piiblica,
principalmente em escolas de periferia, como por exemplo onde trabalho.
Existem aqueles estudantes que ndo possuem nenhum meio de acesso digital,
hd aqueles que possuem celulares, mas ndo o acesso d internet, e muito pouco
sdo os que possuem computadores ou notebooks que podem acessar as
plataformas para acompanhar as aulas on-line. Além disso, existe ainda
outro ponto, nés, professores da rede puiblica, ndo dominamos esses métodos
integralmente e ndo tivemos, infelizmente, uma formagdo adequada para
essa nova realidade. O conhecimento metodologico nesse momento
pandémico, veio na prdtica, caminhando as cegas, sem saber ao certo se o
que faziamos teria um efeito positivo. Estamos aprendendo devido a
solidariedade dos colegas que descobrem algumas ferramentas e socializam.
Todavia, percebemos que nada disso é novidade na educagdo, a preocupagdo
estd apenas em culpar os docentes que nela atuam, ao invés de proporcionar
meios que nos viabilizem um ensino gratuito e de qualidade. (Trechos da
segunda carta resposta, Wesley, maio.2021).

Os relatos evidenciam que a repentina mudanga na rotina dos professores implicou

numa série de desafios, a comecar pela modalidade home office, 0 uso de ferramentas
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tecnoldgicas, preparacdo de apostilas, reinvencdo de préaticas educativas, dentre tantos outros
imprevistos. Ensinar passou a ser uma tarefa muito mais trabalhosa, tendo em vista que muitos
professores ndo estavam preparados e nem contavam com suporte técnico e pedagdgico para
lidar com essa modalidade de ensino, que era desconhecida para a grande maioria dos
professores.

Marisa narra que esse formato de ensino sobrecarregou muito os docentes, pois, além
exercerem suas funcbes didaticas, tiveram que administrar as questdes burocraticas,
relacionadas a preparacdo do material pedagdgico, o que implicou em pouca disponibilidade de
tempo para investir ainda mais em sua formacdo profissional. Acredito e defendo que a
formacdo n@o pode ser aligeirada, ela precisa de uma continuidade e, 0 mais importante, que
atenda as necessidades dos docentes. Sobre investir na formacgéo, Marcelo (2009) enfatiza que
esSe processo precisa ser constante, deve perdurar por toda vida pessoal e profissional.

Cabe mencionar que o cenario pandémico exigiu dos professores muito mais que
dedicacéo, foi preciso investir em novos aprendizados, se despertar para o uso de didaticas
diferentes. Nesse sentido, Cordeiro (2020) destaca que “além da utilizagdo de diferentes
recursos, muitos professores se confrontaram com a dificuldade de acesso dos estudantes, pois
muitas familias ndo possuiam condicbes financeiras, nem estruturais para apoiarem o0s(as)
filhos(as) nos estudos. Muitos tinham como alternativa um smartphone, que permitia a troca de
mensagens instantaneas”. Essa situacdo, foi vivida pelo participante Wesley, ao contextualizar
sobre a realidade vivenciada por grande parte do seu alunado.

Diante dos relatos, convém pontuar que a pandemia da Covid-19 ndo somente
evidenciou a precariedade do sistema educacional publico, como também tornou visivel a
desigualdade social existente em nosso pais. Aquilo que ja era dificil, ficou muito mais
complexo, o que por sinal implicou na reducdo e na fragmentacdo da aprendizagem. Nas
narrativas dos participantes, esse contexto € evidenciado quando relatam a dificuldade de acesso
dos alunos a internet, e a precariedade dos mecanismos exigidos para que as aulas on-line
fossem acompanhadas.

Reinventar-se passou a ser sindnimo de fazer algo diferente do que fazia e que desse
resultado. Em meio ao cenéario imposto, o docente teve que se desdobrar, criar material
apostilado, atender via WhatsApp, aprender a conduzir as aulas pelo espaco virtual, dentre tantas
outas atividades. A narrativa autobiografica de Valdirene nos ajuda a compreender o0 processo
sob o angulo da coordenagdo, no qual ndo somente tiveram que subsidiar os professores(as),
em questdes que também precisavam aprender, como também apoiar 0s estudantes e seus

familiares. Diante disso, enfatizo que a Formacao Continuada on-line ofertada pela Seduc-MT,
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centrou-se em preparar os professores para o uso de novas tecnologias de forma fragmentada,
pois ndo havia apoio as ddvidas e angUstias desses professores e ndo preparou o professor para
lidar com o desgaste socioemocional, proveniente dos desafios expostos, sejam pelos
educandos, para 0 manuseio das tecnologias; sejam pelos professores, para a elaboracdo de
material aqueles que ndo tinham acesso ao meio virtual e das constantes cobrangas por
resultados satisfatorios de aprendizado dos alunos(as).

Adrya e Wesley expdem que € visivel o descontentamento em relacdo a esse novo
modelo de formagédo, tendo em vista serem exaustivas e ndo irem ao encontro das necessidades
e da realidade por eles vivenciada. Enfatizo que as a¢des formativas estavam mais voltadas para
que o professor apreendesse a fazer uso dos recursos digitais, no entanto, em parte, 0s
conhecimentos socializados foram relevantes a esses educadores, pois possibilitou que o
professor, no caso desta pesquisa, 0os da disciplina de Geografia de Campo Verde/MT, se
reinventassem. Porém, como ressalta a participante Ana Paula, muitas vezes, na formacao
ofertada no formato on-line, percebeu-se que, nem mesmo os formadores, estavam preparados
para conduzir o processo de ensino e de aprendizagem na modalidade remota e, por vezes, se
apresentavam perdidos. A participante Adrya ressalta a dificuldade que teve em conseguir
sanar suas duvidas, pois ndo havia retroalimentacéo. Isso evidencia que o modelo de ensino
remoto pegou todos de surpresa. Os formadores, gestores e educadores tiveram que aprender
juntos errando e acertando, ninguém estava preparado para lidar com as mudancas repentinas,
como foi vivenciado.

Mediante os relatos apresentados, foi possivel notar que, apesar dos diversos desafios
enfrentados, todos os participantes se propuseram a ir além, ndo mediram esforcos para
apreender e aplicar as metodologias digitais, novas para eles, no contexto educativo. A
Formagdo Continuada on-line, ofertada pela Seduc-MT, por vezes, se mostrou “aligeirada”
como relata a participante Adrya, contudo, é valido destacar que, em partes, esta teve sua
contribuicdo na pratica docente dos professores(s), por permitir momentos de interacdo e
socializacdo entre os docentes, mesmo que tenha sido a distancia, possibilitou trocas de saberes
e aquisicdo de novos aprendizados.

Na sequéncia, na escrita do Eixo-3 - Didlogos entre pesquisadora e participante: o
gue sinalizam as narrativas? Sistematizei e agrupei as informac6es coletadas no decorrer de
todo o processo investigativo. A finalidade aqui foi aprofundar a interpretacdo das narrativas
socializadas nas Cartas Pedagogicas e na Roda de Conversa on-line.

Neste momento, observo a necessidade de revisitar as narrativas dos participantes, a fim

de relembrar e pontuar as informagdes compartilhadas. Reitero que encontro respostas para
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muitas das minhas inquietacfes em meio a esses relatos, em especial, ao problema de pesquisa.
Opto, neste eixo, por analisa-lo em formato de carta resposta. Meu intuito é dialogar com o0s
participantes, porque, por meio desse dialogo, ao compreender, me autoformo, neste processo
de heteroformacéo e ecoformacéo que a Pesquisa (auto)biogréafica oportuniza.

Campo Verde, marco de 2022

Estimados colegas,

Espero encontrd-los bem!

Inicio esta carta, relembrando da primeira, que escrevi e remeti a vocés, a mais ou menos um ano
atrds. Muitos acontecimentos ocorreram de [d pra cd, ndo? Cabe aqui mencionar, a perda de familiares e
amigos, a adaptagdo ao “novo normal” e o retorno das aulas no sistema presencial, dentre tantos outros.
Apesar das circunstdncias adversas, as nossas trocas de didlogos, via Cartas Pedagdgicas e Roda de
Conversa on-line, foram possiveis de serem concretizadas. Sou imensamente grata por terem aceitado o
convite em participar desta pesquisa. Quantas informagoes e aprendizados compartilhamos, ndo é mesmo?

Bem, estamos vivenciando outro periodo, marcado por uma nova conjuntura social, essa, por sua
vez, relacionada ao contexto de guerra entre a Ucrdnia e a Riissia, conflito esse que nos causa grande
comogdo e incertezas, principalmente, por envolver questoes relacionadas a geopolitica mundial. Como
professora de Geografia, ndo posso deixar de destacar. Afinal, abordar sobre esse assunto é essencial em
nossas aulas.

Ao revisitar as narrativas autobiogrdficas que socializamos. Tomo a liberdade de dizer que, por
vezes, me teconheci em cada um(a) ndo somente por termos escolhido a mesma drea de atuagdo
profissional, mas também por ter vivenciado contextos parecidos, pois eu, como professora da drea,
estudando e trabalhando, participei de todo processo formativo e vivéncias que dialogamos ao longo dos
nossos encontros. €. inevitdvel me reconfiecer nas angiistias e desafios que fomos enfrentando, no decorrer
desse periodo pandémico.

Atuando como pesquisadora, professora e participante desse processo investigativo, compreendo
que, por meio do ato de narrar e socializar o que foi narrado, é que vamos nos redescobrindo e tracando
novas metas e objetivos. Passeggi (2011) pontua que a nossa experiéncia “constitui-se na relagdo entre o
que nos acontece e a significagdo que atribuimos ao que nos afetou”. E exatamente isso que ocorreu e
ocorre comigo a todo momento.

Dessa _forma, ao rememorar os didlogos trocados, me recordo de vocé Marisa, sinalizando que a
Geografia entrou em sua vida como uma escolha, que resultou em novas oportunidades; de vocé Valdirene,

pontuando sua mais nova experiéncia enquanto coordenadora; de vocé Adrya, relatando sobre sua
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angiistia quanto d desvalorizagdo profissional; de vocé Ana Paula, pontuando sobre suas novas
aprendizagens, adaptagoes e prdticas executadas, e de vocé Wesley, contextualizando sobre os motivos
que o levaram a mudar de profissdo e escolher a licenciatura.

Em meio aos relatos expostos por vocés pela autobiografia, tive ndo somente a oportunidade de
saber o que motivou suas escolhas formativas, mas também ficar a par de como essas escolhas foram sendo
experienciadas ao longo da carreira. Passeggi, Souza e Vicentini (2011, p. 371) enfatizam que “conhecer,
ouvir, ler a vida do outro é um modo de formagdo”. Compreendo por meio das autobiografias presentes
nas Cartas Pedagdgicas trocadas, que é a partir das relagdes estabelecidas entre quem narra e quem (¢, que
é possivel haver o processo de autoformagdo, tendo em vista que também aprendemos com o outro e por
intermédio do outro. Minha esperanga é que esta revisita ao passado, com o olhar de agora, e nossas trocas
dialogicas, tenham ajudado vocés, especialmente no quesito de ser coparticipes do processo formativo
centrado na escola.

Ao ler e reler as Cartas Pedagigica de cada um, fui absorvendo as informagées e me apropriando
daquelas que julguei serem mais relevantes, tomando como referéncia os objetivos da pesquisa e as minhas
proprias aprendizagens. Portanto, ndo estou aqui desconsiderando nenhuma informagdo trazida, mas sim
enaltecendo aquelas que julguei serem relevantes para esta pesquisa. Dessa forma, compreendo que as
narrativas autobiogrdficas estdo carregadas de significados que impulsionam vocés a continuarem
exercendo a profissdo docente permeada pelas intenges que os movem. Bruner (1991, p. 6) ressalta que,
“as narrativas sdo sobre pessoas que agem em um cendrio, e os acontecimentos devem ser pertinentes a
seus estados intencionais enquanto estiverem atuando com suas convicgoes, desejos, teorias, valores, e
assim por diante”.

Nesse sentido, percebo que vocé Adrya deixa evidente em sua narrativa que, o que a impulsiona
sequir a profissdo é a “esperanca de um_futuro melhor, em que 0 PROFESSOR terd algum valor”. Essa
esperanga é que motiva ndo somente vocé, mas também tantos outros professores(as), que mesmo diante
do contexto de desvalorizacdo que os cerca, continuam acreditando na Educagdo e lutando para que ela
seja garantida a todos(as).

Mediante as repentinas mudangas no contexto educacional, seja proveniente da pandemia Covid
19, seja por mudangas abruptas das politicas de formagdo, como aconteceu em Mato Grosso, que levou ao
desmonte dos CEFAPROSs, considero que defender uma formagdo que leve o professor ao desenvolvimento
profissional e, consequentemente, promova uma educagdo igualitdria e libertadora, é mais que necessdrio.
Freire (2005), em Pedagogia do Oprimido, defende a ideia de que, somente por meio da Educagdo, os seres

humanos podem ser transformados. Acredito na concep¢do do autor, e pontuo que enquanto educadores,
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devemos primar por uma formagdo critica e reflexiva, que permita ao educador ndo aceitar como eficaz
um modelo de ensino que é capaz de separar as classes sociais e impor um modelo iinico de curriculo escolar.

Ao tomar esse iiltimo quesito, me inquieta conceber que, no caso da Geografia, as perdas sdo
imensurdveis, tendo em vista que, mediante a implementagdo da nova reforma do ensino médio, a carga
hordria de algumas das dreas de conhecimento, como no caso da disciplina de Geografia, foram reduzidas
e os objetos do conhecimento foram institucionalizados, visando atender a proposta neoliberal que prega
visivelmente a obtengdo de resultados. Nota-se que, no atual contexto escolar, esse modelo de curriculo
nega a geografia critica e tira a autonomia das escolas, ao estabelecer uma proposta de ensino
padronizada, que impede a dialogicidade e desconsidera as particularidades e singularidades existentes,
num pais tdo diverso regionalmente, culturalmente, como o Brasil. Isso que vem acontecendo com a
Geografia, muito me entristece, e percebi que esse novo formato incomoda vocés também.

Nao pretendo aqui fugir do contexto da pesquisa, mas sim, chamar a aten¢do para a realidade que
estamos vivenciando. Realidade essa que escancara a situagdo de desigualdade social existente em nossas
escolas, enquanto alguns alunos(as) tinham acesso as aulas on-line, a grande maioria ndo tinha sequer um
smartfone, muitos nem aparelho celular tinham em seus lares. A instauragdo do ensino remoto trouxe d
tona, do que jd era perceptivel, isto é, a precariedade do ensino publico de nosso pais e a necessidade de
rever a prdtica pedagdgica escolar. Dessa forma, compreendo que, investir na_formagdo continuada no
caso, no contexto pandémico (foco desta pesquisa), por meio de incentivo e preparacdo dos professores
para uso das metodologias digitais, ndo foi suficiente, principalmente por ndo se ter as ferramentas
exigidas (professores e alunos) para sua aplicacdo e nem mesmo apoio aos profissionais da educagdo que
passaram a lidar com o mundo digital, muitas vezes, desconhecidos por eles. E como essas queixas sdo
fortes nos relatos trazidos por vocés.

Cabe aqui mencionar o relato da professora Valdirene que, estando exercendo a fungdo de
coordenadora, expoe sobre as dificuldades vivenciadas principalmente nesse contexto pandémico. Fica
evidente que o que a_faz se sentir fragilizada e insequra ndo é ter que lidar com as questoes burocrdticas
como: a organiza¢do do material diddtico, leituras de documentos, mas sim ter que lidar com as
necessidades dos professores. Percebo claramente, com base em sua narrativa, que a Formagdo
Continuada on-line, ofertada pela Seduc, centrou em preparar o professor, mas faltou suporte pedagégico
para os coordenadores(as) subsidiar os docentes.

Em meio ds narrativas apresentadas, notei que uma das maiores insatisfages nesse contexto da
pandemia foi a dificuldade em ndo conseguir, por meio do ensino remoto, fazer com que todos os alunos
participassem das aulas on-line, seja porque ndo tinham acesso a internet, seja até mesmo por falta de

interesse deles. Como senti na pele essas problemdticas! O cendrio imposto expos uma complexidade de
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desafios, pois nem todos os professores se sentiam confortdveis em ter que lidar com esse novo modelo de
ensino, que exigiu que as aulas sincronas e assincronas acontecessem normalmente. Sobre esse contexto,
Novoa (2022, p. 25) destaca que, “o que era tido como impossivel, transformou-se em poucos dias:
diferentes espagos de aprendizagem, sobretudo em casa; diferentes hordrios de estudo e de trabalho;
diferentes métodos pedagégicos, sobretudo por meio do ensino remoto: diferentes procedimentos de
avaliagdo, etc”. Confesso a vocés, foram dias de extrema exaustdo e muito aprendizado!

A pandemia nos isolou e distanciou das demais pessoas, porém, ela viabilizou repensar nossas
atitudes, principalmente nossas prdticas metodoldgicas. Ter que lidar com o “novo normal” exigiu de
todos, especialmente de nds professores (as), muita “paciéncia” como bem revela Ana Paula em sua fala
durante a Roda de Conversa. Concordo com vocé, cara professora! Afinal ndo foi nada facil lidar com as
questdes burocrdticas de construgdo de portfolio e ainda ter que buscar meios para atender as discrepdancias
de acesso e acompanhamento ds aulas por parte dos estudantes. Em seu relato, professor Wesley, vocé
evidencia muito bem a disparidade de acesso as aulas on-line, quando expde a situagdo de dificuldade
enfrentada por seus alunos(as) que ndo possuiam os recursos necessirios para o acompanhamento das
aulas on-line. Essa situagdo é nitida em escolas localizadas principalmente no contexto geogrdfico de
periferia em que vocé atua, ndo é mesmo? Ndo quero dizer que em outros contextos isso ndo é visivel,
apenas enfatizo que espagos semelhantes a sua realidade, a desigualdade social é muito maior.

Cabe aqui, pontuar que o cendrio imposto, trouxe d tona uma série de problemas sociais,
provenientes da md administragdo das politicas piblicas por parte de governos que visam atender aos
interesses de grupos autoritdrios que defendem politicas cada vez mais neoliberais. Considero importante
pontuar que, enquanto docentes, ndo devemos aceitar as mudancas e reformulacées no dmbito
educacional, como algo normal, precisamos ser coparticipe do processo formativo. Para tanto, avalio que,
principalmente as agdes formativas de professores, precisam ser voltadas para suas necessidades
pedagdgicas, estruturais e ir ao encontro da realidade vivenciada no contexto escolar em que atua. E como
eu vejo esse movimento em cada Carta Pedagdgica que trocamos.

Imbernon (2010, p. 110), ao se referir a_formacdo de professores, esclarece que estas, por sua vez,
devem “favorecer o desenvolvimento da autoestima docente, individual e coletiva”. Nesse mesmo prisma,
Novoa (2019, p. 207) enfatiza que a formagdo de professores “é um espago central na defesa da escola
publica e da profissdo docente. Ndo pode haver boa formagdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida, pois a participacdo da profissdo é imprescindivel numa formagdo profissional”.
Ambos os autores defendem a formagdo como elemento central para o desenvolvimento do fazer docente.
Assim, compreendo que investir na formagdo de professores ndo significa promover momentos formativos,

mas fornecer subsidios para que estas deem sustentagdo ao trabalho dos educadores.
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Com relagdo ao modelo de Formagdo Continuada on-line ofertada pela Seduc-MT, concordo com
vocés, quando afirmam que ela se apresentou de forma padronizada, fragmentada. Reitero que as
formagdes ofertadas, principalmente no decorrer dos anos de 2020 e 2021, foram implantadas meio que
ds pressas, a intengdo consistiu em preparar os docentes para atuar em meio ao ensino remoto, por meio
de teorias que nos foi apresentada. Com isso, tivemos que aprender, na prdtica, em meio aos erros e acertos.
Como vocé bem relatou Wesley, a interagdo e a socializagcdo com os demais colegas de profissdo foram
primordiais para o desenvolver de nossas praticas, principalmente em meio a esse momento tdo complicado
que tivemos que vivenciar. Considero isso, como um fator positivo, pois esses momentos nos permitiram
saber que ndo estdvamos sozinhos.

Apesar de entender que o cendrio pandémico exigiu de todos certas limitagdes e com isso as
formagdes passaram a ser centradas no modelo virtual, ndo devemos considerar como sendo o _formato
ideal, pois assim como pontuam os participantes desta pesquisa, destaco a importdncia da formagdo
continuada ser centrada na escola, possibilitar momentos para trocas de experiéncias, aquisicdo de novos
conhecimentos, ser centrada em temas especificos e ndo genéricos, além disso se ater a atender todas as
dreas do conhecimentos e ndo somente dreas como a de Lingua Portuguesa e Matemdtica. Novoa (2022,
p. 68) ajuda na compreensdo de que “a_formagdo continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que
venha de fora, sobretudo o apoio dos universitdrios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da escola que
ela se define, se enriquece e, assim, pode cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos
professores”.

Assim, a fim de fazer com que a formagdo continuada em Mato Grosso se torne mais atraente e
interessante, julgo necessdrio que esta parta sempre dos anseios e necessidades formativas dos professores.
Reafirmo que deveriam surgir de debates e contextos vivenciados pelos docentes, que realmente atenda o
proposito pedagdgico escolar e jamais forneca temas prontos e com finalidades pré-estabelecidas, ligadas
a metas capitalistas. Somente dessa maneira, as agdes formativas seriam produtivas e, por sinal, teriam
mais resultados satisfatorios. Vocés concordam comigo?

Por isso, reforco aqui a importdncia de valorizarmos momentos de debates e reflexoes que
contribuam para a socializagdo de saberes, trocas de experiéncias diddticas e, principalmente, que viabilize
mecanismos de resisténcia as prdticas neoliberalistas que descaracterizam o papel da escola e a fun¢do dos
docentes, em especial, da drea de Geografia.

Espero que os didlogos trocados tenham servido para dar visibilidade ao professor (a) de Geografia,
além de suscitar em cada um(a) a necessidade da constante dialogicidade acerca do contexto no qual
estamos/ estaremos imersos. Assim, com a certeza de que estes continuardo a acontecer, me cfespego

desejando um até logo.
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Marisa, Valdirene, Adrya, Ana Paula e Wesley, um amoroso e fraterno abrago a cada um(a)!!!
Tagiana M* da S. Bandeira

Todo percurso da investigacdo, especialmente esses trés eixos de analises, me permitem
rememorar tudo que vivenciei durante o periodo destinado ao desenvolvimento desta pesquisa.
Por atuar como professora de Geografia, por varias vezes, questionei-me sobre o real
significado de ser professor. O que afinal era preciso para nos tornarmos um bom educador?
Esses questionamentos permearam, por muito tempo, 0s meus pensamentos e, somente depois
de varios estudos, passei a compreender que ndo saimos prontos das universidades e que nao
existe um ponto final na constituigdo do ser professor. Afinal, necessitamos continuamente estar
em processo de reinvengdo, principalmente diante do cenario atual, em que as praticas
neoliberais se encontram cada vez mais enaltecidas, e a educagédo é imposta de forma arbitraria,
visando atender aos interesses do capital.

Diante de todo esse contexto, busquei desenvolver esta pesquisa intitulada: Formagéo
Continuada de Professores que ensinam Geografia no municipio de Campo Verde/MT:
Narrativas em Cartas Pedagdgicas, cuja problematica foi elucidar se a formacao continuada
ofertada pela Seduc/MT aos professores que ensinam Geografia nos anos finais do Ensino
Fundamental e Médio no municipio de Campo Verde-MT, tem colaborado para o exercicio de
sua pratica docente, especialmente no contexto da pandemia?

O objetivo principal foi analisar os desdobramentos da formacéo continuada na préatica
docente dos professores de Geografia, em especial, no contexto da pandemia, com a oferta da
“Formagdo Continuada on-line”. A analise dos eixos perpassou pelos seguintes objetivos
especificos: 1. ldentificar e apresentar as percep¢des dos professores(as) sobre a formacéo
continuada que foi vivenciada ao longo de sua trajetoria enquanto docente da rede estadual de
Mato Grosso; 2. Analisar e narrar como o0s professores(as) relacionam a formacéo continuada
com sua pratica docente e 3. ldentificar e enunciar as dificuldades e as aprendizagens
incorporadas pelos professores(as) de Geografia, diante do inusitado que Ihes impde assumir o
ensino remoto.

Desse modo, ressalto que essa pesquisa se desenvolveu em meio ao cenario pandémico
que se instaurou no mundo todo, quando as escolas tiveram que se adaptar ao novo modelo de
ensino remoto emergencial, e, consequentemente, os professores(as) foram obrigados a se
adaptar as mudancas repentinas, como os dados coletados apontaram.

Posto isso, na primeira fase das analises, identifiquei nos documentos referentes aos

anos de 2018 a 2021 que a Politica de Formagdo Docente no Estado centrou-se na constante
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busca por resultados. Vale ressaltar que, com o cenério pandémico instaurado no ano de 2020,
as mudancas se tornaram ainda mais bruscas, principalmente no contexto estrutural, pois a
formacdo continuada deixou de ser ofertada na escola e passou a ser ministrada via ambiente
virtual, a fim de atender a implementagé&o do ensino remoto e auxiliar os educadores com 0 uso
das metodologias ativas. E nesse contexto que ocorre a mudanca dos CEFAPROSs para a DREs,
0 que leva a implementacdo de pacotes de formacdo padronizados, ocasionando muitas
incertezas aos professores, quanto a essa nova estrutura de formacao continuada.

Para a segunda fase das analises, estruturei as narrativas autobiograficas nos trés eixos
de andlises que acabo de analisar por meio das trocas das Cartas Pedagodgicas e a Roda de
Conversa on-line, em que os dados emergindo apontam as motivacGes variadas quanto a escolha
profissional, os dilemas parecidos enfrentados quanto a relacdo a insercdo na docéncia, e
possuem percepcOes parecidas quanto a influéncia da formacdo continuada em suas praticas
docentes. Os participantes relataram a relevancia da formacéo no ambito pessoal e profissional,
todavia, salientam que, ao longo do processo formativo, por vezes, as acdes formativas se
apresentaram de forma descentralizadas, atendiam alguns temas em especifico, deixando assim
um pouco a desejar no sentido de ir ao encontro da realidade vivenciada pelos docentes.

Com relagdo ao contexto pandémico, os docentes destacaram que esse periodo foi
bastante desafiador em todos os sentidos, principalmente no contexto profissional. Pontuaram
que lidar com mudancas repentinas exigiu muita paciéncia e dedicacdo. Afinal, reinventar
passou a ser a palavra da vez, pois, mesmo com pouca ou henhuma experiéncia com as midias
digitais, foram imersos ao modelo de ensino remoto. Inicialmente, tiveram que usar 0s proprios
recursos, como internet, aparelho de celular, notebook. A casa passou a ser a sala de aula, a
privacidade foi invadida. As dificuldades foram inimeras, principalmente por ndo conseguirem
fazer com que todos os alunos(as) tivessem acesso as aulas on-line.

Em suas narrativas autobiograficas, os participantes revelaram que, apesar de tantas
dificuldades, conseguiram executar sua funcdo dignamente, pois, enquanto muitos criticavam
dizendo que os professores ndo estavam trabalhando, afirmam terem dado o melhor de si, a fim
de contribuirem com o aprendizado dos(as) alunos(as) que estavam sob suas responsabilidades.
Em suas narrativas, pude perceber que a formacdo continuada on-line foi mais voltada para a
utilizacdo das midias digitais, nos ambientes educacionais, fugindo assim da realidade
apresentada pela maioria das escolas, especialmente do municipio de Campo Verde-MT, em
que a maioria dos alunos(as) ndo tem acesso aos recursos exigidos para a concretizacdo dos

métodos propostos.
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Como exposto nas narrativas autobiograficas dos participantes, a formagdo continuada
ofertada pela Seduc-MT encontra-se fragmentada. Para eles, isso se deve as constantes
reformulages que acabam ndo levando em consideragdo as necessidades formativas dos
professores e da prépria escola, ja que constantemente novas mudancgas sdo instituidas, tendo
como finalidade a busca por resultado, menosprezando as reais necessidades da escola.

Os desdobramentos da pesquisa demostraram o quanto se faz necessario investir na
formacdo continuada, na perspectiva da formacao centrada na escola, a fim de que esta venha
ao encontro das reais necessidades dos docentes e de todos que fazem parte da comunidade
escolar, que vivenciam realidades distintas, tanto quanto a gestao escolar, como localidade onde
encontram-se inseridos.

A pesquisa revelou ainda que a formagéo continuada on-line ofertada pela Seduc-MT,
de certa forma, ndo atendeu aos educadores, em especifico, da area de Geografia, ndo priorizou
0 que realmente era necessario para o ensino remoto emergencial, no caso, a area de Geografia.
Porém, proporcionou momentos de rico aprendizado, principalmente a interacdo virtual, em
que, por meios dos didlogos estabelecidos, os docentes tiveram a oportunidade de socializar
experiéncias vivenciadas na pratica, bem como aprender a partir do que foi compartilhado pelos
Seus pares.

Aproveito para enfatizar que a formacao continuada deve ser centrada nas pretensées
dos professores, portanto, esta deve viabilizar meios para que os professores, tanto em conjunto
quanto por areas de conhecimento, possam compartilhar conhecimentos; aprofundar leituras;
debater sobre seus anseios, medos e suas expectativas; narrar sobre suas vivéncias e se projetar
a outras possibilidades de autoformacao.

Ressalto que, o ambiente escolar é um local dindmico, no qual vidas estdo sendo
transformadas e conhecimentos estdo sendo ampliados e alicercados. Portanto, justifico a
necessidade de valorizar o que a escola tem a oferecer e, assim, formular propostas que
busquem promover o desenvolvimento do individuo em formacao. Para tanto, € indispensavel
que a formacdo continuada seja centrada nos saberes e valores oriundos da acdo educativa.

Para finalizar a pesquisa, e ndo a discussao desta temética, deixo uma carta para que

possa ser lida por todos aqueles e aquelas que entrardo em contato com essa investigacao.



121

7 CONSIDERACOES FINAIS: AS CARTAS PEDAGOGICAS COMO
POSSIBILIDADE DE FORMACAO

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele.

(Freire, 1996)

Campo Verde, maio de 2022

Estimadas leitoras e leitores,

Confesso que ao chegar a reta final dessa minha escrita, ndo tinha a inten¢do de termind-la em
forma de uma Carta Pedagdgica. Porém, depois de ouvir algumas sugestoes, conclui que ndo poderia
escrever essas consideragdes finais em outro formato que ndo fosse de uma carta.

Pois bem, consciente do meu inacabamento, tomo a liberdade de dizer-lhes, que, ao analisar os
desdobramentos da formagdo continuada na prdtica docente dos professores de Geografia, no contexto da
pandemia, com a oferta da “Formagdo Continuada on-line”, pude, por meio das narrativas
autobiogrdficas, me aproximar dos participantes e experenciar momentos de extrema significincia para
minha formagdo profissional. Compreendi que é por meio da inter-relagdo que construimos com os outros
e com 0 meio que 10s autoformamos.

Enfatizo que a op¢do pelo uso das narrativas autobiogrdficas como recurso metodoldgico muito
contribuiu no processo de novas aprendizagens. Ao dialogar com os professores, utilizando as Cartas
Pedagdgicas como um dos instrumentos de pesquisa, pude interagir, ouvir e também me posicionar. Ao me
colocar no lugar de pesquisadora e participante da pesquisa, tive a oportunidade de ndo somente tomar
conhecimento acerca do contexto tedrico abordado, mas conhecer as experiéncias dos outros e, ao mesmo
tempo, narrar sobre as minhas.

Como bem pontua Passeggi (2016), as narrativas constituem verdadeiros processos de descoberta
e reinvengdo de si. Mediante a fala da autora, ressalto que, ao escrever sobre minha narrativa
autobiogrdfica, tive a oportunidade de revisitar meu passado e me redescobrir como educadora que sou, e
que tem a plena convicgdo de que ainda tem muito a aprender mesmo diante de tantos desafios.

Reitero, nesta pesquisa, que estamos vivenciando momentos tensos, em que as reformas
educacionais estdo sendo implantadas, sucumbindo os direitos da grande parte da populacdo e
contribuindo ainda mais para o distanciamento de uma educagdo igualitdria e para todos. Destaco,
portanto, que o esforco para promover a difusdo do conhecimento deve ser continuo, a comegar por nos

permitirmos interagir e apreender com o outro.
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Nessa direcdo, Imbernén (2009) nos chama a aten¢do para a importdncia do processo
colaborativo, tendo em vista que este nos ajudard a resolver muitos dos problemas que permeiam nossa
prdtica e nos possibilita criar mecanismos de defesa, contra-propostas educativas que fogem da realidade
vivenciada pela maioria dos educadores.

Devo dizer-lhes que, ao longo das minhas experiéncias enquanto professora, sempre refleti sobre
a contribuigdo da formagdo continuada na minha pratica docente. Instigada pelas leituras e pelos debates
promovidos nas formagées, passei a ter um olhar mais voltado para esse contexto, a fim de compreender
por que, muitas das vezes, minhas necessidades educativas ndo eram atendidas, apesar de sempre me
esfor¢ar para fazer o meu melhor.

Foi entdo que, a partir de diversas leituras realizadas, passei a refletir sobre a relevincia de
investirmos continuamente no processo colaborativo, principalmente no ambiente escolar, a fim de
possibilitar o desenvolvimento profissional docente. Posso afirmar que, durante este percurso formativo,
compreendi que no ato de narrar, podemos ndo somente ressignificar nossas trajetorias, mas cultivar novas
aprendizagens e descobertas que nos possibilita enxergar com outro olhar a prdtica educativa.

Ao chegar na reta final desta pesquisa, pontuo que a formagdo continuada, tanto na minha
concepgdo como na dos participantes da pesquisa é de extrema importdncia para o processo formativo do
professor(a). Além do mais, deve ser constituida numa constante. Porém, cabe enfatizar, que o modelo de
formagdo continuada ofertado nesses dois iiltimos anos de Pandemia da Covid-19, seguiu um padrdo
instituido para atender ao ensino remoto, este que, por sinal, se apresentou de forma abrupta e mostrou
escancaradamente a triste realidade da desigualdade social em nosso pais, especificamente no ambiente
educativo.

& vdlido ressaltar que a situacdo pandémica abalou de modo considerdvel o método de ensino, foi
preciso repensar nossas prdticas e buscar meios alternativos para subsidiar os nossos alunos. De modo
geral, a sociedade foi duramente atingida. Além das muitas perdas de amigos, familiares e desconhecido.
O sistema educacional brasileiro sofreu vdrias reformulagées, a exemplo disso temos a implementagdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as reformulagdes nas propostas dos cursos de graduagdo, como
0 caso da Pedagogia e da Geografia. Ndo posso deixar de mencionar, o desmonte aqui no nosso estado dos
Centros de Formagdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bdsica (CEFAPROS), para a
instauragdo das Diretorias Regionais de Educagdo (DRE). Quantas mudangas ndo é mesmo? Fico a me
indagar de que forma podemos fazer um bom aproveitamento delas. Seria isso possivel?

Fico preocupada com o rumo da educagdo em nosso pais, isso devido a forma como as propostas

educacionais estdo sendo impostas e os nossos direitos, usurpados. A cada dia, percebo que a escola perde



123

sua autonomia e nds professores somos sobrecarregados de compromissos que fogem de nossa realidade.
Muitas mudangas estdo sendo impostas, mesmo antes de nos consultar. Ah! Quantos retrocessos!

Diante desse contexto, concordo com a afirmagdo de Novoa (2022, p. 68), ao pontuar que a
formagdo complementar “ndo pode ser confundida com a formagdo continuada que deve ter lugar na escola
com a participagdo das “comunidades profissionais docentes” (grifos do autor)”, porém pergunto a vocés:
como desenvolver uma formagdo continuada nas escolas que possa atender a todas as necessidades dos
professores, quando o orientativo, jd direciona como esta deve ser organizada e com as temdticas
formativas preestabelecidas?

Compreendo que aceitar o que chega pronto é algo inadmissivel. Portanto, mudar essa
configuragdo requer dos professores uma mobiliza¢do que parta da criticidade e da dialogicidade sobre a
sua propria atuagdo docente e o trabalho coletivo. Afinal, ndo devemos concordar com o que estd sendo
imposto, mas sim buscar alternativas para contrapor e adequar a realidade experienciada. E isso s6 é
possivel quando nos envolvemos diretamente com determinada causa e nos dispomos a ler, refletir e
questionar, principalmente em conjunto com 0s outros.

Como educador(as) que somos, compreendo que jamais devemos deixar de sonhar e esperangar!
Pois, acima das imposicdes e a constante desvalorizagdo profissional estdo os nossos anseios e aspiragées
por uma educacdo que possa ter o viés da transformagdo social. Sei que isso pode ser até dificil, mas
acredito ndo ser impossivel.

Na certeza de que sonhos podem ser concretizados e desejos realizados, finalizo esta escrita,
defendendo o direito de uma politica de formacdo que atenda o desenvolvimento profissional do educador.
Desejo que tal formagdo seja pensada no viés emancipatorio, prevendo uma educagdo verdadeiramente
igualitdria e libertadora.

Espero que essa dissertacdo possa inspirar outros pesquisadores a problematizarem o contexto
formativo, pois precisamos de repostas ds seguintes questdes: Como a formagdo continuada serd
estruturada a partir do ano de 2022? Os encontros formativos e coletivos na escola deixardo de existir?
A formagdo continuada ird levar em consideragdo a realidade do professor(a)?

Deixo como sugestdo, o uso das Cartas Pedagdgicas como recurso para auxiliar a construgdo de
novas narrativas que respondam essas e tantas outras questoes de pesquisa!

Sigamos juntos, na certeza de dias melhores...

Atenciosamente,

Tagiana M* da S. Bandeira
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre Esclarecido

N

UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANASE oo SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome da Pesquisa: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE
ENSINAM GEOGRAFIA EM TRES ESCOLAS PUBLICA DE CAMPO VERDE-MT:
EM CARTAS PEDAGOGICAS

Equipe: Tagiana Maria da Silva Bandeira/ Rosana Maria Martins

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM GEOGRAFIA EM TRES
ESCOLAS PUBLICA DE CAMPO VERDE-MT: EM CARTAS PEDAGOGICAS”, a ser
desenvolvida pela mestranda Tagiana Maria da Silva Bandeira, portadora do CPF 845.539.362-
91, RG 2320057-0 SSP/MT, telefone (66) 9 9964-9887, e e-mail tagi27@hotmail.com,
regularmente matriculada no Mestrado em Educacdo, do Programa de P0s- Graduacdo em
Educacdo (PPGEdu), Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais/ Universidade Federal de
Rondondpolis, area de concentracdo Educagdo, Cultura e Processos Formativos, linha de
pesquisa Formacdo de Professores e Politicas Publicas Educacionais, e-mail
ppgedu.ufmt@hotmail.com, telefone (66) 3410-4035, sob orientacdo da Professora Doutora,
Rosana Maria Martins, que podera ser contatada pelo telefone (66) 99984-2677 ou e-mail
rosanamariamartins13@ gmail.com.

A presente pesquisa ancora-se na abordagem qualitativa de (PRODANOQOV; FREITAS,
2013; e BOGDAN; BIKLEN, 1994), e tem como objetivo geral: Analisar os desdobramentos da
formacdo continuada na préatica docente dos professores de Geografia, em especial no contexto
da pandemia, a fim de avaliar e refletir sobre o processo formativo implantado pela Seduc/MT e
de seu envolvimento, além de problematizar sobre 0s anseios e as aprendizagens dos envolvidos

na pesquisa.
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Os participantes da pesquisa serdo cinco professores de Geografia, que atuam no ensino
Fundamental e Médio, em trés das seis escolas da rede estadual do municipio de

Campo Verde/MT. A pesquisa sera realizada, via plataforma digital, por meio de trocas
de e-mail e rodas de conversas online.

No contexto da nossa pesquisa, as cartas pedagogicas serdo utilizadas como ferramentas
de coleta de dados. Assim, sua participacao consistird em produzir registros (escritos dos relatos
de experiéncia) e interacdo nas rodas de conversa, por meio de plataformas digitais, que sera
gravado e depois transcrito, se assim o permitir. Em funcéo disto, é importante esclarecer que
todos esses registros serdo divulgados apenas no contexto da pesquisa €, mesmo assim,
mediante o0 consentimento prévio dos envolvidos. E por ocasido da publicacdo dos resultados,
seu nome sera mantido em sigilo absoluto, e os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacdo. VVocé receberd um numero de identificacdo e seu nome sera
trocado por um ficticio (um nome inventado, que vocé mesmo podera inventar/sugerir para a
pesquisadora).

O tema das cartas pedagogicas foram os relatos de suas experiéncias vivenciadas durante
0 processo formativo e no contexto de seu percurso diario, no periodo do ensino remoto,
relacionado aos seus anseios, suas aprendizagens e dificuldades. Pretendemos por meio das
cartas pedagogicas que serdo socializadas por e-mail, interagir com os participantes. Com
relacdo as rodas de conversas online, estas serdo agendadas previamente com os participantes.
A priori, estdo previstos quatro momentos para dialogarmos e refletirmos sobre as narrativas,
isto é, as vivéncias e experiéncias em um novo modelo de formacao e de pratica docente. Cada
encontro sera definido com data e hora a ser acordado entre os participantes.

A organizacao, sistematizacdo e analise dos dados sera realizada a partir da abordagem
qualitativa. Essa andlise partira de um processo de interpretacdo dos dados coletados, durante
todo o periodo de investigacdo. Segundo Alves (1991, p. 60), “esse é um processo complexo,
ndo linear, que implica um trabalho de reducdo, organizacdo e interpretacdo dos dados, e que
se inicia ja na fase exploratoria [...]".

Esta pesquisa gera possibilidades minimas de riscos como: a invasdo de privacidade,
constrangimento, interferéncia na vida e na rotina dos participantes, durante a producdo da
escrita de suas experiéncias e da participacdo das rodas de conversa. A fim de reduzir os riscos,
utilizaremos medidas protetivas, como garantia da preservacdo dos nomes dos participantes,
garantia do acesso aos resultados individuais e coletivos da pesquisa. Para minimizarmos

desconfortos, pretende-se criar um mecanismo de interagdo entre pesquisador e participante, no
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desejo de que se sintam confiantes e com liberdade para responder aos instrumentos de pesquisa,
assegurando a espontaneidade,

confidencialidade e a privacidade dos envolvidos. Desse modo, iremos solicitar
expressamente a autorizagdo para divulgar todos os materiais coletados, e caso seja negado,
sera respeitado a vontade dos participantes.

A pesquisa permitird a vocé e aos demais participantes muitos beneficios, como avaliar e
refletir sobre o processo formativo implantado pela SEDUC/MT e de seu envolvimento, além
de problematizar sobre os anseios e as aprendizagens dos professores participantes. Sera
também um momento para analises dessas propostas formativas implantadas na rede estadual
de educacdo, com intuito de levantar como se tem pensado a formacgdo em tempos tao adversos.
Ademais, a pesquisa possibilitara aos participantes relatarem suas inquietacdes, angustias e
expectativas, quanto a sua atuacao docente diante do contexto de ensino remoto, 0 que muito
pode contribui para que seja pensado outras formas de se pensar 0 Processo ensino
aprendizagem.

As pesquisadoras estardo a sua disposicao para quaisquer esclarecimentos que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa e nos canais de comunicacdo mencionados neste
documento.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o e-mail das pesquisadoras,
podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo a qualquer momento, tanto com
elas quanto com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Hospital Universitério
Julio Miller da UFMT Rua Luis Philippe Pereira Leite S/N, Bairro Alvorada. Cuiaba - Mato
Grosso CEP 78048 — 902. Tel: (65) 3615-7254. e-mail: cephujm@ufmt.br.

Atenciosamente,

Tagiana Maria da Silva Bandeira - fone (66) 9 9964-9887
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N0, et B O e o , declaro que entendi a
metodologia, os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e que a
pesquisadora responsavel me certificou de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos do Hospital Universitario Julio Miller da UFMT Rua Luis
Philippe Pereira Leite S/N, Bairro Alvorada. Cuiaba - Mato Grosso CEP 78048 — 902. Tel: (65)
3615-7254. e-mail: cephujm@ufmt.br.

Em caso de dlvidas, o participante pode a qualquer momento esclarecé-las com as
pesquisadoras, bem como com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Mato
Grosso, através dos contatos acima mencionados.

Assim, DECLARO o meu consentimento em participar da pesquisa e, em caso de
divulgacédo dos dados obtidos, AUTORIZO a publicacdo para fins cientificos (divulgacdo em

eventos e publicagdes).

Campo Verde, _ de 20

Assinatura do/a participante Assinatura da pesquisadora



140

APENDICE B — Carta de Anuéncia

SEDUC GOVERNO DE
s B MATO

GROSSO

Campo Verde, 10 de setembro de 2020
CARTA DE ANUENCIA PARA PESQUISA EM CAMPO

Eu, AwMMoqv 2v~m,e_ KAL 4 , assessora
pedagdgica da rede estadual de educagao dla Campo Verde -MT, declaro ter ciéncia
e autorizo a realizagdo da pesquisa “FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES QUE ENSINAM GEOGRAFIA EM TRES ESCOLAS PUBLICA DE
CAMPO VERDE-MT: EM CARTAS PEDAGOGICAS”, a ser desenvolvida pela
mestranda Tagiana Maria da Silva Bandeira, regularmente matriculada no Mestrado

em Educagdo, do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagao (PPGEdu), Instituto
de Ciéncias Humanas e Sociais, da Universidade Federal de Rondonopolis, area de
concentragdo Educagédo, Cultura e Processos Formativos, linha de pesquisa
Formacéao de Professores e Politicas Educacionais, sob a orientagcdo da Professora
Doutora Rosana Maria Martins.

Fui informado pela responsavel sobre os objetivos e os procedimentos
metodologicos que serdo adotados para coleta dos dados, portanto, sou favoravel a
realizagdo de: andlise documental, producdo de cartas pedagogicas e rodas de

conversas online.

Atenciosamente,

Cox Ao Kaoopul

Assessora Pedagogica

faagd 0dE
A\uessora Podagég
Portaria N.° 795/2018
B0 8431387-0 SSP/PR
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APENDICE C - Autorizago para realizacio da pesquisa

2

UNIVERSIDADE FEDERAL  DF RONDONOPOLIS

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS F SOCIAIS
PROGRAMA DI POS GRADUACAO M FDUCAGCAO

Campo Verde, 10 de setembro de 2020

A
Assessoria Pedagogica
Campo Verde- MT

Assunto: Solicitagéo de autorizagéo para realizagido de pesquisa

Prezados senhores,

Eu, Tagiana Maria da Silva Bandeira, portadora do CPF
845.539.362-91, RG 2320057-0 SSP/MT, telefone (66) 9 9964-9887, e email
tagi27 @hotmail.com, regularmente matriculada no Mestrado em Educacgao, do
Programa de Pés- Graduagdo em Educagao (PPGEdu), Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais/Universidade Federal de Rondondpolis, area de
concentragao Educagéo, Cultura e Processos Formativos, linha de pesquisa
Formagao de Professores e Politicas Publicas Educacionais, e-mail
ppgedu.ufmt@hotmail.com, telefone (66) 34104035, dirijo-me a V.S* A fim de
solicitar autorizagdo para a realizagdo da pesquisa FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM GEOGRAFIA EM TRES
ESCOLAS PUBLICA DE CAMPO VERDE-MT: EM CARTAS PEDAGOGICAS,
sob orientagao da Professora Doutora, Rosana Maria Martins, que podera ser
contatada pelo telefone (66) 99984-2677 ou e-mail
rosanamariamartins13@gmail.com.

O objetivo geral da pesquisa sera analisar os desdobramentos da
formagéo continuada na pratica docente dos professores de Geografia, em
especial no contexto da pandemia , a fim de avaliar e refletir sobre o
processo formativo implantado pela Seduc/MT e de seu envolvimentos , além
de problematizar sobre os anseios e as aprendizagens dos envolvidos na
pesquisa . A coleta de dados, ocorrera por meio de registros de cartas
pedagogicas e rodas de conversas, via plataforma digital, onde
pretendemos interagir com os participantes.

{
,y—v
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N

UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Os participantes da pesquisa serdo os professores de Geografia, que
atuam no ensino Fundamental e Médio, em trés das seis escolas da rede
estadual do municipio de Campo Verde/MT, estas escolas, foram escolhidas
de forma aleatéria, devido se encaixavam no critério de localizagao que
atribuimos como: escola do campo, escola do centro da cidade e escola da
periferia. Os participantes somente serao considerados aptos participar apds
a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram estabelecidos como
procedimentos metodologicos de investigagdo a pesquisa qualitativa,
privilegiando a abordagem colaborativa, como método de pesquisa sera
utilizado as narrativas (auto) biograficas, tendo como instrumento para coleta
de dados, a analise documental, o uso das cartas pedagégicas e a as rodas
de conversas online.

Esclarego que todos os registros realizados no decorrer do estudo

serao utilizados somente para fins académico-cientificos.

Atenciosamente,

]

coiome. INaricn | Ao Siibsoy Drnnclicion

J /
Tagiana Maria da Silva Bandeira

Mestranda

C o oy :2\_\~ ,.),e,”

Aparecida Rangel José
Assessora Pedagoégica

Assessora Pedagdgica
Portaria N.° 795/2018
PRG 5431387-0 SSPIPR




143

APENDICE D - Carta Convite

Campo Verde, janeiro de 2021.
Saudagées, Querido(a) professor(a)....

Espero poder encontrd-lo(ld) bem...

I'magino que vocé tenha ficado surpreso(a) ao receber uma carta convite. Afinal, com a correria
didria, receber uma carta parece algo nada convencional, ndo é? Ainda mais, em tempos em que as pessoas
POUCO OUSAM parar para escrever.

Sendo estd a primeira carta que remeto a vocé, inicio desejando um ano repleto de muita satide,
afetos e momentos alegres de muito aprendizado.

Set que diante da conjuntura atual, muito se tem exigido quanto a atengdo e cuidados pessoais e
com o outro. Principalmente no sentido de nos resqguardarmos e tomarmos todos os cuidados necessdrios
para a preservagdo da nossa saide. Estamos enfrentando tempos dificeis, principalmente no contexto
educacional, onde mudangas estdo sendo impostas, ampliando a desvalorizagdo do profissional de
educacdo.

Muitas sdo as informagoes e cobrangas dos vdrios orgdos institucionais. Tudo isso, agregado aos
fatores emocionas, tem feito muitos sentirem-se pequenos diante de tamanha situagdo. Saiba, porém, que
também vivencio dessas angiistias e ansiedades.

Saiba que no decorrer dos meus dez anos de atuagdo como professora, muitas vezes me perguntei:
qual o verdadeiro sentido de ensinar? Como ensinar da _forma correta? Existe uma forma correta para
ensinar?

Essas indagagoes me _fazem refletir sobre minha escolha pela profissdo. Pois, quando optei por
fazer o magistério, que depois passou a ser exigido formagdo superior, jd sabia que essa talvez ndo seria
uma tarefa fdcil, porém gratificante.

Quando entdo optei pelo curso de licenciatura, em Geografia, novas possibilidades de
aprendizagens me fizeram enxergar outros horizontes e suscitou, em mim, a vontade de descobrir novas
formas de compreender e enxergar o mundo que nos rodeia.

Eu estava ansiosa para podet, de certa forma, fazer com que meus alunos pudessem desfrutar
dessas novas possibilidades, juntamente comigo. Porém, ao adentrar na sala de aula e ter que lidar com o
novo, emergiram muitas frustagoes e aprendizados que, de certa forma, contribuiram e contribuem para a
minha _formagdo profissional. Confesso a vocé que quanto mais o tempo passa, mais me pego a indagar
sobre a complexidade que é o ato de ensinar, serd estd uma inquietacdo somente minha?

Assim, partindo de algumas inquietacoes de interesse pessoal e profissional (nesse momento me
encontro fazendo o Mestrado), optei por “resgatar” as cartas como modelo de correspondéncia e
instrumento metodoldgico, em minha pesquisa de mestrado, pelo fato das mesmas possibilitarem a
interagdo de forma livre e espontdnea.

Sei, que deve estar passando pelo sua cabega, o que que a Tagiana quer com isso? Pois bem, tenho
o prazer de convidar-lhe a integrar o seleto grupo de participantes de minha pesquisa, como importante
colaborador(a), sem o (a) qual a realizacdo dessa pesquisa seria invidvel. Aceita? Estou ansiosa e espero
contar com sua colaboragdo e participagdo. Espero por sua resposta mesmo sinalizando que ndo seja
possivel, neste momento. Mas, tenho a esperan¢a que sua resposta chegard em minhas mdos, tendo em
suas linhas o relato sobre o seu percurso profissional docente e como tem sido suas experiéncias como
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professor(a)de Geografia. Sua colaboragdo serd muito importante, ndo s6 para mim, mas para avangarmos
na compreensdo do processo de ensino-aprendizagem na drea da Geografia.

Com isso, agradeo e fico no aguardo do seu retorno.
Atenciosamente, Professora Tagiana!

Até breve....
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ANEXO 1- Autorizagdo CEP

CEP-HUJM UFMT - HOSPITAL
iumm;\l UNIVERSITARIO JULIO WW

RO OLEER MULLER / UNIVERSIDADE asil
FEDERAL DE MATO GROSSO
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FOBMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM GEOGRAFIA EM
TRES ESCOLAS PUBLICA DE CAMPO VERDE-MT: EM CARTAS PEDAGOGICAS

Pesquisador: TAGIANA MARIA DA SILVA BANDEIRA

Area Temaética:

Verséo: 1

CAAE: 40859320.2.0000.5541

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.466.792

Apresentacdo do Projeto:

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo da Universidade Federal
de Mato Grosso, Campus Universitario de Rondondpolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na Linha de Pesquisa
Formacado de Professores e Politicas Publicas Educacionais e tem como objeto de estudo a formagéao
continuada online, elaborada pela SEDUC-MT, na visdo do professor da disciplina de Geografia.

Objetivo da Pesquisa:
objetivo geral, analisar os desdobramentos da formac&o continuada na pratica docente dos professores de
Geografia, em especial no contexto da pandemia.
objetivos especificos:

Identificar e apresentar as percepc¢des dos professores sobre a proposta de formagao continuada proposta
pela SEDUC/MT.

Analisar como os professores relacionam a formag¢ao continuada com sua pratica docente.

Identificar as dificuldades, as familiaridades e as aprendizagens incorporadas pelos professores de
Geografia, diante do inusitado, que impde assumir 0 ensino remoto.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
riscos: a invaséao de privacidade, constrangimento, interferéncia na vida e na rotina dos

Endereco: Rua Luis Philippe Pereira Leite s/n

Bairro: Alvorada CEP: 78.048-902
UF: MT Municipio: CUIABA
Telefone: (65)3615-7254 E-mail: cephujm@ufmt.br

Pagina 01 de 03
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CEP-HUJM UFMT - HOSPITAL
HOSPITAL UNIVERSITARIO JULIO C2m“im
ilﬁ'?& SHAMO MULLER/UNIVERSIDADE = v ogrosi
FEDERAL DE MATO GROSSO

Continuagéo do Parecer: 4.466.792

participantes, durante a producao da escrita de suas experiéncias e da participagao das rodas de conversa.
beneficios: avaliar e refletir sobre o processo formativo implantado pela SEDUC/MT e de seu envolvimento,
além de problematizar sobre os anseios e as aprendizagens dos professores participantes.

Comentérios e Consideracfes sobre a Pesquisa:
tema interessante, importante pelo momento atual de pandemia. Texto bem escrito, claro e explicativo.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoéria:
apresentou todos o termos e, estdo corretos.

Recomendacgdes:

néo ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Projeto aprovado

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa do HUJM, de acordo com as atribuicbes definidas na Resolugdo CNS
466/2012 e na Norma Operacional N° 001/2013 do CNS, manifesta-se pela aprovac¢ao do projeto depesquisa
na forma proposta.

Ressaltamos as seguintes atribuicdes do pesquisador: Desenvolver o projeto conforme delineado; Elaborar
e apresentar os relatérios parcial (is) e final (como notificagdo); Apresentar dados solicitados pelo CEP ou pela
CONEP a qualquer momento; Manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa; Encaminhar os resultados
da pesquisa para publicagdo, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao pessoal técnico
integrante do projeto, citando o nome do HUJM.

Justificar fundamentadamente, perante o CEP, qualquer modificagéo (emenda) ou interrupgéo do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Endereco: Rua Luis Philippe Pereira Leite s/n

Bairro: Alvorada CEP: 78.048-902
UF: MT Municipio: CUIABA
Telefone:  (65)3615-7254 E-mail: cephujm@ufmt.br

Pagina 02 de 03
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CEP-HUJM

HOSPITAI

. 4

JULIO MULLER

Continuacéo do Parecer: 4.466.792

UNIVERSITARIO

UFMT - HOSPITAL
UNIVERSITARIO JULIO
MULLER / UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO GROSSO

Rerant ™

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P 09/12/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1632410.pdf 16:48:00
TCLE/ Termos de | TCLE.pdf 03/12/2020 | TAGIANA MARIA DA| Aceito
Assentimento / 18:30:33 | SILVA BANDEIRA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | ProjetoBrochuraTagiana.pdf 03/12/2020 [ TAGIANA MARIA DA| Aceito
Brochura 18:23:49 | SILVA BANDEIRA
Investigador
Folha de Rosto FolhaRosto.pdf 17/09/2020 | TAGIANA MARIA DA| Aceito
15:59:53 SILVA BANDEIRA

Outros AutorizacaoRealPesquisa.pdf 16/09/2020 | TAGIANA MARIA DA| Aceito
19:33:55 [ SILVA BANDEIRA

Outros cartadeanuencia.pdf 16/09/2020 | TAGIANA MARIA DA| Aceito
19:29:22 [ SILVA BANDEIRA

Situagéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: Alvorada
UF: MT

Telefone: (65)3615-7254

Rua Luis Philippe Pereira Leite s/n

Municipio:

CUIABA, 15 de Dezembro de 2020

Assinado por:
MARCO ANDREY PEPATO
(Coordenador(a))

CEP: 78.048-902
CUIABA

E-mail: cephujm@ufmt.br

P&gina 03 de 03
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