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RESUMO 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
A pesquisa intitulada “O Formador de Professores Alfabetizadores em Contexto de 
Formação Continuada sob uma Perspectiva Crítico-Reflexiva: desafios na Rede 
Municipal de Ensino de São Luís – MA” insere-se no campo do mestrado profissional 
do Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica da 
Universidade Federal do Maranhão (UFMA). O estudo desenvolve-se a partir da 
seguinte questão problematizadora: quais pressupostos teóricos e práticos podem 
subsidiar o trabalho dos formadores de professores alfabetizadores, a partir de uma 
concepção crítico-reflexiva de formação, no contexto da Rede Municipal de Ensino de 
São Luís – MA? A partir dessa questão, definiu-se como objetivo geral investigar, à luz 
dos pressupostos da concepção crítico-reflexiva de formação, as bases teóricas e 
práticas que subsidiam o trabalho dos formadores de professores alfabetizadores na 
Rede Municipal de Ensino de São Luís – MA, visando à elaboração de um guia 
contendo procedimentos de formação continuada nesse contexto. Como objetivos 
específicos, propõe-se: (i) identificar, a partir do percurso histórico de implementação 
das políticas e programas de formação continuada para professores alfabetizadores, as 
implicações desses processos para a constituição identitária do profissional formador; 
(ii) situar, com base em uma concepção crítico-reflexiva de formação, os pressupostos 
teórico-metodológicos que orientam a atuação dos formadores de professores 
alfabetizadores na Rede Pública Municipal de Ensino de São Luís – MA; e (iii) produzir, 
de forma colaborativa, um guia contendo orientações teórico-metodológicas para a 
atuação dos formadores de professores alfabetizadores, fundamentado em uma 
concepção crítico-reflexiva de formação continuada no contexto da pesquisa. O 
percurso metodológico foi organizado da seguinte forma: quanto à natureza, a pesquisa 
caracteriza-se como uma pesquisa de intervenção em educação; a abordagem é 
qualitativa, e os procedimentos metodológicos fundamentam-se em uma pesquisa do 
tipo colaborativa. A fundamentação teórica baseia-se nos estudos de André (2016) e 
Imbernón (2011), que contribuem para a compreensão dos aspectos relacionados à 
formação continuada de professores e ao papel dos formadores. No que se refere aos 
saberes necessários à atuação dos formadores, recorrem-se às contribuições de Tardif 
(2014), Placco (2006), Vaillant (2003), Ghedin (2006), Pimenta (2006) e Vituriano 
(2007). Essas discussões são articuladas à concepção de formação continuada de 
professores alfabetizadores e à atuação dos formadores nesse contexto. As reflexões 
sobre alfabetização dialogam com estudos produzidos por Mortatti (2019), Smolka 
(2012), Soares (2018), entre outros autores. As considerações elaboradas no 
desenvolvimento desta pesquisa, corroboram com a perspectiva de que a constituição 
da identidade profissional do formador/a de professores/as alfabetizadores/as, no 
âmbito de uma concepção de formação continuada crítico reflexiva, passa 
necessariamente por processos que envolvem, uma sólida formação teórica que 
subsidie de forma consciente a sua atuação. Alinhado a este processo a construção de 
práticas formativas que possam contribuir para a efetivação das formações junto aos 
professores/as alfabetizadores/as apoiadas nessa concepção crítico-reflexiva. É 
necessário que os procedimentos metodológicos de formação se efetivem a partir de 
saberes teórico-práticos materializados por essa perspectiva, considerando que as 
práticas formativas revelam as bases teóricas que sustentam o próprio processo 
formativo. 

 
Palavras-chave: Formador de Professores Alfabetizadores. Formação Continuada de 
Alfabetizadores. Práticas de Formação. 



 

ABSTRACT 
 

The research entitled “The Trainer of Literacy Teachers in a Continuing Education 
Context under a Critical-Reflective Perspective: challenges in the Municipal 
Education Network of São Luís – MA” is situated within the scope of the professional 
master’s degree of the Graduate Program in Management of Basic Education 
Teaching at the Federal University of Maranhão (UFMA). The study is developed 
based on the following guiding research question: what theoretical and practical 
ASSUMPTIONQWQS can support the work of trainers of literacy teachers, grounded in 
a critical-reflective conception of professional development, in the context of the 
Municipal School System of São Luís – MA? Based on this question, the main 
objective was defined as investigating, taking into account the assumptions of the 
critical-reflective conception of professional development, the theoretical and practical 
foundations that support the work of trainers of literacy teachers in the Municipal 
School System of São Luís – MA, with a view to developing a guide containing 
procedures for continuing professional development in this context. The specific 
objectives are: (i) to identify, based on the historical trajectory of the implementation 
of policies and programs for the continuing professional development of literacy 
teachers, the implications of these processes for the constitution of the professional 
identity of the trainer; (ii) to situate, based on a critical-reflective conception of 
professional development, the theoretical-methodological assumptions that guide the 
practice of trainers of literacy teachers in the Municipal Public School System of São 
Luís – MA; and (iii) to collaboratively produce a guide containing theoretical-
methodological guidelines for the work of trainers of literacy teachers, grounded in a 
critical-reflective conception of continuing professional development within the 
context of the research. The methodological design was organized as follows: in 
terms of its nature, the study is characterized as educational intervention research; 
the approach is qualitative, and the methodological procedures are grounded in 
collaborative research. The theoretical framework is based on the studies of André 
(2016) and Imbernón (2011), which contribute to the understanding of issues 
associated with teachers’ continuing professional development and the role of 
trainers. Regarding the knowledge required for trainers’ professional practice, the 
contributions of Tardif (2014), Placco (2006), Vaillant (2003), Ghedin (2006), Pimenta 
(2006), and Vituriano (2007) are drawn upon. These discussions are articulated with 
the conception of continuing professional development of literacy teachers and the 
work of trainers in this context. Reflections on literacy engage in dialogue with studies 
by Mortatti (2019), Smolka (2012), Soares (2018), among other authors. The final 
considerations indicate that, for trainers to construct their professional identity within 
a conception of teachers’ continuing professional development from a critical-
reflective perspective, it is necessary that methodological training procedures be 
grounded in theoretical-practical knowledge aligned with this perspective, considering 
that training practices reveal the theoretical foundations that sustain the formative 
process itself. 
 
Keywords: Literacy Teacher Educator. Continuing Professional Development for 
Literacy Teachers. Training Practices. 
 
 
 
 



 

LISTA DE FIGURAS 
 

Figura 1 – Representação do Modelo da Formação Docente (MEF)................ 52 

Figura 2 – Convergência de Perspectiva teóricas no modelo formativo............ 53 

Figura 3 - Fachada do prédio do Centro Avançado de Apoio ao Educador 

(CAAED).......................................................................................................... 66 

Figura 4 - Fachada do prédio do Centro Avançado de Apoio ao Educador 

(CAAED).......................................................................................................... 67 

Figura 5 – Sala de reunião............................................................................... 67 

Figura 6 – Reunião.......................................................................................... 78  

Figura 7 – 5ª Pauta formativa – Turma 1º ....................................................... 79 

Figura 8 – 6ª Pauta formativa – Turma 1º ....................................................... 80 

Figura 9 – Formação........................................................................................ 80 

Figura 10 – Observação em sala de aula........................................................... 81 

Figura 11 – 7ª Pauta formativa – Turma 1º Ano............................................... 82 

Figura 12 – 8ª Pauta formativa – Turma 2º Ano............................................... 83 

Figura 13– 8ª Pauta formativa......................................................................... 83 

Figura 14 -  9ª Pauta formativa - Turma 2º Ano................................................ 84 

Figura 15- Sugestão de atividade.................................................................... 85 

Figura 16 - Avaliação da 9ª formação Turma 2º Ano..................................... 85 

Figura 17– Encontro com as colaboradoras da pesquisa............................. 91 

Figura 18 – Capa do Produto da Pesquisa.................................................... 93 

Figura 19 – Sumário Produto da Pesquisa..................................................... 94 

Figura 20 – Práticas Formativas reflexivas..................................................... 95 

Figura 21 – Para saber mais .......................................................................... 96 

 

 
 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 



 

LISTA DE QUADROS 

 
Quadro 1 Trabalhos pré-selecionados sobre o Formador de Professores 
Alfabetizadores no período de 2019 a 2023.......................................................... 29 
 
Quadro 2 - Setores Diversos.................................................................................68 
 
Quadro 3 – Formadoras........................................................................................68 
 
Quadro 4 - Processo de construção da pesquisa colaborativa............................73 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

LISTA DE SIGLAS 
 

 

ABP Aprendizagens Baseadas em Problemas 

BNCC Base Nacional Comum Curricular 

CAAED Centro Avançado de Atendimento ao Educador 

EJA Educação de Jovens e Adultos 

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

MEC Ministério da Educação 

NALF Núcleo de Alfabetização 

PNA Política Nacional de Alfabetização 

PNAIC Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa 

PPGEEB Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da 

Educação Básica 

PROFA Programa de Formação de Professores Alfabetizadores 

PSP Professor Suporte Pedagógico 

SD Sequência Didática 

SEMED Secretaria Municipal de Educação de São Luís 



 

SUMÁRIO 
 
 

1. INTRODUÇÃO.......................................................................................................15 
 
2. O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES E A FORMAÇÃO 
CONTINUADA: Pesquisas acadêmicas e políticas públicas como constituintes 
de sua identidade profissional................................................................................27 
 
2.1 A Formação Continuada de Professores Alfabetizadores e suas implicações 
para o profissional formador: o que revela a produção acadêmica na 
area?..........................................................................................................................28 
 

2.2 Programas nacionais de formação continuada de alfabetizadores: história 
e implicações para a atuação dos formadores neste 
contexto...................................................................................................................33 
 
2.3 Identidade do formador de professor e os saberes profissionais da 
docência....................................................................................................................44 
 
3. O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES E A CONCEPÇÃO 
CRÍTICO-REFLEXIVA DE FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES: 
fundamentos e práticas formativas........................................................................50 
 
3.1 Fundamentos de uma formação continuada sob um enfoque crítico-
reflexivo................................................................................................................... 51 
 
3.2 Os formadores de professores alfabetizadores e suas práticas formativas 
sob uma perspectiva crítico-reflexiva....................................................................56 
 
4. A FORMAÇÃO CONTINUADA E O FORMADOR DE PROFESSORES 
ALFABETIZADORES NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SÃO LUÍS – MA: 
reflexões sobre o campo de pesquisa.......................................................................61 
 
4.1 Caracterização do Centro Avançado de Apoio à Educação (CAEED): Ações, 
atribuições e documentos que norteiam o trabalho do Formador de 
Professores Alfabetizadores ................................................................................  61 
 
4.2 Metodologia da Pesquisa................................................................................. 70 
 
4.3 Análise e interpretação dos dados...................................................................87 
 
4.4 Guia de orientações ao formador de professores alfabetizadores sob uma 
prática crítico-reflexiva........................................................................................    92 
 
5 CONSIDERAÇÕES FINAIS..................................................................................  98  
 
REFERÊNCIAS........................................................................................................102 
 
APÊNDICES.............................................................................................................108 



 

APÊNDICE A – ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO NO CENTRO AVANÇADO DE 
APOIO À EDUCAÇÃO (CAAED).......................................................................     109 
 
APÊNDICE B -  ROTEIRO DO QUESTIONÁRIO DOS PARTICIPANTES DA 
PESQUISA..........................................................................................................     110  
 

APÊNDICE C -  MEMORIAL NARRATIVO REALIZADO COM AS FORMADORAS 
COLABORADORAS...........................................................................................     114 
 
APÊNDICE D -  ROTEIRO DAS SESSÕES REFLEXIVAS REALIZADAS COM AS 
FORMADORAS COLABORADORAS................................................................     115 
 
APÊNDICE E - ROTEIRO DAS PAUTAS FORMATIVAS ELABORADAS COM AS 
FORMADORAS COLABORADORAS...................................................................  125 
 
APÊNDICE F - ROTEIRO DO QUESTIONÁRIO DE AVALIAÇÃO FORMATIVA 
ELABORADA COM AS FORMADORAS COLABORADORAS PARA 
PREENCHIMENTO DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES........................ 138  

 

APÊNDICE G - GUIA DE ORIENTAÇÕES DO FORMADOR DE PROFESSORES 
ALFABETIZADORES SOB UMA PRÁTICA CRÍTICA REFLEXIVA.....................  140 
   
ANEXOS................................................................................................................   209 
 

ANEXO A - CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA PESQUISA DE CAMPO  ...    210 

  

ANEXO B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS 
PARTICIPANTES DA PESQUISA (TCLE)..........................................................   211 
 

ANEXO C – TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA USO DAS IMAGENS INTERNAS 
DO CENTRO AVANÇADO DE APOIO À EDUCAÇÃO.......................................  212 
 

ANEXO D – INSTRUMENTO DE OBSERVAÇÃO DE SALA DE AULA UTILIZADO 
PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO DE SÃO LUÍS-SEMED........ 213  
 
 
 
 
 
 
 
 
 



15 
 

 

1. INTRODUÇÃO 

 
O profissional formador de professores possui relevância significativa no contexto 

escolar, uma vez que é o responsável pela circulação e mobilização dos conhecimentos 

teóricos e práticos nos espaços formativos destinados aos docentes. Cabe a esse 

profissional agregar, ampliar e ressignificar tais conhecimentos, contribuindo para a 

construção de uma prática pedagógica de qualidade. 

Nesse sentido, à medida que os saberes do formador de professores ganham 

notoriedade, torna-se fundamental ampliar as discussões acerca da função de quem 

forma o professor no contexto da formação continuada. Para que o espaço formativo se 

constitua como um ambiente dialógico de ação–reflexão–ação, ele deve ser permeado por 

discussões sobre a prática pedagógica, nas quais o saber do professor esteja 

intrinsecamente articulado ao saber do formador. Segundo Vaillant (2003), o formador é 

sinônimo de professor, isto é, embora esses profissionais desempenhem atividades e 

funções distintas, ambos desenvolvem a mesma ação fundamental: o ensino voltado para 

a aprendizagem o formador ensina o professor, e o professor ensina o aluno. 

Diante disso, se faz necessário expandir discussões sobre a própria qualidade da 

formação continuada, pois somente haverá qualidade na escola se a formação, enquanto 

uma das frentes de investimento, também ocorrer de modo qualitativo. Nesse processo, o 

professor deve ter a oportunidade de discutir e refletir sobre as diversas circunstâncias e 

contextos em que se desenvolvem o ensino e a aprendizagem, e ao formador, enquanto 

profissional responsável pela condução desses momentos, cabe promover um ambiente 

propício para que o professor possa expressar ideias bem como elaborar e reelaborar 

conhecimentos. 

Segundo Imbernón (2011), a formação continuada possibilita a reflexão e a 

transformação da prática docente a partir desse movimento reflexivo, tornando o professor 

mais seguro em suas ações, na medida em que favorece a construção de saberes 

contextualizados, críticos e articulados às demandas reais do cotidiano escolar. Sendo 

assim,  

a formação terá como base uma reflexão dos sujeitos sobre sua prática docente, 
de modo a permitir que examinem suas teorias implícitas, seus esquemas de 
funcionamento, suas atitudes, etc., realizando um processo constante de 
autoavaliação que oriente seu trabalho. (Imbérnon, 2011, p. 51). 
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É importante ter clareza de que defender a formação implica compreender qual 

concepção formativa pode se constituir como viável em um contexto educacional 

comprometido com a promoção da cidadania e com o desenvolvimento de um 

pensamento inovador. Neste estudo, assumimos como concepção de formação a reflexão 

crítica sobre a prática, isto é, uma formação que viabilize a constituição do professor 

pesquisador, capaz de compreender as teorias implícitas na ação, fundamentá-las, revisá-

las e reconstruí-las (André, 2013), modificando suas próprias práticas e potencializando o 

desenvolvimento das aprendizagens das crianças que atende. 

Coadunamos com a posição de Pimenta (2006) ao afirmar que a reflexão é um 

atributo inerente aos seres humanos. Nesse sentido, ao se trabalhar com o profissional 

professor, os currículos de formação devem favorecer o desenvolvimento da capacidade 

reflexiva, de modo a torná-lo mais bem preparado científica, técnica, tecnológica, 

pedagógica, cultural e humanamente (Pimenta, 2006, p. 39). Isso porque se trata de um 

profissional cujo objetivo é formar outro sujeito, no caso a criança, para a convivência e a 

participação social, considerando que, mesmo em tenra idade, as crianças influenciam e 

são influenciadas pelas experiências e reflexões que vivenciam em seu processo 

formativo. 

Nesse contexto, ao abordarmos o trabalho do professor alfabetizador assim 

comumente denominado o docente que atua nos primeiros anos da escolarização, tendo 

como foco principal o ensino da língua, torna-se fundamental que esse profissional 

desenvolva com seus estudantes ações voltadas não apenas ao domínio das 

competências e habilidades de leitura e escrita, mas também ao acesso a conhecimentos 

das demais áreas do saber, os quais contribuirão para sua atuação crítica e consciente na 

sociedade, conforme expresso na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2023). 

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a ação pedagógica deve ter 
como foco a alfabetização, a fim de garantir amplas oportunidades para que 
os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética [...]de modo 
articulado ao seu envolvimento em práticas diversificadas de letramento. 
(Brasil, 2023) 

  

Alfabetização e letramento são termos discutidos por Soares (2021) sob os quais 

a autora pontua que estes são  

processos cognitivos e linguísticos, distinto, portanto, a aprendizagem e o 
ensino de um e de outro é de natureza essencialmente diferente; entretanto, 
as ciências em que se baseiam esses processos e a pedagogia por elas 
sugeridas evidenciam que são processos simultâneos e interdependentes. A 
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alfabetização – a aquisição da tecnologia da escrita – não precede nem é pré-
requisito para o letramento, ao contrário, a criança aprende a ler e escrever 
envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de leitura e produção de 
textos reais, de práticas sociais de leitura e escrita. (SOARES, 2021 p 27) 
 

Smolka (2012) afirma que a alfabetização vai além da aprendizagem da escrita de 

letras, palavras e orações, pois implica a constituição de sentidos. A autora considera 

que 

[...] a alfabetização implica leitura e escritura como momento discursivo [...] o 
processo de aquisição [da alfabetização] também vai se dando numa 
sucessão de momentos discursivos, de interlocução, de interação. (Smolka, 
2012 p. 35) 

 

Nesse sentido, pensar o trabalho do professor que desenvolve uma alfabetização 

voltada à formação de estudantes capazes de mobilizar habilidades e competências para 

interagir na sociedade vai além do ensino de signos e códigos. Tal prática exige saberes 

pedagógicos que possibilitem às crianças apropriarem-se de elementos culturais 

indispensáveis ao seu processo de humanização (Dangió & Martins, p. 152). 

Para Mortatti (2019), é necessário lançar um olhar mais cuidadoso sobre o 

profissional que ensina a ler e a escrever, considerando que essa é uma função 

fundamental para a inserção e a permanência do indivíduo em uma sociedade 

culturalmente organizada. Segundo a autora, 

O processo de ensino-aprendizagem inicial da leitura e da escrita – a 
alfabetização escolar - continua a representar, para a grande maioria dos 
brasileiros, o portal de acesso ao mundo público da cultura escrita[..] (Mortatti, 
2019 p. 49) 

 

Entendemos que, dentre as variáveis que interferem na prática pedagógica do 

professor alfabetizador, destaca-se a garantia de espaços formativos que possibilitem a 

compreensão dos processos de alfabetização das crianças. Esses processos envolvem 

conteúdos e procedimentos específicos da prática alfabetizadora, elementos que se 

articulam diretamente à atuação do formador à frente desses espaços. 

Estudos como os de Altet, Perrenoud e Paquay (2003) evidenciam a importância da 

profissionalização dos formadores de professores em outros países, ao mesmo tempo em 

que apontam o caráter ainda superficial e pouco debatido desse tema no âmbito das 

produções acadêmicas. Os autores ressaltam que, embora exista uma diversidade de 

profissionais cujas atividades e competências os aproximam da identidade de formadores 
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de professores, ainda há um longo caminho a ser percorrido para a consolidação dessa 

profissão, em razão da variedade e da heterogeneidade dos perfis formativos. 

Vituriano (2008) destaca que a formação de professores assumiu centralidade e 

relevância tanto nos meios acadêmicos quanto nos governamentais; contudo, a questão 

específica dos formadores permanece, em grande medida, em suspenso, revelando, 

inclusive, certa incompreensão acerca de seu papel. Diante desse cenário, questiona-se o 

motivo da pouca atenção conferida à temática dos formadores de professores. 

Compreendemos que a definição do papel do formador está relacionada, entre 

outros aspectos, à clareza quanto aos elementos constitutivos da formação. Para 

organizar e desenvolver uma formação continuada de qualidade destinada a professores, 

o formador necessita mobilizar um conjunto de saberes que possibilite ao docente refletir 

sobre si mesmo e sobre as ações que desenvolve em sua prática pedagógica. 

Entre esses saberes, destacam-se: o conhecimento sobre o adulto professor e 

suas necessidades de aprendizagem para o trabalho; os conteúdos específicos da prática 

pedagógica neste estudo, aqueles relacionados aos pilares que orientam o trabalho do 

alfabetizador; bem como os processos metodológicos e os procedimentos formativos 

coerentes com a concepção de formação que fundamenta sua atuação. Tais atributos são 

considerados primordiais para o exercício qualificado da função formadora. Placco (2006) 

reforça ainda que 

estar diante de um grupo em formação, exige do formador conviver com 
dificuldades e rupturas próprias à relações interpessoais e aos processos 
grupais. As resistências e adesões estão presentes e criam oportunidades ou 
impasses que levam o grupo a avançar ou regredir (Placco, 2006 p. 85) 

Foi participando ativamente de eventos e espaços formativos na área de 

alfabetização, uma vez que atuávamos como professora alfabetizadora da rede municipal 

de ensino, que vieram as constantes inquietações e reflexões quanto às ações realizadas 

pelos profissionais que conduziam as formações. Nos questionávamos sobre seus 

encaminhamentos durante a formação, sobre os conteúdos abordados, sobre sua 

habilidade em mobilizar e engajar o grupo de professores em formação no processo de 

estudo. 

A partir dessas observações, constatamos a importância do formador como um dos 

elementos fundamentais para o bom andamento da formação e, consequentemente, o 

quanto é essencial que esse profissional tenha clareza sobre sua função e suas 
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atribuições. Tal clareza contribui para o desenvolvimento de um trabalho formativo junto a 

grupos de professores que buscam alternativas para enfrentar os desafios do cotidiano 

escolar ou construir novas e melhores perspectivas para o aprimoramento de suas 

práticas pedagógicas, especialmente na área da alfabetização, campo no qual sempre 

estivemos profissionalmente envolvidas. 

Entre reflexões e percepções, sentimos a necessidade de compreender mais 

profundamente esse universo de atuação dos formadores de professores nos espaços de 

formação continuada, em especial dos formadores de professores alfabetizadores. Isso se 

deve ao fato de que foi nesse contexto que vivenciamos experiências formativas mais 

significativas inicialmente como alfabetizadora, na condição de professoras em formação, 

e, posteriormente, como formadora de professores alfabetizadores. 

 Essas experiências, sem sombra de dúvidas, nos conduziram, ao longo do tempo, 

à delimitação do objeto de estudo em questão que se desdobrou nesta pesquisa. Assim o 

que investigamos tem relação direta com a nossa experiência profissional na rede 

Municipal de São Luís-MA. Em momentos como professora alfabetizadora e em um 

período mais longo e recente como formadora de professores alfabetizadores. 

Esse olhar investigativo e curioso nos impulsionava, como profissional da educação 

básica a buscar constantemente por momentos de qualificação e aperfeiçoamento 

profissional. Na própria rede municipal de ensino nos deparamos com inúmeras situações 

formativas e desafiadoras. Um exemplo disso foi a oportunidade de integrar o Projeto 

Escolas Sonhos do Futuro1, que reuniu, por livre adesão, um grupo de professores 

interessados em desenvolver pesquisas em seus espaços de trabalho, com vistas à 

promoção de mudanças positivas para a escola, para os estudantes e, 

consequentemente, para o próprio professor-pesquisador. 

Participar do Projeto Sonhos do Futuro constituiu um marco em nossa trajetória 

enquanto professora e pesquisadora. Desenvolvíamos nossas pesquisas nas nossas 

próprias salas de aula e participávamos de momentos formativos presenciais, nos quais o 

grupo se reunia para compartilhar frustrações e desafios, mas também alegrias e 

descobertas vivenciadas ao longo do processo investigativo. Mediados pela professora 

Dra. Célia Linhares, refletíamos coletivamente sobre possíveis caminhos e soluções para 

                                                
1 Linhares, Celia Frazão Soares (org.). Formação continuada de professores: comunidade científica e 
poética – uma busca de São Luís do Maranhão. In:O projeto Escola Sonhos do Futuro e a palavra de quem 
o vai construindo. Rio de Janeiro: DP&A, 2004. 
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os desafios enfrentados, ao mesmo tempo em que nos contagiávamos com o entusiasmo 

daqueles que apresentavam avanços e conquistas em suas investigações. 

A formadora mediadora, com seu olhar atento a cada relato, sua vasta experiência 

profissional e acadêmica e, sobretudo, sua sensibilidade acolhedora, nos auxiliava na 

construção de novos caminhos, na ampliação de possibilidades e, acima de tudo, nos 

fazia acreditar em nossas potencialidades e reconhecer nossa responsabilidade diante de 

nossos alunos. 

A participação em grupos como este, além de nos favorecer a reflexão, a formação 

e a autoformação, aliada ao compromisso com a transformação da própria prática 

docente, resultou no convite para integrarmos, em 2017, o grupo de formadoras do então 

instituído Núcleo de Alfabetização (NALF) da Secretaria Municipal de Educação de São 

Luís (SEMED), no estado do Maranhão. 

Vinculado à Superintendência da Área de Ensino Fundamental (SAEF), esse grupo 

– NALF - tinha como objetivo assegurar o acompanhamento das ações didático-

pedagógicas nas turmas de 1º e 2º ano, com foco no processo de alfabetização, além de 

contribuir para o fortalecimento da política de alfabetização da Rede Pública Municipal. 

Tal atuação estava respaldada por meio da Portaria nº 317/2016, publicada no Diário 

Oficial do Município de São Luís, que atribuía ao Núcleo a função de “promover e realizar 

ações formativas para os profissionais da educação que atuam no Ciclo de Alfabetização” 

(São Luís, 2016, s/p). 

Além desse Núcleo, que no período de 2017 a 2021 se dedicava especificamente 

ao atendimento das demandas relacionadas às salas de alfabetização e ao processo 

formativo dos professores que nelas atuavam, a Rede Municipal conta ainda com uma 

Política de Alfabetização, materializada em documento oficial que norteava: 

ações didático-pedagógicas de alfabetização e letramento a serem 
desenvolvidas pelos professores e professoras alfabetizadores (as) nas 
escolas da Rede. O referido documento tem como principal objetivo apoiar a 
gestão da escola – aqui entendida como o coletivo de profissionais gestores, 
coordenadores pedagógicos e professores - no exercício de democratização 
da escola pública de qualidade, que tem como centralidade o estudante e seu 
processo de aprendizagem. (São Luis, 2014, p. 5) 

 

O referido documento apresenta elementos que visam consolidar e unificar o 

trabalho dos profissionais que atuam com turmas de alfabetização, considerando o 



21 
 

 

estudante e seu processo de alfabetização e letramento como centralidade da ação 

pedagógica (São Luís, 2014, p. 5). 

Os profissionais que exercem a função de formadores de professores da Rede 

Municipal de Ensino de São Luís são, em sua origem, docentes que atuam em sala de 

aula e que se destacam pela participação ou apresentação de trabalhos desenvolvidos 

com e por seus estudantes, bem como, aqueles cujas turmas obtiveram melhores 

desempenhos em avaliações internas e/ou externas2. Esses professores são, então, 

escolhidos e convidados pela gestão municipal a assumir a função de formador, passando 

a integrar, assim como em sua trajetória docente, uma ocupação que, para Tardif (2001), 

significa: 

 “[...]se remeter a normas que devem adotar no tocante a essa ocupação. 
Essas normas não se limitam a exigências formais relativas às qualificações 
dos membros de uma ocupação, mas abrangem também atitudes e 
comportamentos estabelecidos pela tradição ocupacional e por sua cultura. 
Além disso, são normas não necessariamente formalizadas; muitas delas são 
informais e devem ser aprendidas no âmbito da socialização profissional, no 
contato direto com os membros que atuam na escola e na experiência de 
trabalho (Tardif,2001 p. 80). 

 

Outro documento que orienta o trabalho da Formação Continuada de Professores 

na Rede Municipal de Ensino, no âmbito da Secretaria Municipal de Educação (SEMED) e 

do então Centro de Formação (CEFE) conforme registrado no XXIX Diário Oficial do 

Município, de 24 de abril de 2002, p. 13, atualmente denominado Centro Avançado de 

Apoio ao Educador (CAAED), é a Política de Formação Continuada. Destaca-se que esse 

documento foi organizado no ano de 2014 e apresentado aos demais setores da 

Secretaria para apreciação, contribuição e possível reformulação, o que, contudo, não 

ocorreu, permanecendo em vigor, até o presente momento, em sua versão original. 

A Política de Formação Continuada atribui ao Professor Suporte Pedagógico 

(PSP), anteriormente denominado coordenador pedagógico, a responsabilidade de 

promover momentos formativos nos espaços escolares, estabelecendo diretrizes gerais 

para as ações de formação. Entretanto, o documento não apresenta orientações 

específicas no que se refere ao trabalho com professores alfabetizadores, aspecto que 

consideramos essencial para a efetivação do processo de alfabetização das crianças, 

                                                
2 Sistema Nacional de Avaliação Básica (SAEB) e Sistema Estadual de Avaliação do Maranhão (SEAMA) 
entre outras. 
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uma vez que, conforme afirma Mortatti (2019, p. 73), “não há aprendizagem da leitura e 

da escrita sem ensino e nem, portanto, sem professor competente para tal”. 

Entendemos que a formação continuada desenvolvida no espaço escolar contribui 

significativamente para a construção da identidade da própria escola e para o 

fortalecimento do coletivo docente que compartilha a mesma realidade, promovendo a 

corresponsabilidade pelo e no espaço de atuação, conforme destaca Imbernón (2011): 

A formação centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas 
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os 
programas de formação de modo que respondam às necessidades definidas 
da escola e para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de 
aula e nas escolas [...] Não é apenas uma formação como conjunto de 
técnicas e procedimentos, mas tem uma carga ideológica, valores, atitudes, 
crenças... (Ímbernon, 2011, p. 85) 

 

Em contrapartida, defendemos uma concepção de formação que busque ampliar 

as discussões do interior da escola para além de seus muros, pois, segundo Liberali e 

Haydn (2015), 

propor uma formação de professores pautada em uma perspectiva crítica, 
considera-se os sentidos e os significados do coletivo, respeitando as 
subjetividades dos sujeitos. Desse modo, o movimento de compartilhar ideias 
propicia transformações entre o coletivo e o individual, gerando novo sentidos 
(Liberali; Haydn, 2015, p. 71) 

 

Diante disso, a formação continuada em rede possibilita a construção de um 

trabalho articulado em todo o sistema de ensino, fortalecendo as trocas de experiências 

entre diferentes contextos escolares. Ao reunir professores que atuam em um mesmo ano 

de escolarização, ainda que em realidades distintas, esse modelo formativo contribui para 

a reflexão coletiva e para a aprendizagem mútua, na busca compartilhada por estratégias 

de enfrentamento dos desafios vivenciados e pelo alcance de objetivos comuns, mesmo 

em diferentes espaços de atuação. 

Assim, as inquietações e experiências vivenciadas nos espaços formativos de 

professores alfabetizadores, já no exercício da função de formadora, aliadas à 

participação em grupos de pesquisa que discutem a formação de professores com foco na 

alfabetização de crianças, impulsionaram-nos a investigar o trabalho do formador de 

professores alfabetizadores. Compreender como se organiza a formação continuada em 

serviço, de modo a atender às expectativas profissionais e pessoais do docente que atua 

na alfabetização de crianças nos anos iniciais da escolarização, bem como identificar os 
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saberes necessários para a condução de uma formação fundamentada teoricamente, 

tornaram-se motivações centrais desta pesquisa.  

Diante do exposto, identificamos a necessidade de instrumentalizar o trabalho do 

formador de professores na Rede Municipal de Ensino de São Luís, por meio de 

discussões, estudos e espaços formativos que qualifiquem a atuação desse profissional 

responsável pela formação dos docentes que atuam nas salas de alfabetização. Tal 

necessidade se justifica, sobretudo, pela ausência de um documento específico que 

estabeleça diretrizes para o trabalho do formador de professores alfabetizadores, 

considerando as particularidades desse grupo e a relevância das discussões em rede 

sobre os desafios, problemáticas e possibilidades presentes nas turmas de alfabetização. 

Nesse sentido, esta investigação partiu da seguinte problematização central: que 

saberes teórico-práticos podem subsidiar a organização do trabalho dos 

formadores de professores alfabetizadores, e sua constituição profissional, a partir 

de uma concepção crítico-reflexiva de formação continuada, no contexto da Rede 

Municipal de Ensino de São Luís – MA? 

Para aprofundar a compreensão dessa problemática central, foram formuladas as 

seguintes questões norteadoras: 

 Quais as implicações das políticas e programas de formação continuada de 

professores alfabetizadores para a construção da identidade profissional dos formadores 

nesse processo? 

 Quais pressupostos da concepção crítico-reflexiva de formação podem 

subsidiar a atuação dos formadores de professores alfabetizadores no contexto da Rede 

Municipal de Ensino de São Luís – MA? 

 Como elaborar, de forma colaborativa, um guia com procedimentos 

metodológicos de formação continuada que subsidie o trabalho dos formadores de 

professores alfabetizadores, com base em uma concepção crítico-reflexiva de formação, 

no contexto da pesquisa? 

Diante disso, esta pesquisa teve como objetivo geral: investigar, a partir dos 

pressupostos da concepção crítico-reflexiva de formação, bases teóricas e práticas 

que subsidiem o trabalho dos formadores de professores alfabetizadores na Rede 

Municipal de Ensino de São Luís – MA, visando à elaboração de um guia contendo 

procedimentos de formação continuada nesse contexto. 
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Como desdobramento do objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos 

específicos: 

 Identificar, a partir do percurso histórico de implementação das políticas e 

programas de formação continuada para professores alfabetizadores, as implicações para 

a constituição identitária do profissional formador nesse contexto; 

 Situar, com base em uma concepção crítico-reflexiva de formação, os 

pressupostos teórico-metodológicos que fundamentam a atuação dos formadores de 

professores alfabetizadores na Rede Municipal de Ensino de São Luís – MA; 

 Produzir, de forma colaborativa, um guia contendo orientações teórico-

metodológicas para a atuação dos formadores de professores alfabetizadores, 

fundamentado em uma concepção crítico-reflexiva de formação continuada, no contexto 

da pesquisa. 

Desse modo, realizamos um recorte teórico-discursivo que aprofunda a importância 

da formação continuada de professores e o papel do formador nesse processo, discutindo 

sua materialização em contextos de formação continuada de professores alfabetizadores. 

Tal discussão considera nossa experiência profissional e busca construir bases para a 

proposição de uma prática formativa voltada à formação de formadores de professores 

alfabetizadores na Rede Municipal de Ensino de São Luís. 

Para fundamentar esta investigação, apoiamo-nos nos estudos de André (2013), 

Mortatti (2019), Tardif (2014), Imbernón (2011), Vituriano (2007), Placco (2006), Vaillant 

(2003), Ghedin (2006), Pimenta (2006), entre outros autores que dialogam com a temática 

da formação de professores e da prática reflexiva. 

Em consonância com as exigências dos mestrados profissionais, conforme a 

Portaria nº 17, de 28 de dezembro de 2009 (Brasil, 2009), elaboramos, em colaboração 

com os participantes da pesquisa, um produto educacional. Tal produção atende ao rigor 

científico requerido, na medida em que mobiliza procedimentos e métodos capazes de 

gerar resultados válidos e confiáveis sobre o fenômeno investigado, contribuindo para a 

mudança qualitativa dos sujeitos envolvidos no processo formativo (Pereira, 2019, p. 19). 

A pesquisa envolveu quatro formadoras de professores alfabetizadores da Rede 

Municipal de Ensino de São Luís – MA, que atuam em espaços formativos ofertados pela 

SEMED, por meio do Centro Avançado de Apoio ao Educador (CAAED), local em que se 
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desenvolveu a investigação. Buscou-se, nesse contexto, compreender com maior 

profundidade o fazer pedagógico das formadoras participantes. 

Para melhor compreensão do percurso investigativo, esta dissertação foi 

organizada em seções, assim distribuídas: a primeira seção corresponde à introdução, na 

qual apresentamos a relevância do estudo, a caracterização e delimitação do objeto de 

pesquisa, o embasamento teórico, a metodologia adotada e a organização do texto 

dissertativo, com o objetivo de situar o leitor acerca do percurso desenvolvido. 

Na segunda seção discutimos sobre o formador de professores e a formação 

continuada como elementos que se articulam na constituição da identidade profissional 

desse sujeito. Essa seção subdivide-se em três subseções que iniciam por uma análise 

de quatro pesquisas, em nível de dissertação, que abordam o profissional formador de 

professores, a formação continuada e as práticas formativas, evidenciando discussões no 

campo acadêmico e os aspectos que demandam aprofundamento acerca do tema, em 

continuidade apresentamos um percurso histórico das políticas públicas voltadas à 

formação continuada de professores alfabetizadores no Brasil, destacando seus impactos 

na constituição da identidade profissional dos formadores nesse contexto e finalizamos as 

subseções apresentando um recorte teórico sobre os saberes necessários à atuação do 

formador de professores alfabetizadores visando contribuir com discussões em torno dos 

desafios e dos conhecimentos que devem ser abordados no âmbito das reflexões sobre a 

atuação este sujeito, por entendermos que uma formação continuada de qualidade passa 

por formadores bem formados e valorizados enquanto profissionais. 

A terceira seção aborda os saberes e práticas que se constituem como base para a 

formação do profissional formador de professores alfabetizadores em contextos de 

formação continuada, sob uma perspectiva crítico-reflexiva. Divide-se em duas 

subseções: a primeira apresenta o aporte teórico da formação continuada nessa 

perspectiva, e a segunda discute possibilidades de práticas formativas alinhadas a esse 

enfoque. 

A quarta seção organiza-se em duas subseções: a primeira apresenta dados e 

documentos levantados no campo da pesquisa, que contribuíram para a constituição do 

formador de professores alfabetizadores na Rede Pública Municipal de Ensino de São 

Luís – MA; a segunda discute o percurso histórico e a organização do processo formativo 

ofertado aos profissionais da Rede. 



26 
 

 

Na quinta seção, desenvolvemos a tessitura metodológica, caracterizando o local 

da pesquisa, os participantes, os instrumentos utilizados, bem como os procedimentos de 

análise e interpretação dos dados. Esta seção encerra-se com a apresentação do produto 

educacional intitulado Guia de orientações ao formador de professores 

alfabetizadores sob uma prática crítico-reflexiva, elaborado de forma colaborativa com 

as formadoras participantes da pesquisa, seguida da apresentação dos anexos e 

apêndices. 

Finalizamos esta pesquisa almejando que o seu alcance possa contribuir para a 

atuação do formador de professores, no campo dos fundamentos da concepção crítico-

reflexiva na dimensão teórica e prática, oferecendo subsídios que orientem o trabalho do 

formador de professores no âmbito dos espaços de formação continuada na Rede 

Municipal de Ensino de São Luís, contexto da nossa atuação profissional e do 

desenvolvimento desta pesquisa, bem como, em outros espaços formativos.  

Almejamos que à luz de uma concepção crítico-reflexiva de formação continuada, 

os professores alfabetizadores possam refletir sobre suas práticas e desenvolver ações 

pedagógicas que promovam, além da efetiva alfabetização dos estudantes nos anos 

iniciais da escolarização, que possam nesse processo, construir a sua identidade 

profissional a qual julgamos necessária e urgente em um momento em que a formação 

docente ganha destaque e importância no âmbito da qualidade educacional. 
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2 O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES E A FORMAÇÃO 
CONTINUADA: Pesquisas acadêmicas e políticas públicas como constituintes de 
sua identidade profissional 
 
 

Esta seção aborda aspectos relacionados à constituição da identidade do formador 

de professores alfabetizadores, a partir da análise de pesquisas acadêmicas que tratam 

do objeto deste estudo e da formação continuada de professores alfabetizadores como 

elementos fundamentais para compreender como essa temática vem ganhando destaque 

no cenário educacional, bem como a relevância da função desse profissional no âmbito da 

formação continuada docente. Para tanto, a seção foi organizada em três subseções. 

A primeira subseção sistematiza questões referentes à formação continuada de 

professores alfabetizadores e suas implicações para a constituição profissional dos 

formadores desses docentes, a partir de uma revisão de literatura realizada por meio da 

consulta a estudos já concluídos na área de investigação. 

Na segunda subseção, busca-se contextualizar historicamente as concepções de 

formação continuada de professores alfabetizadores que foram sendo implantadas no 

cenário educacional brasileiro e que repercutiram na constituição profissional do formador 

desses professores. Tais concepções influenciaram e ainda influenciam suas ações 

formativas e, consequentemente, as práticas pedagógicas dos docentes. 

Dando continuidade às discussões sobre o processo de constituição profissional do 

formador de professores e sobre os saberes que se espera que esse profissional possua, 

considerando os saberes da docência, a terceira subseção apresenta destaques teóricos 

acerca do profissional formador, bem como das ações e atribuições que se revelam em 

suas práticas formativas, a partir das concepções que as fundamentam. 

Com isso, pretende-se compreender como o profissional responsável por conduzir 

os espaços formativos constrói sua identidade, sem desconsiderar as ações propostas por 

políticas públicas ou por instituições parceiras, mas apropriando-se delas de forma crítica, 

avaliando os possíveis benefícios de sua implementação. Defende-se, assim, que, 

quando o formador possui clareza sobre suas concepções e atribuições, sua atuação 

pode assumir um caráter político e transformador da sociedade. 
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2.1 A Formação Continuada de Professores Alfabetizadores e suas implicações 
para o profissional formador: o que revela a produção acadêmica na área? 

 

Com o objetivo de identificar estudos acadêmicos que abordassem a temática 

proposta, selecionamos, por meio de uma revisão de literatura, quatro dissertações 

publicadas nos últimos cinco anos, disponíveis na Plataforma Sucupira, da Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), e no banco de dados do 

Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica 

(PPGEEB/UFMA). Tal levantamento teve como finalidade ampliar as discussões acerca 

do objeto deste estudo. 

Como descritores de busca, foram definidos: formador de professores 

alfabetizadores; formação continuada de alfabetizadores na perspectiva crítico-reflexiva; e 

práticas de formação para professores alfabetizadores. 

Os textos acadêmicos selecionados forneceram subsídios importantes para a 

delimitação dos caminhos investigativos adotados nesta pesquisa, uma vez que, ao 

tratarmos do formador de professores alfabetizadores, lidamos com um campo de estudos 

que evidencia a alfabetização como um dos temas mais complexos da relação 

problemática entre educação e modernidade (Mortatti, 2019). 

Para uma melhor sistematização e compreensão do levantamento realizado, os 

estudos selecionados serão apresentados em um quadro síntese, no qual se destacam os 

seguintes elementos: título da dissertação, autor, ano de publicação, programa de pós-

graduação, instituição, objetivo e principais conclusões. 
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Quadro 1 - Trabalhos pré-selecionados sobre o Formador de Professores Alfabetizadores no período de 
2019 a 2023. 

 

Título do trabalho / 
Autor 

Programa / 
Instituição / Ano 

Objetivo Conclusões 

Formador de 
professores 

alfabetizadores: 
exercício 

profissional a partir 
da identidade 

docente 
Neuza Inácio da 

Silva 

PPGE/UEMS 
2019 

Aprofundar estudos 
que subsidiem a 

atuação do 
formador de 
professores 

alfabetizadores, 
com foco nas 
identidades 
profissionais 

constituídas nas 
relações entre 

formador e 
professores 

alfabetizadores. 

Formadores e 
professores 

alfabetizadores 
expressam suas 

identidades 
profissionais nas 

relações, 
interlocuções e 

práticas 
compartilhadas, 

evidenciadas nos 
relatos de 

experiências, 
mediações 

formativas e 
momentos de 

reflexão coletiva. 

A coordenação 
pedagógica como 

assessoria de 
formação 

continuada: o 
pensar e o agir na 

proposição de 
ações formativas 

na escola 
Alexandrina Colins 

Martins 

PPGEEB/UFMA 
2020 

Desenvolver uma 
intervenção 
pedagógica 

colaborativa por 
meio de um curso 

de formação 
continuada para 
coordenadores 
pedagógicos de 
escolas públicas 

municipais de São 
Luís. 

O percurso 
formativo 

possibilitou a 
apropriação de 
fundamentos 

teórico-
metodológicos 

relevantes para a 
proposição de 

ações formativas 
no contexto 

escolar. 
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A construção da 
identidade 

profissional do 
coordenador 

pedagógico e o 
assessoramento 

em formação 
permanente na 
escola: tecendo 

proposições 
Leila Fernanda 

Mendes Everton 
Rego 

PPGEEB/UFMA 
2020 

Analisar os 
desafios 

enfrentados pela 
coordenação 

pedagógica para 
afirmar sua 
identidade 

profissional como 
assessora de 

formação 
permanente. 

Evidenciou-se a 
necessidade de 

maior investimento 
institucional na 

formação 
permanente do 

coordenador 
pedagógico 

enquanto formador 
de professores. 

Formação 
continuada: 

contributos para a 
reelaboração da 

prática pedagógica 
de professores 
alfabetizadores 

Marli de Lourdes 
Sousa Silva 

PPGE/UFPI 
2022 

Investigar os 
contributos da 

formação 
continuada para a 
reelaboração da 

prática pedagógica 
de professoras 

alfabetizadoras em 
Altos–PI. 

Destacam-se o 
investimento 
financeiro, os 

princípios 
orientadores da 

política de 
formação 

continuada e as 
contribuições do 
PNAIC para a 

reconstrução das 
práticas 

pedagógicas. 

Fonte: Dados sistematizados pela pesquisadora (2024). 

 
 

Ao analisar as pesquisas selecionadas, constatamos que elas contribuem 

significativamente para esta investigação ao apresentarem reflexões consistentes sobre a 

importância da formação continuada de professores e sobre o papel dos formadores, 

tanto no contexto escolar quanto no âmbito das redes de ensino. Esses estudos nos 

direcionam à busca de novos elementos, bem como, à ampliação daqueles já 

apresentados em suas análises, considerando a complexidade e a abrangência da 

temática investigada. 

Na pesquisa realizada por Neuza Inácio da Silva, intitulada Formador de 

professores alfabetizadores: exercício profissional a partir da identidade docente, a autora, 

ao analisar as relações estabelecidas entre o formador e o professor alfabetizador, traz 

contribuições relevantes para este estudo. As conclusões de sua investigação indicam 

que é nas interações construídas nos espaços formativos que esses profissionais 
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constituem suas identidades, sendo as práticas desenvolvidas nesses momentos 

fundamentais para que o professor reflita criticamente sobre o seu fazer pedagógico. 

Aspectos igualmente importantes acerca do papel do formador são evidenciados no 

trabalho A coordenação pedagógica como assessoria de formação continuada: o pensar e 

o agir na proposição de ações formativas na escola, de autoria de Alexandrina Colins 

Martins. Nesse estudo, a autora apresenta uma proposição centrada no conteúdo da 

formação, ao destacar como objetivo geral o desenvolvimento de uma intervenção 

pedagógica colaborativa junto às coordenadoras participantes, por meio de um curso de 

formação continuada destinado a coordenadores/as pedagógicos/as de escolas públicas 

municipais de São Luís, com foco nos conteúdos formativos. 

Ao discutir aspectos fundamentais da formação continuada de professores, como a 

oferta de cursos específicos para coordenadores pedagógicos com ênfase nos conteúdos, 

o estudo sinaliza um ponto relevante para ampliação desta pesquisa. Consideramos que, 

além do conteúdo da formação continuada, faz-se necessário aprofundar a discussão 

sobre os procedimentos formativos, articulando-os a uma concepção crítica e reflexiva de 

formação docente. 

Diante dessas duas primeiras pesquisas, constatamos a relevância de estudos que 

evidenciem o formador de professores como um profissional que possibilita o 

desenvolvimento profissional docente ao organizar e ofertar práticas formativas alinhadas 

às reais necessidades da atuação em sala de aula. Ademais, é também no âmbito das 

interações estabelecidas nos espaços formativos que o formador vai construindo e 

constituindo sua identidade profissional, considerando, conforme afirma Dubar (2007), os 

contextos nos quais está inserido e as atribuições que lhe são socialmente conferidas. 

Entretanto, tais discussões ainda demandam aprofundamentos, sobretudo no que 

se refere aos desafios relacionados à efetivação da formação dos formadores, à 

profissionalização desses sujeitos e ao alinhamento entre as concepções de formação e 

as funções por eles exercidas. 

Essas inquietações são evidenciadas na pesquisa de Leila Fernanda Mendes 

Everton Rego, intitulada A construção da identidade profissional do coordenador 

pedagógico e o assessoramento em formação permanente na escola: tecendo 

proposições. Ao analisar os desafios enfrentados pelo coordenador pedagógico para 

afirmar sua identidade profissional como formador, a autora constata que, para se 
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constituir como formador no espaço escolar, é imprescindível que esse profissional esteja 

em permanente processo formativo. Tal formação, segundo a pesquisa, deve ser 

garantida pela rede de ensino na qual atua, de modo a fortalecê-lo enquanto profissional 

experiente e legitimado. 

Essa investigação dialoga diretamente com o presente estudo, uma vez que 

coadunamos com a ideia de que o formador precisa estar em constante aperfeiçoamento 

e que instâncias superiores devem assegurar espaços formativos contínuos, como forma 

de subsidiar práticas formativas significativas junto aos professores, contribuindo, 

consequentemente, para a qualificação da prática docente no contexto escolar. 

Nos estudos de Marli de Lourdes Sousa Silva, intitulados Formação continuada: 

contributos para a reelaboração da prática pedagógica de professores alfabetizadores, 

identificamos discussões relevantes acerca da garantia de espaços de aperfeiçoamento 

da prática pedagógica dos professores alfabetizadores. A autora destaca a influência de 

programas voltados à formação docente e analisa como essas formações promovem 

mudanças efetivas quando suas ações formativas se alinham às reais necessidades dos 

professores. 

Os resultados dessa pesquisa ampliam nossa investigação ao evidenciar a 

importância de discutir o processo histórico das diferentes políticas e programas de 

formação oferecidos em âmbito nacional aos professores alfabetizadores. Tal discussão 

se mostra especialmente relevante para a constituição identitária dos docentes e, de 

modo particular, dos formadores desses professores, uma vez que esses programas 

nacionais influenciam diretamente as ações formativas desenvolvidas nas redes de 

ensino. Como será discutido na seção seguinte, especialmente nas redes públicas, tais 

programas trazem consigo procedimentos teórico-metodológicos que orientam os 

formadores a multiplicar essas propostas junto aos professores. 

A seleção dessas pesquisas permitiu compreender que, embora exista uma 

produção significativa acerca da formação continuada, do papel do professor alfabetizador 

e de seu formador foco desta investigação, ainda há lacunas importantes a serem 

exploradas e aprofundadas. No que concerne especificamente ao nosso objeto de estudo, 

evidenciamos a escassez de pesquisas voltadas à função e à constituição do formador de 

professores alfabetizadores no contexto da formação continuada em rede, a partir das 

práticas desenvolvidas nos espaços formativos. 
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As pesquisas analisadas tendem a destacar o Professor Suporte Pedagógico (PSP) 

ou o Coordenador Pedagógico como principal responsável pela formação docente no 

âmbito da escola, desconsiderando, em grande medida, as ações formativas organizadas 

em rede. Nesse sentido, delimitamos nosso objeto de estudo a partir da atuação do 

formador de professores alfabetizadores no interior de uma rede pública de ensino, 

reconhecendo que essa função exige saberes ampliados para lidar com professores 

inseridos em diferentes contextos de trabalho. 

Assim, buscamos ampliar as discussões acerca dos saberes teórico-práticos e dos 

procedimentos formativos que fundamentam as ações desse profissional e que 

influenciam diretamente a formação continuada de professores alfabetizadores sob uma 

perspectiva crítico-reflexiva. Para tanto, inicialmente realizaremos um breve resgate das 

diferentes políticas públicas implantadas no Brasil desde a promulgação da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDB nº 9.394/96, relacionando-as às 

atribuições conferidas ao formador de professores em cada período histórico, bem como 

às interferências que essas políticas exercem sobre as práticas formativas até o momento 

atual. 

 

2.2 Programas nacionais de formação continuada de alfabetizadores: história e 
implicações para a atuação dos formadores neste contexto 
 

Apesar das discussões sobre políticas públicas para a educação e a alfabetização no 

Brasil terem sido intensificadas no final da década de 1980, foi no período compreendido entre 

as décadas de 1990 e 2000 que essas discussões se consolidaram de maneira mais efetiva, 

materializando-se na formulação e implementação de políticas educacionais, programas 

nacionais e ações governamentais voltadas à ampliação do acesso à escolarização, à garantia 

do direito à alfabetização e à melhoria dos indicadores educacionais nos anos iniciais do ensino 

fundamental. Esse movimento esteve diretamente associado ao contexto de redemocratização 

do país, às reformas educacionais orientadas por organismos internacionais e à promulgação da 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB nº 9.394/96), que redefiniu as 

responsabilidades do Estado e das redes de ensino no que concerne à formação de professores 

e à alfabetização das crianças.  

[...]governos brasileiros com crescente pressão e participação crítica e 
propositivas de segmentos organizados da sociedade civil, com crescente 
parceria também do setor privado, passaram a definir e implementar, 
sistematicamente políticas públicas para a educação e alfabetização [...] 
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(MortattI, 2013 n.p.) 

No campo da formação continuada de professores alfabetizadores, muitas dessas 

decisões políticas foram constituindo uma trajetória marcada pela implementação de diferentes 

programas em âmbito nacional, os quais passaram a reverberar em outras instâncias, como as 

esferas estaduais e municipais. Tais ações colocaram em prática a obrigatoriedade instituída 

pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB nº 9.394/96), especialmente no que 

se refere à formação profissional docente e à capacitação em serviço, conforme disposto em seu 

artigo 61, inc. I. 

A formação de profissionais da educação, de modo a atender aos objetivos 
dos diferentes níveis e modalidades de ensino e as características de cada 
fase do desenvolvimento do educando, terá como fundamentos: I – a 
associação entre teorias e práticas, inclusive mediante a capacitação em 
serviço (Brasil, 1996). 

 

Assim, as políticas de formação de professores alfabetizadores no Brasil, 

destinadas às redes públicas de ensino, passaram a ser organizadas 

predominantemente sob a forma de programas, tendo como estratégia principal a 

implementação de espaços de formação continuada. Esses processos se 

institucionalizam, em geral, por meio da assinatura de termos de cooperação técnica 

entre o Ministério da Educação (MEC) e as Secretarias de Educação, universidades 

ou, em alguns casos, organizações não governamentais. Tais programas foram 

implantados com o objetivo de desenvolver ações formativas voltadas ao 

aprimoramento da prática pedagógica do professor, buscando incidir diretamente no 

processo de alfabetização. Segundo Mortatti 

a partir das duas últimas décadas do século XX a questão dos métodos 
passou a ser considerada tradicional, e os antigos e persistentes problemas 
de alfabetização vêm sendo pensado, no âmbito das políticas públicas e 
correspondentes às práticas pedagógicas, a partir de outros pontos de vista, 
com destaque para compreensão do processo de alfabetização da criança 
alfabetizanda de acordo com a psicogênese da língua escrita. (Mortatti, 2019 
p. 3) 

Além disso, ações voltadas ao trabalho daquele que forma o formador também 

passaram a ser desenvolvidas, buscando concretizar o que já havia sido indicado em 

documentos legais da época, como os Referenciais para a Formação de Professores, os 

quais apresentavam como um de seus pressupostos a exigência de que, 

mudanças as práticas de formação - que incluem organização das instituições 
formadoras, a metodologia, a definição de conteúdo, a organização curricular e a 
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própria formação dos formadores de professores” (Brasil, 1999, p 18) 

Dessa forma, um dos primeiros programas implementados pelo governo federal 

nesse período, direcionado especificamente aos professores que atuavam em salas de 

alfabetização, foi o Programa de Formação de Professores Alfabetizadores (PROFA), 

que, segundo o texto introdutório do Guia do Formador, contribuiria: 

para a superação de dois problemas que causavam a não alfabetização das 
crianças ao terminarem o primeiro ano: a formação inadequada dos 
professores e seus formadores e a falta de referência de qualidade para o 
planejamento de propostas pedagógicas que atendam as necessidades de 
aprendizagem dos alunos (Brasil, 2001 p. 1) 

 

Esse trecho do Guia do Formador, elaborado como material didático do Programa 

e distribuído às redes de ensino, já demonstrava a preocupação com a importância da 

atuação do formador como um dos requisitos para a efetivação de uma formação de 

qualidade. O material, seguindo a mesma estrutura daqueles elaborados para os 

professores, era composto por cadernos organizados em módulos, os quais continham 

orientações teóricas e metodológicas mais amplas, uma vez que contemplavam 

sequências de atividades de formação, com orientações detalhadas sobre 
como o formador pode encaminhar cada proposta de trabalho e como realizar 
suas intervenções para favorecer a discussão, a reflexão e a aprendizagem 
do grupo de professores. (Brasil, 2001 p. 17) 

 

Apoiado em uma perspectiva de base construtivista, o PROFA apresentou 

embasamentos teóricos sobre o processo de construção da escrita pelas crianças, bem 

como situações didático-pedagógicas voltadas ao avanço dessa aprendizagem. Além 

disso, o programa evidenciou a importância da leitura de textos literários pelo professor, 

apresentando procedimentos para essa prática que poderiam ser desenvolvidos com as 

crianças (idem, 2001, p. 51). 

Apesar do PROFA buscar, ainda que de forma pontual, a integração entre teoria e 

prática, promover o aprofundamento de situações didáticas para o trabalho docente e 

contribuir para a ampliação da cultura literária dos professores, a descontinuidade do 

curso que teve duração de apenas um ano comprometeu a consolidação do trabalho 

pedagógico. Soma-se a isso o fato de que o limitado conhecimento acerca da perspectiva 

construtivista, muitas vezes compreendida equivocadamente como um “novo método”, 
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acabou por gerar interpretações reducionistas, equívocos conceituais e distorções no 

processo de aprendizagem da escrita. Segundo Mortatti, 

O construtivismo se apresenta não como um método, mas como uma 
“revolução conceitual, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem- 
se as teorias e práticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de 
alfabetização e se questionar a necessidade da cartilha (Mortatti, 2019 p. 39) 

 

Além disso, como o foco do programa, segundo seu documento oficial, era 

“desenvolver as competências profissionais necessárias a todo professor que ensina a ler 

e escrever” (Brasil, 2006), o PROFA correu o risco de ser compreendido, de forma 

equivocada, sob um viés tecnicista e instrumental. Entretanto, seus materiais didáticos 

abriam espaço para reflexões mais aprofundadas, ao enfatizarem momentos de discussão 

coletiva e de tomada de decisões em grupo, a partir da apresentação de situações-

problema. 

No que se refere aos formadores, compreendidos como parceiros mais 

experientes, cabia-lhes a função de “favorecer a aprendizagem e a reflexão do professor” 

(Brasil, 2001, p. 4). Para tanto, os materiais orientavam o formador a desenvolver, nos 

espaços formativos, práticas que possibilitassem o pensamento crítico do professor, por 

meio da valorização dos conhecimentos já construídos pelos docentes e da ampliação 

desses saberes a partir de uma relação pautada na interação, no diálogo e no respeito 

mútuo. 

Essas características que compunham o PROFA tornaram-se referência para os 

professores alfabetizadores daquele período, sendo possível observar, ainda hoje, a 

permanência de algumas de suas orientações e práticas nas salas de aula, entre eles, as 

análises de escritas das crianças como diagnósticos dos seus conhecimentos sobre a 

língua escrita, fundamentada a partir de estudos de Ferreiro e Tereberosky (1999),  e que 

o programa resgatou como ponto de partida para o professor verificar o nível de 

aprendizagem das crianças onde, segundo Soares (2021),são subsídios que servem para 

definir procedimentos de mediação pedagógica e que vão estimular e orientar as crianças 

a progredir, a avançar de um nível ao seguinte [...] (SOARES, 2021 p. 57) 

 Tal fato evidencia como os espaços formativos podem deixar marcas profundas 

quando organizados de modo a mobilizar o professor a refletir criticamente sobre suas 

próprias ações pedagógicas. 
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No ano de 2005, período em que se iniciou o processo de inclusão das crianças de 

seis anos no Ensino Fundamental, outros cursos passaram a ser ofertados pelo governo 

federal com o objetivo de assegurar a formação continuada dos professores 

alfabetizadores. Entre eles, destaca-se o Pró-Letramento, instituído com o objetivo de;  

oferecer suporte à ação pedagógica dos professores das séries iniciais do 
Ensino Fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de Língua 
Portuguesa e Matemática, por meio da formação continuada de professores 
na modalidade à distância (Brasil, 2008 p.4) 

 

Organizado em fascículos compostos por unidades temáticas, o texto introdutório 

da Unidade I apresentava as concepções de alfabetização e letramento que 

fundamentaram o Pró-Letramento, discorrendo sobre o sentido e a importância desses 

conceitos para a prática docente. O documento destacava que a ação pedagógica no 

processo de alfabetização se concretiza por meio da articulação indissociável entre essas 

duas dimensões (Brasil, 2008, p. 13). 

No que se refere aos formadores de professores, o curso disponibilizava o 

Fascículo do Tutor, material que reunia orientações acerca dos princípios da 

aprendizagem do adulto no contexto da formação continuada de professores. Em relação 

a esses profissionais, o fascículo ressaltava que 

esses professores orientadores (às vezes chamados de tutores) terão a 
função de acompanhar as atividades, motivar as aprendizagens do cursista, 
orientar, apoiar, questionar e promover seu crescimento em cada uma das 
etapas do processo de ensino, proporcionando-lhe condições de uma 
aprendizagem autônoma (idem p. 18) 

 

Por se tratar de um curso semipresencial, o Pró-Letramento destacou o papel do 

formador de professores denominado no programa de “orientador de estudos” como um 

agente fundamental para o desenvolvimento da autonomia docente e do 

desenvolvimento profissional do professor, a partir de ações reflexivas sobre a própria 

prática. Nesse sentido, o curso fundamentava-se teoricamente em estudos de John 

Dewey (1959), nos quais o autor 

enfatiza que o processo de reflexão se dá como uma prática sistematizada, 
na qual o pensamento trabalha de modo rigoroso, articulando as ideias, fatos, 
argumentos e conhecimentos entre si num movimento capaz de gerar, a partir 
daí novas e fundamentadas ideias (Brasil apud Dewey 1959 p. 19) 
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Em estudos mais recentes, Pimenta (2006) retoma e analisa as contribuições de 

Donald Schön (1998), que ampliou o conceito de reflexão inicialmente apresentado por 

Dewey. A autora destaca que Schön discute o enfrentamento de situações novas que 

extrapolam o cotidiano da prática docente, nas quais o professor não apenas cria 

estratégias para superá-las caracterizando a reflexão na ação, mas também vai além, ao 

teorizar e investigar o próprio problema vivenciado, configurando a reflexão sobre a 

reflexão na ação (Pimenta, 2006, p. 20). 

Nesse sentido, faz-se necessário tecer uma ressalva ao uso do termo “reflexão” no 

âmbito do Pró-Letramento, uma vez que, ao desenvolver ações formativas 

predominantemente a distância, o programa apresentou limitações quanto à efetivação de 

uma reflexão em sentido pleno. Tal modalidade de trabalho conduzia o cursista a realizar 

suas atividades e supostas “reflexões” de forma majoritariamente individualizada. 

Ademais, o reduzido contato entre os cursistas tutores/formadores e professores 

dificultou a interação entre os sujeitos do processo formativo. Considerando o tempo 

escasso inerente à função docente, o estudo solitário e individual tende a fragilizar a 

aprendizagem, sobretudo quando se trata de conteúdos cuja complexidade e natureza 

demandam aprofundamento teórico e discussões a partir de múltiplos olhares. Essa 

ampliação de sentidos e de conhecimentos ocorre, de modo mais consistente, em 

espaços coletivos de formação. 

Apesar dessas limitações, as concepções teóricas e metodológicas do Pró-

Letramento, bem como a abrangência dos componentes curriculares de Língua 

Portuguesa e Matemática, serviram de base para a formulação de novas políticas de 

alfabetização no país. 

Destacamos, ainda, que tanto o PROFA quanto o Pró-Letramento atribuíram 

centralidade à função do formador de professores como elemento essencial para a 

qualidade da formação. Esses programas já exigiam das secretarias de educação a 

disponibilização de profissionais habilitados para atuar na formação dos professores 

alfabetizadores e garantiam, por meio dos materiais disponibilizados, orientações que 

subsidiavam a condução dos processos formativos naquele contexto histórico. 

Assim, em 2012, foi lançado o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa 

(PNAIC), estabelecendo um compromisso firmado entre o Governo Federal, os estados, 
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os municípios e entidades parceiras com o objetivo de alfabetizar todas as crianças até os 

oito anos de idade, estruturado a partir de quatro eixos de atuação. 

formação continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus 
orientadores de estudo; materiais didáticos, obras literárias, obras de apoio 
pedagógico, jogos e tecnologias educacionais; avaliações sistemáticas; 
gestão, controle social e mobilização (Brasil, 2012 p. 5) 

 

O Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC) organizou-se em três 

grandes blocos formativos, nos quais, em 2013, a formação teve como foco a área de 

Língua Portuguesa; em 2014, a Matemática; e, em 2015, foi ampliada para as demais 

áreas do conhecimento, de forma integrada (Brasil, 2015, p. 7). Essa organização 

possibilitou a continuidade do trabalho nas duas grandes áreas nos dois primeiros anos e, 

posteriormente, a ampliação das ações, com enfoque interdisciplinar, contemplando as 

demais áreas do currículo em 2015 (idem, p. 8). 

Os cadernos distribuídos aos participantes apresentavam um viés teórico-

metodológico fundamentado no construtivismo, já presente no PROFA, nas concepções 

de letramento defendidas pelo Pró-Letramento e ampliavam as discussões sobre 

alfabetização ao incorporarem pesquisas e estudos relacionados à consciência 

fonológica. 

O Caderno de Apresentação do PNAIC (2015) destaca tratar-se do maior programa 

de formação de professores já desenvolvido pelo Ministério da Educação (Brasil, 2015). 

De fato, consideramos o PNAIC, entre os programas voltados à formação de 

professores alfabetizadores, aquele que mais se aproximou das necessidades formativas 

dos docentes, especialmente em razão da continuidade das ações ao longo de um 

período mais extenso. Além disso, o programa garantiu incentivos pedagógicos por meio 

da disponibilização de materiais enviados diretamente às escolas e ofereceu incentivo 

financeiro aos participantes, por meio de bolsas cujo valor variava conforme a função 

exercida no programa. Esses aspectos contribuíram para ampliar a participação e o 

interesse dos professores nos processos formativos. 

No que se refere ao orientador de estudos, também denominado formador de 

professores, um dos critérios para sua seleção no âmbito do PNAIC era, 

preferencialmente, ter participado como tutor do Programa Pró-Letramento ou ter atuado 

no próprio PNAIC em anos anteriores (Brasil, 2015, p. 44). Tais critérios favoreceram a 

continuidade das discussões teórico-metodológicas desenvolvidas nos programas 



40 
 

 

anteriores e contribuíram para o fortalecimento dessas concepções na prática docente. 

Como atribuição, a esse profissional caberia 

a responsabilidade de propor situações que incentivassem a reflexão e a 
construção do conhecimento como processo contínuo de formação 
docente[...]acompanhamento e auxílio ao professor na sua prática diária”. 
Este profissional também receberia formação por meio de um formador 
vinculado às universidades locais (Brasil, 2012 p. 24). 

 

Nesse sentido, assim como no PROFA e no Pró-Letramento, o orientador de 

estudos, na condição de formador de professores, assumia um papel central no PNAIC, 

sendo o responsável por mediar os processos formativos, promover momentos de 

estudo, reflexão e socialização de práticas, além de favorecer a articulação entre os 

referenciais teóricos propostos pelo programa e as práticas pedagógicas desenvolvidas 

pelos professores em sala de aula. 

deveria articular os conhecimentos teóricos metodológicos apresentados nos 
materiais do PNAIC incentivando a reflexão e a construção do conhecimento 
como processo contínuo de formação docente. (Brasil, 2012 p. 29). 

 

O PNAIC buscou superar algumas das críticas dirigidas aos programas anteriores 

ao propor a reflexão sobre a prática como princípio formativo e o trabalho colaborativo em 

grupo. Para isso, sua metodologia formativa apresentou propostas fundamentadas em 

pesquisas acadêmicas desenvolvidas por professores-pesquisadores da área de 

alfabetização, bem como em relatos de experiências de professores alfabetizadores, 

valorizando o diálogo entre teoria e prática (BrasiL, 2015, p. 22). 

Após o encerramento do PNAIC, e já sob a vigência de um novo governo federal, 

foi instituída a Política Nacional de Alfabetização (PNA), a qual passou a defender a 

alfabetização baseada na Ciência Cognitiva da Leitura, conforme descrito no documento 

oficial que a fundamenta. 

basear a alfabetização em evidências de pesquisa não é impor um método, 
mas que propor programas, orientações curriculares e práticas de 
alfabetização sempre tenham em conta os achados mais robustos das 
pesquisas científicas [...]Entre os ramos das ciências que mais contribuíram 
nas últimas décadas para a compreensão dos processos de leitura e escrita, 
está aquele que se convencionou chamar ciência cognitiva da leitura[...] 
(Brasil, 2019 p. 20) 

 

No que se refere à formação de professores, nesse período foi implantado o 

Programa Tempo de Aprender, cuja finalidade, segundo a portaria que o instituiu, era 
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melhorar a qualidade da alfabetização em todas as escolas públicas do Brasil (Portaria nº 

280, de 19 de fevereiro de 2020). 

Uma das ações do Programa Tempo de Aprender consistiu na oferta de formações 

para professores alfabetizadores, realizadas em ambiente virtual, por meio do curso 

intitulado Práticas de Alfabetização. Esse curso era composto por vídeos e materiais 

didáticos voltados ao ensino da leitura e da escrita, fundamentados nos pressupostos da 

Ciência Cognitiva da Leitura. 

Podemos inferir que a Política Nacional de Alfabetização (PNA) representou um 

momento de ruptura em relação aos programas de formação de professores 

alfabetizadores desenvolvidos por governos anteriores. Suas bases, centradas na defesa 

da “instrução fônica sistemática”, desconstruíram os referenciais do construtivismo, do 

letramento e da consciência fonológica, amplamente difundidos nos anos anteriores e 

discutidos, desenvolvidos nos espaços formativos e vivenciados nas salas de 

alfabetização por meio dos programas PROFA, Pró-Letramento e PNAIC. 

Apesar dessas divergências conceituais, o ambiente virtual e o curso ofertado pelo 

Programa Tempo de Aprender registraram elevado acesso por parte dos professores, 

conforme apontado no Relatório de Programas e Ações da Secretaria de Alfabetização. 

Acreditamos que esse fato se explique, em grande medida, pelo contexto pandêmico no 

qual o programa foi implementado, período em que os professores buscaram 

intensamente cursos e formações virtuais disponibilizados naquele momento. 

A partir de 2023, com uma nova orientação política à frente do Ministério da 

Educação, foi implantado e permanece em vigor no Brasil o Compromisso Nacional da 

Criança Alfabetizada (CNCA). Esse programa tem como finalidade garantir o direito à 

alfabetização até o final do segundo ano do Ensino Fundamental, bem como promover a 

recuperação das aprendizagens das crianças dos 3º, 4º e 5º anos, afetadas pelos 

impactos da pandemia (Portal MEC). 

De acordo com o documento intitulado Orientações para formulação e 

implementação das estratégias de Formação Continuada no âmbito do Compromisso 

Nacional da Criança Alfabetizada, elaborado pelo Ministério da Educação, o CNCA 

retoma as concepções de alfabetização e letramento, com vistas a: 

Sistematizar um conjunto de preceitos e recomendações, já fartamente 
documentado pela literatura especializada e que se orientam por uma 
perspectiva emancipatória dos processos de alfabetização e letramento, com 



42 
 

 

consequências importantes para orientar o trabalho pedagógico do professor 
em sala de aula (Brasil, 2023 p 16). 

 

O Compromisso Nacional da Criança Alfabetizada (CNCA) constitui-se como um 

regime de colaboração firmado entre estados, municípios e o governo federal, com o 

objetivo de garantir a alfabetização de todas as crianças até o 2º ano do Ensino 

Fundamental. Esse regime assegura autonomia aos entes federativos e respeita as 

especificidades de cada estado e município pactuado, servindo, segundo o Portal do MEC 

(2023), como subsídio para a implementação de ações concretas por parte dos estados, 

municípios e do Distrito Federal, voltadas à promoção da alfabetização de todas as 

crianças do país. 

De acordo com o documento do CNCA (2023), entre as ações pactuadas pelos 

governos federal, estadual e municipal no âmbito da formação continuada de professores 

alfabetizadores, cabe aos estados a responsabilidade de elaborar uma política territorial 

de formação que contemple tanto seus profissionais quanto os profissionais das redes 

municipais. Por sua vez, os municípios devem aderir a essa política ou elaborar uma 

política própria de formação, ficando sob responsabilidade do estado a pactuação e a 

operacionalização regionalizada das ações municipais. Dessa forma, as ações dos 

formadores passam a estar vinculadas aos respectivos entes federativos. 

No caso dos formadores da rede municipal de São Luís, contexto desta 

investigação, esses direcionamentos vêm sendo operacionalizados conforme as 

orientações do Pacto pela Aprendizagem, instituído pelo Decreto nº 34.649/2019, do 

Governo do Estado do Maranhão. O referido pacto integra a Política Educacional Escola 

Digna e é desenvolvido em parceria com a União Nacional dos Dirigentes Municipais de 

Educação (Undime/MA) e outros parceiros municipais, estaduais e nacionais, visando à 

melhoria dos indicadores educacionais (Maranhão, 2021, p. 6). 

O Pacto pela Aprendizagem tem como finalidade fortalecer a colaboração entre a 

Secretaria de Estado da Educação e as Secretarias Municipais de Educação, buscando, 

entre outros objetivos, garantir que todos os estudantes do território maranhense estejam 

alfabetizados, em Língua Portuguesa e Matemática, na idade certa, bem como contribuir 

para o aperfeiçoamento da formação dos profissionais da educação, promovendo 

espaços de discussão, troca de saberes e compartilhamento de experiências entre 

professores (idem, p. 6). 
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À Prefeitura Municipal de São Luís, assim como aos demais municípios que 

aderiram ao Pacto pela Aprendizagem, cabe indicar à Coordenadoria Regional o 

profissional denominado Articulador Pedagógico Municipal (APM) para os eixos de 

Educação Infantil, Alfabetização, Gestão e Recomposição da Aprendizagem. Esses 

profissionais atuam diretamente em articulação com o Articulador Pedagógico Regional. 

No que se refere ao eixo Alfabetização, foco desta investigação, o APM tem como 

atribuições implementar ações de formação continuada junto aos professores 

alfabetizadores de seu município e realizar o acompanhamento sistemático da 

alfabetização das crianças até o 2º ano do Ensino Fundamental (Maranhão, Portaria nº 

750, de 18 de novembro de 2024, art. 5º, §3º). 

Esses articuladores/formadores recebem formação em âmbito estadual, na qual 

discutem e vivenciam pautas previamente estabelecidas para posterior desenvolvimento 

com os professores em seus municípios. São orientados a adaptar essas pautas à 

realidade local, respeitando as especificidades regionais, sem perder de vista os objetivos 

e focos centrais definidos nos ciclos formativos estaduais, buscando, assim, assegurar 

uma unidade formativa nos diferentes espaços regionais do estado. 

Ao analisarmos esse conjunto de percursos formativos, tanto em âmbito nacional 

quanto local, oferecidos às redes de ensino, torna-se imprescindível reconhecer que a 

formação continuada constitui também um espaço ideológico. Isso porque ela se 

concretiza no interior da escola, espaço de formação de sujeitos que influenciam a 

sociedade e, simultaneamente, são por ela influenciados. Desse modo, a formação 

continuada é permeada por interesses e disputas de poder, que se manifestam por meio 

do currículo escolar trabalhado (Haydt; Liberali, 2020, p. 72). 

Nessa perspectiva, os conteúdos e conhecimentos selecionados para o “ensinar a 

ensinar” visam à produção e à legitimação de saberes que se pretende difundir como 

verdadeiros. Tal compreensão permite observar, ao longo da retrospectiva histórica dos 

programas de formação continuada, como essas políticas se configuram de acordo com 

os interesses dos grupos político-partidários que se encontram no poder em determinados 

períodos. 

Considerando que a intenção deste trabalho não é discutir posicionamentos 

político-partidários nem os ideários conservadores ou revolucionários presentes nos 

cursos de formação de professores, optamos por destacar a amplitude do currículo e a 
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necessidade de que os momentos formativos sejam conduzidos por profissionais 

comprometidos ética e pedagogicamente com uma formação que ultrapasse a lógica da 

mera transmissão de conteúdos institucionais, desprovida de criticidade e reflexão. Trata-

se, portanto, de defender uma formação que busque constituir sujeitos reflexivos e se 

lance em um projeto de inovação, rompendo com formas e modelos tradicionais de 

educação (Ghedin, 2006, p. 146). 

Diante disso, enquanto profissional que vivenciou essas transições formativas tanto 

na condição de professora alfabetizadora quanto na de formadora de professores 

alfabetizadores, destaca-se que todos esses programas desencadearam mudanças 

significativas e qualitativas na prática pedagógica, com especial destaque para o PNAIC, 

em função de seu caráter contínuo e de longa duração. 

Inicialmente, por meio do PROFA, enquanto professora alfabetizadora em início de 

carreira, os conteúdos abordados tais como concepções teóricas e procedimentos 

metodológicos forneceram subsídios importantes para o desenvolvimento da 

alfabetização das crianças. A cada experiência e realização de atividades, éramos 

desafiadas a aprender, experimentar e refletir, construindo a compreensão de que toda 

ação pedagógica é sustentada por processos teórico-metodológicos que o professor 

precisa conhecer e compreender para alfabetizar. 

Posteriormente, já no exercício da função de formadora, essas aprendizagens 

contribuíram para a constituição de uma profissional que, embora continuasse sendo 

desafiada a aprender e buscar novos conhecimentos, assumia agora uma 

responsabilidade ampliada: a de aprender para ensinar a ensinar. Tal função exige 

saberes mais complexos, uma vez que o formador ocupa o lugar de referência 

profissional, o que implica uma responsabilidade ética, crítica e reflexiva sobre as ações e 

decisões tomadas no espaço formativo, considerando que sua atuação contribui 

diretamente para a construção da identidade profissional de outros professores 

alfabetizadores. 

2.3 Identidade do formador de professor e os saberes profissionais da docência 
 

Ao analisarmos o percurso histórico das ações atribuídas aos profissionais que 

atuam nos espaços formativos, bem como as transformações de sua função em diferentes 

períodos de implantação de políticas e planos governamentais, emergem inquietações 
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relacionadas à formação identitária do formador de professores. Tais inquietações dizem 

respeito, sobretudo, ao risco de esse profissional assumir uma atuação restrita à 

reprodução de tarefas burocráticas, sujeitas às interferências de secretarias de educação 

e de programas previamente estabelecidos. Em contraposição, defende-se a constituição 

de um formador que assuma uma postura ativa, enquanto agente articulador, integrador e 

mediador dos processos formativos, capaz de promover reflexões nas quais a prática 

pedagógica dialogue de forma crítica com os referenciais teóricos que a sustentam (Paes; 

Passarelli, 2019, p. 134). 

No que se refere ao conceito de identidade, este estudo fundamenta-se na 

perspectiva apresentada por Dubar (1997), para quem a identidade profissional é 

compreendida como um processo dinâmico e socialmente construído, resultante das 

interações entre as trajetórias individuais dos sujeitos e os contextos institucionais e 

sociais nos quais estão inseridos. 

A identidade é o resultado simultâneo estável e provisório, individual e 
coletivo, subjetivo e objetivo, biográfico e estrutural, dos diversos processos 
de socialização que, em conjunto constroem os indivíduos e definem 
instituições (Dubar, 1997 p 105) 

 

Complementando essa concepção, Pimenta (2005) afirma que “a identidade não é 

um dado imutável”, mas um processo contínuo de construção, constituído a partir das 

vivências, experiências e relações sociais estabelecidas ao longo da trajetória de cada 

sujeito. Nessa perspectiva, a identidade profissional configura-se como um movimento 

permanente de ressignificação, atravessado pelos contextos históricos, institucionais e 

pelas práticas sociais nas quais o indivíduo se insere. 

Ao relacionarmos essas afirmações à função do formador de professores, 

compreendemos que as experiências vivenciadas nos espaços formativos, as interações 

estabelecidas com os professores que forma e com os demais sujeitos com os quais se 

relaciona no exercício de sua função constituem elementos centrais na construção de sua 

identidade profissional. Assim, o formador vai se constituindo no próprio fazer, a partir das 

mediações que realiza, das decisões pedagógicas que assume e das reflexões que 

produz sobre sua prática. 

Nesse sentido, Placco e Souza (2017), fundamentadas nas contribuições de Dubar, 

destacam que o processo de constituição identitária ocorre nas e pelas relações 

estabelecidas com os sujeitos com os quais esses profissionais convivem, sendo marcado 
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por negociações, conflitos, pertencimentos e reconhecimentos sociais que se produzem 

no interior das instituições educativas. 

esse processo é caracterizado por um movimento dialético, vivido pelo sujeito 
entre as atribuições (aquilo que os outros lhe dizem/esperam que ele seja e 
as pertenças identificações ou não identificações do sujeito com as 
atribuições que lhe são conferidas (Placco; Souza, 2017, p. 13) 

 

Nesse contexto, recorremos a Tardif (2014), para quem a identidade profissional 

constitui-se como uma amálgama entre dimensões objetivas e subjetivas. A dimensão 

objetiva refere-se, sobretudo, à formação inicial, aos saberes sistematizados e às 

exigências institucionais da profissão, enquanto a dimensão subjetiva envolve os aspectos 

emocionais, as experiências vividas no exercício da função e os significados que o sujeito 

atribui à sua trajetória profissional. 

Assim, a identidade profissional não se configura como um elemento fixo ou 

acabado, mas como um processo dinâmico, construído e reconstruído ao longo do tempo, 

a partir da articulação entre os saberes adquiridos na formação, as práticas cotidianas e 

as experiências pessoais e profissionais que atravessam o trabalho docente. 

 [...] se é verdade que a experiência do trabalho docente exige um domínio 
cognitivo e instrumental da função, ela também exige uma socialização na 
profissão e uma vivência profissional através das quais a identidade 
profissional vai sendo pouco a pouco construída e experimentada e onde 
entram em jogo elementos emocionais, relacionais e simbólicos que permitem 
que um indivíduo se considere e viva como um professor e assume, assim, 
subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer carreira no magistério (Tardif, 
2014, p.). 

 

Diante disso, refletir sobre os saberes que constituem a identidade profissional do 

formador de professores implica, necessariamente, recorrer aos saberes do professor, 

uma vez que esse profissional emerge do mesmo grupo que forma.  

Nesse sentido, coadunamos com Tardiff (2014) quando afirma que não se pode 

falar em saber do professor sem os condicionantes e contexto de trabalho. O autor pontua 

que  

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de 
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber não é uma coisa que flutua 
no espaço: o saber dosw professores é o saber deles e está relacionado com a 
pessoa e a identidade deles, com a sua experiência de vida e com sua história 
profissional, com as suas relações com os alunos em sala de aula e com os 
outros atores escolares na escola, etc. (TARDIFF, 2014  p.11) 
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O formador, portanto, reconhece-se como pertencente à docência, identifica-se 

com seus pares e carrega consigo aspectos, valores e características próprias da 

profissão docente, ao mesmo tempo em que agrega novos saberes que o constituem 

enquanto sujeito responsável pela condução dos processos formativos de outros 

professores. 

A discussão acerca da constituição do profissional formador, a partir dos saberes 

que lhe são próprios, remete-nos às contribuições de Gauthier (2013) sobre os saberes 

necessários ao ensino. Segundo o autor, o exercício da docência fundamenta-se em um 

conjunto articulado de saberes, a saber: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, 

os saberes das ciências da educação, os saberes da tradição pedagógica, os saberes 

experienciais e os saberes da ação pedagógica, compreendidos como dimensões 

indissociáveis que orientam e sustentam a prática docente, na medida em que o professor 

mobiliza esses saberes de forma situada e contextualizada em sua ação educativa. 

uma das condições essenciais a toda profissão é a formalização de saberes 
necessários à execução das tarefas que lhes são próprias [...] lembremos 
que, por mais que queiramos não podemos identificar, no vazio, os saberes 
próprios ao ensino; devemos levar em conta o contexto complexo e real no 
qual o ensino evolui, senão os saberes isolados corresponderão à 
formalização de um ofício que não existe” (Gauthier apud Pereira 2013, p. 20) 

 

Tardif (2014) também discorre sobre os saberes que o professor desenvolve para e 

na sua prática, ao apontar subdivisões dos saberes profissionais docentes. Para o autor, 

os professores não são meros executores de prescrições curriculares ou técnicas 

pedagógicas, mas sujeitos que constroem, mobilizam e ressignificam diferentes tipos de 

saberes no exercício cotidiano de sua profissão. Esses saberes são plurais, heterogêneos 

e oriundos de múltiplas fontes, tais como a formação inicial, a formação continuada, os 

currículos oficiais, as experiências vividas na prática escolar e as interações estabelecidas 

com outros profissionais da educação. 

Segundo Tardif (2014), os saberes docentes podem ser compreendidos como um 

conjunto articulado de saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais, 

sendo estes últimos produzidos no cotidiano da prática e fortemente marcados pela 

história de vida, pelas trajetórias profissionais e pelos contextos institucionais nos quais o 

professor atua. Tais saberes não se apresentam de forma estanque, mas são 

constantemente reelaborados à medida que o professor enfrenta situações concretas de 

ensino, toma decisões pedagógicas e reflete sobre sua própria prática. 
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No contexto da formação continuada, esses pressupostos tornam-se ainda mais 

relevantes quando transpostos para a atuação do formador de professores, uma vez que 

esse profissional também mobiliza os saberes docentes, porém em um nível ampliado de 

responsabilidade, pois sua prática formativa incide diretamente sobre o desenvolvimento 

profissional de outros professores. Assim, o formador não apenas ensina conteúdos ou 

metodologias, mas cria condições para que os professores reflitam criticamente sobre 

seus saberes, práticas e concepções, favorecendo processos formativos que contribuam 

para a construção e ressignificação das identidades profissionais docentes. Assim,  

desenvolvem saberes específicos, baseados em seu trabalho cotidiano e nos 
conhecimentos do seu meio. Esses saberes brotam da experiência e são por 
ela validados. Eles incorporam-se à experiência individual e coletiva sob a 
forma de habitud e de habilidade, de saber fazer e saber ser (Tardif, 2014, p. 
39) 

 

Assim, verificamos que há um cabedal de requisitos necessários para que o 

profissional formador exerça, de forma qualitativa, as funções a ele delegadas, requisitos 

esses que o diferenciam do professor que atua diretamente na sala de aula e que 

contribuem para a construção de sua profissionalidade. Essa profissionalidade não se 

reduz ao acúmulo de conhecimentos técnicos ou à experiência docente prévia, mas se 

constitui em um processo contínuo, marcado pela articulação entre saberes, práticas, 

valores, posturas éticas e relações estabelecidas nos contextos formativos. 

Nesse sentido, recorremos a D’Ávila (2008), que compreende a profissionalidade 

como uma construção social e histórica, resultante da interação entre o sujeito e as 

condições objetivas e subjetivas do exercício profissional. Para a autora, a 

profissionalidade se expressa na forma como o profissional mobiliza seus saberes, 

assume responsabilidades, toma decisões e se posiciona diante dos desafios que 

emergem em sua prática. No caso do formador de professores, essa profissionalidade é 

atravessada pela especificidade de sua função, que exige competências pedagógicas, 

didáticas, políticas e relacionais voltadas à formação de outros docentes. 

Desse modo, a constituição da identidade e da profissionalidade do formador de 

professores alfabetizadores se dá na confluência entre os saberes docentes que traz de 

sua trajetória como professor, os saberes específicos da formação de adultos e as 

experiências vivenciadas nos espaços formativos coletivos. Trata-se, portanto, de um 

profissional que se constrói no movimento, na reflexão sobre a própria prática e na 
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interação com os professores com os quais atua, assumindo o papel de mediador, 

articulador e provocador de processos formativos que favoreçam o desenvolvimento 

profissional e a transformação das práticas pedagógicas. 

Do ponto de vista da análise do trabalho, [a profissionalidade] é um constructo 
social, para onde confluem múltiplos saberes, demandas e características; é 
pois, um constructo demandado por instâncias políticas e administrativas; é 
objeto de Co construção entre formadores e organização escolar, formalizada 
num referencial de competências [...] (D’ávila, 2008, p. 27) 

 

A autora aponta que a profissionalidade está diretamente ligada à construção da 

identidade profissional e que, à medida que os saberes evoluem e se ressignificam, as 

transformações vivenciadas pelo sujeito ao longo de sua trajetória convertem-se em 

processos de profissionalização. Esse movimento envolve dimensões que ultrapassam os 

conhecimentos técnicos, incluindo a subjetividade, as aptidões, as atitudes e os valores 

que vão se constituindo no exercício da profissão (D’Ávila, 2008, p. 27). 

Nesse sentido, formador e professor, ao buscarem alcançar objetivos comuns que, 

a priori, consistem no ato de ensinar (o formador ensina o professor, e este ensina o 

aluno) constroem-se e se constituem enquanto profissionais por meio da articulação entre 

saberes técnicos, teóricos e as vivências próprias da prática docente. Tal compreensão 

pressupõe reconhecer que ensinar exige, antes de tudo, aprender, em um movimento 

contínuo de reflexão e ressignificação da prática. 

No tocante ao formador de professores, ao lidar com sujeitos que já se constituem 

como profissionais, torna-se imprescindível compreender que ensinar adultos difere 

substancialmente de ensinar crianças. A aprendizagem do adulto ocorre, sobretudo, nas 

interações entre pares, nas quais experiências são compartilhadas e interpretadas, 

conhecimentos e habilidades são construídos e ações são desencadeadas a partir de 

situações concretas vivenciadas no cotidiano profissional. Trata-se, portanto, de sujeitos 

que carregam histórias, saberes e experiências pessoais e profissionais que precisam ser 

reconhecidos e valorizados nos processos formativos. 

Para Placco (2003), a formação de professores deve considerar o adulto em sua 

integralidade, compreendendo que seus processos de aprendizagem estão 

profundamente relacionados à sua história de vida, às suas crenças, valores, expectativas 

e às condições objetivas de seu trabalho. A autora enfatiza que a aprendizagem do adulto 

se fortalece em contextos coletivos, dialógicos e colaborativos, nos quais o formador 
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assume o papel de mediador de saberes e de provocador de reflexões que possibilitem ao 

professor atribuir novos sentidos à sua prática. 

ensinar “significa ser capaz de conhecer e evidenciar os saberes que cada um 
dos professores traz consigo, auxiliando-os a articulá-los com o conhecimento 
novo abrindo, acolhendo e propiciando novas sínteses, assim, o sujeito em 
formação e na formação atribui sentido e significado ao conhecimento 
transformando-os em novas aprendizagens (Placco, 2003, p. 17). 

 

 

Nesse sentido, elencar os diferentes aspectos que compõem a constituição da 

identidade do profissional formador, bem como os saberes que orientam suas ações e 

práticas formativas, implica contribuir para a construção de uma formação docente crítica 

e reflexiva, comprometida com uma prática pedagógica emancipatória e transformadora. 

Tal perspectiva rompe com a concepção de professores como meros replicadores de 

orientações prescritivas, prontas e acabadas, emanadas das instâncias superiores do 

sistema educacional. 

Ao contrário, reconhece o professor e o formador como sujeitos históricos e 

políticos que, a partir de suas leituras críticas da realidade, ressignificam as orientações 

institucionais e constroem práticas pedagógicas contextualizadas, éticas e socialmente 

comprometidas. Nessa direção, a prática pedagógica assume seu caráter político, na 

medida em que possibilita a produção de sentidos, a tomada de posição diante das 

desigualdades educacionais e a atuação consciente na transformação da realidade social. 

 

3. O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES E A CONCEPÇÃO 
CRÍTICO-REFLEXIVA DE FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES: 
fundamentos e práticas formativas 

 
Nesta seção, abordamos a formação continuada de professores alfabetizadores 

sob uma concepção crítico-reflexiva, bem como as práticas formativas desenvolvidas pelo 

formador de professores alfabetizadores nesse contexto. Parte-se do entendimento de 

que, no exercício de sua função, esse profissional é responsável por mobilizar 

conhecimentos, promover reflexões e articular saberes nos espaços formativos, com 

vistas ao aprimoramento das práticas pedagógicas dos docentes e, consequentemente, à 

melhoria dos processos de aprendizagem dos estudantes com os quais atuam. 

A seção está organizada em duas subseções. A primeira desenvolve um percurso 

teórico sobre a formação continuada de professores a partir de um enfoque crítico-
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reflexivo, apresentando os pressupostos que fundamentam essa perspectiva e discutindo 

possibilidades de desenvolvimento de práticas formativas orientadas para a formação de 

professores críticos, autônomos e reflexivos. 

Na segunda subseção, são apresentadas algumas possibilidades de práticas 

formativas consideradas relevantes para a atuação do formador enquanto organizador e 

mediador de espaços formativos pautados na reflexão e na criticidade, reconhecendo o 

professor como sujeito protagonista de sua própria ação pedagógica e de seu processo 

formativo. 

3.1 Fundamentos de uma formação continuada sob um enfoque crítico-reflexivo 

Pensar em um espaço formativo cuja concepção defende a formação de um 

professor crítico-reflexivo, requer, do formador que o conduz, ações formativas que 

considere os conhecimentos e experiências que este profissional já possui e construiu 

em sua trajetória docente, fazendo-o refletir sobre essas experiências de modo crítico a 

partir de teorias, rompendo assim, com espaços que apenas reproduzam informações 

produzidos por outros. Segundo Passarelli e Paes (2018), 

o professor crítico reflexivo, com desejo de transformar a sociedade a partir 
da escola, não será capaz de fazê-lo a não ser que encontre na escola e nos 
diversos profissionais uma postura flexível, aberta a mudanças e pronta para 
implementação de novas práticas (Passarelli; Paes, 2018, p. 126) 

 

Donald Schön (1992) compreende a reflexão como uma atitude a ser 

desenvolvida pelos professores e destaca conceitos fundamentais da prática pedagógica 

no âmbito desse processo reflexivo: o conhecimento na ação, a reflexão na ação e a 

reflexão sobre a ação. Refletir sobre a ação implica analisá-la à luz de uma determinada 

concepção teórica, o que, consequentemente, exige uma formação teórica consistente 

que dialogue com a prática docente (Schön, 1992 apud Ghedin, 2006, p. 136). 

Fundamentado nos estudos de Pimenta (2000), o pesquisador Luiz Fernando 

Franco (2011) considera a experiência um componente central na construção do 

profissional reflexivo, uma vez que o docente toma sua própria prática e as relações 

coletivas estabelecidas com outros colegas como elementos de reflexão capazes de 

promover mudanças. 

Contudo, a própria autora, em estudos mais recentes, assinala que a reflexão sobre 

a prática, por si só, não é suficiente para dar conta da complexidade do trabalho docente. 
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Faz-se necessário o desenvolvimento de estratégias, procedimentos e modos de fazer, 

bem como a constituição de uma sólida cultura geral, que contribuam para a qualificação 

do trabalho pedagógico e para o aprimoramento da capacidade reflexiva acerca do que e 

de como mudar (Pimenta, 2006, p. 76). 

Considera-se, ainda, que toda ação pedagógica envolve sujeitos e, portanto, exige 

atenção aos equívocos e às inseguranças que podem emergir quando a reflexão se limita 

exclusivamente à própria prática, a qual, muitas vezes, pode apresentar inadequações 

(Pimenta, 2006, p. 76). Daí a importância da teoria e da existência de espaços formativos 

que promovam a problematização crítica dessas práticas. 

A formação de professores contribui para esse processo reflexivo na medida em 

que busca superar a dicotomia entre teoria e prática, constituindo-se como um espaço de 

discussão de conhecimentos teóricos articulados aos saberes construídos na prática 

cotidiana, vivenciada e compartilhada no coletivo. Esses saberes são ressignificados e 

transformados em processos metodológicos fundamentados em estudos e experiências 

pedagógicas significativas, pois é na prática refletida ação e reflexão que o conhecimento 

se produz, na inseparabilidade entre teoria e prática (Ghedin, 2006, p. 135). 

Nesse sentido, toma-se como referência o esquema apresentado por Ramalho 

(2004), que representa um “Modelo Emergente de Formação” (Figura 1), no qual a crítica, 

a reflexão e a pesquisa são compreendidas como atitudes fundamentais para que o 

professor participe ativamente da construção de sua profissão e do desenvolvimento da 

inovação educativa (Ramalho, 2004, p. 23). 

Figura 1 – Representação do Modelo da Formação Docente (MEF) 

 

Fonte: Ramalho (2004) 
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Ampliando essa perspectiva, os mesmos autores apresentam três elementos 

que, ao se articularem, contribuem para a construção de uma compreensão mais ampla 

da atividade profissional docente (idem, p. 25): 

 

Figura 2 – Convergência de Perspectivas teóricas no modelo formativo 

                 Fonte: Ramalho (2004) 

 

Esse modelo de formação representa um processo formativo que coloca o 

professor em evidência enquanto profissional em constante desenvolvimento, a partir da 

construção e reconstrução de suas competências e saberes, com foco nas situações que 

emergem no contexto escolar. Tal desenvolvimento profissional docente ocorre de forma 

espiralada, ampliando-se à medida que esses elementos são mobilizados nos espaços 

formativos e na vivência profissional. 

Nesse sentido, compreende-se que uma ação pedagógica na qual a crítica e a 

reflexão estejam presentes na prática docente tende a ampliar o alcance político das 

aulas, uma vez que o professor deixa de ser um mero transmissor de conteúdos para 

assumir uma postura atenta à escuta dos estudantes, às formas como percebem e 

interpretam o mundo ao seu redor e, consequentemente, às possibilidades de 

transformação de suas formas de atuar nele. A reflexividade consiste, portanto, no 
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processo de tomada de consciência da ação, tornando-a inteligível, ao pensar 

criticamente sobre o que se faz (Libâneo, 2006, p. 69). 

Segundo Monteiro (2006), é na relação dialética entre teoria e prática que se 

constrói o saber docente. No que se refere ao professor dos anos iniciais do ensino 

fundamental, a formação continuada deve constituir-se como prioridade, ao menos por 

dois motivos centrais.  

O primeiro diz respeito ao fato de que essa etapa escolar corresponde ao início da 

trajetória das crianças na escola, período marcado por inseguranças, dúvidas e 

curiosidades, além do reconhecimento de que esses estudantes já trazem consigo 

saberes que precisam e devem ser considerados no processo educativo. O segundo 

refere-se às especificidades do ato de alfabetizar, que exige conhecimentos, práticas, 

conteúdos e procedimentos próprios, fundamentais para garantir à criança o acesso ao 

mundo da leitura e da escrita. Assim, a aprendizagem do professor só adquire sentido 

quando se materializa em uma prática pedagógica capaz de ensinar os alunos e de 

possibilitar o uso social desse conhecimento ao longo da vida. 

Do mesmo modo, a formação continuada de professores alfabetizadores demanda 

a atuação de um formador que atenda às especificidades desse grupo. Enquanto 

mediador das discussões nos espaços formativos, esse profissional precisa dispor de 

saberes e conhecimentos sobre o processo de alfabetização que contribuam para o 

desenvolvimento de um professor comprometido com a transformação social por meio de 

seu trabalho pedagógico. 

Mortatti (2019) afirma que o processo de alfabetização vai além do simples ensino 

da leitura e da escrita, sendo compreendido como um rito de iniciação que marca a 

passagem do mundo privado para o mundo público da cultura e da linguagem. Nesse 

sentido, o professor alfabetizador deve compreender que, ao alfabetizar uma criança na 

idade adequada, possibilita-se sua integração e atuação em uma sociedade culturalmente 

construída. 

De acordo com Vituriano (2008), a qualidade da formação docente está 

diretamente relacionada à atuação qualificada dos formadores de professores, uma vez 

que a prática desses profissionais evidencia os conhecimentos experienciais e teóricos 

compartilhados nos espaços formativos, bem como as reflexões e mudanças de postura 

decorrentes desses processos. Cabe ao formador, portanto, realizar intervenções 
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pedagógicas que favoreçam reflexões capazes de promover aprendizagens sobre o fazer 

docente, contribuindo para a melhoria da prática cotidiana. 

Nessa perspectiva, defende-se que a função do formador consiste em promover 

situações formativas voltadas ao desenvolvimento da capacidade do professor de 

questionar permanentemente sua própria prática, refletir criticamente sobre suas 

dimensões teóricas e investigá-las no contexto da sala de aula. Trata-se de um 

profissional que mobiliza os conhecimentos construídos pelos docentes desde a formação 

inicial, atuando como mediador do compartilhamento desses saberes no coletivo, com 

vistas à mudança e ao aprimoramento da prática pedagógica. 

Imbernón (2011) também destaca a formação continuada como um espaço 

privilegiado de construção de conhecimentos teóricos, apropriados a partir da reflexão 

crítica que o professor realiza sobre sua prática. Esse processo permite examinar teorias 

implícitas, esquemas de funcionamento e atitudes, promovendo uma autoavaliação 

constante que orienta o trabalho docente, bem como o compartilhamento de práticas e 

experiências entre pares, mediadas e sistematizadas pelo professor-formador, conforme 

assinala Ghedin (2006). 

A experiência docente é espaço gerador e produtor de conhecimento, mas 
isso não é possível sem uma sistematização que passa por uma postura 
crítica do educador sobre as próprias experiências. Refletir sobre os 
conteúdos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos 
educandos, frente ao sistema social, político, econômico, cultural, é 
fundamental para se chegar à produção de um saber fundado na experiência 
(Ghedin, 2006 p 135). 

 

Assim, o formador deve possibilitar a construção contínua do conhecimento 

(Pereira, 2010), contribuindo para que o espaço formativo se constitua como um ambiente 

de questionamentos e reflexões, de caráter crítico e colaborativo. Nesse espaço, 

formadores e professores são chamados a construir uma relação dialógica, favorecendo a 

compreensão de que a formação busca a emancipação e a consolidação de um coletivo 

profissional autônomo, produtor de saberes e valores próprios (Veiga, 2012, p. 17). 

Observa-se, ainda, que a credibilidade das ações formativas e o interesse dos 

professores em participar desses processos tendem a se fortalecer quando o docente se 

sente valorizado pelo formador, especialmente quando este reconhece suas experiências, 

conhecimentos e práticas. A partir desse reconhecimento, torna-se possível articular 
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novos conteúdos formativos às vivências docentes, contribuindo para o aprimoramento da 

ação pedagógica. Conforme assinala Soligo (2015), 

Dificilmente uma ação de formação terá êxito se não responder a alguma 
necessidade pessoal dos sujeitos para os quais se destina. Tal como nas 
situações de ensino e de aprendizagem é preciso haver consciência ou 
conexão entre o objetivo da ação de formação e o objetivo pessoal do 
profissional (Soligo, 2015 p 7) 

Nesse sentido, ao defender-se uma formação de professores que prepare esse 

profissional para construir uma prática permeada pela reflexão crítica sobre sua própria 

ação, torna-se imprescindível uma formação continuada que valorize e mobilize seus 

conhecimentos. Tal formação deve provocá-lo a avaliar, repensar e reconstruir suas 

ações pedagógicas, promovendo processos de mudança, revisão ou ressignificação, de 

modo a transformá-las a partir de análises e decisões conscientes. 

3.2 Os formadores de professores alfabetizadores e suas práticas formativas sob 
uma perspectiva crítico-reflexiva 

A formação continuada de professores é fundamental para a construção de 

práticas pedagógicas transformadoras. Nesse contexto, o formador que atua 

especificamente com professores alfabetizadores deve mobilizar conhecimentos que 

articulem teoria e prática, de modo a contribuir para o desenvolvimento desses 

profissionais por meio de saberes específicos, oferecendo-lhes uma aprendizagem 

significativa e promovendo a alfabetização na idade adequada das crianças atendidas. 

Segundo Dangió e Martins, a formação continuada de professores alfabetizadores deve 

considerar 

os múltiplos saberes do professor, sua capacidade de agir, refletir e melhorar 
sua prática a partir de um conhecimento teórico que, ligado a processos 
educativos de alfabetização, busquem a formação de indivíduos humanizados 
(Dangió; Martins, 2018, p. 59). 

 

Ensinar a ler e a escrever é um processo complexo e desafiador, que exige tanto 

o domínio de conhecimentos específicos quanto a capacidade de lidar com as diferentes 

singularidades dos alunos e com os desafios que a sala de aula inevitavelmente 

apresenta. Nesse contexto, o educador precisa avaliar constantemente sua prática à luz 

do conhecimento teórico, bem como por meio de reflexões e autorreflexões. Para 

Smolka: 
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Pedagogicamente, então, é fundamental observar e considerar, no processo 
de alfabetização, as situações e as condições em que se processa e se 
produz o conhecimento escolar sobre a escrita... (Smolka, 2012 p. 83) 

 

Assim, cabe ao formador criar um espaço formativo que estimule questionamentos 

sobre as diversas circunstâncias e contextos em que ocorrem o ensino e a aprendizagem, 

instaurando um ambiente de compartilhamento das experiências individuais e coletivas do 

profissional docente, em uma rede de exemplos e reflexões de diferentes naturezas e 

formas (Placco; Sousa, 2015, p. 65). 

Para que o formador possa contribuir de maneira significativa para a formação e 

autoformação do professor, é fundamental que ele valorize os saberes que esses 

profissionais trazem para o espaço formativo. Isso exigirá, do mediador da formação, o 

domínio de saberes que forneçam suporte teórico e pedagógico para exercer a função de 

“ensinar a ensinar” (Passareli, 2006, p. 89). 

A prática docente, aliada à reflexão sobre essa prática, especialmente no contexto 

da alfabetização, promove uma ressignificação do conceito do papel do professor, dos 

alunos e do próprio processo de aprendizagem. Por isso, os “espaços formativos devem 

assegurar um aprendizado de leitura crítica da prática, de análise fundamentada da 

situação para entendê-la e encontrar caminhos para reestruturá-la, tornando-a melhor” 

(André, 2009, n.p.). 

Nesse sentido, discutir a formação continuada de professores alfabetizadores de 

crianças implica promover práticas pedagógicas que integrem ação e reflexão crítica. 

Essas práticas devem abordar temáticas específicas da área de alfabetização, 

considerando a singularidade do trabalho desses professores, ampliando seus 

conhecimentos teórico-práticos e contribuindo para uma prática pedagógica interventiva 

capaz de gerar transformação social, conforme aponta André (2016, p. 32): 

A formação para um novo desenvolvimento profissional baseia-se na 
concepção de um professor-pesquisador que vai se orientar para 
compreender as teorias implícitas na ação, fundamentá-las, revisá-las e 
reconstruí-las. Isso exige um aprendizado de leitura crítica da prática, de 
análise fundamentada da situação para entendê-la e encontrar caminhos para 

reestruturá-la, tornando-a melhor. (ANDRÉ, 2016, p. 32): 

Tomamos como referência o conceito de prática como um conjunto de protocolos 

e processos destinados a observar, analisar, discutir e compreender o ensino, podendo 

ser utilizados para melhorar a aprendizagem dos estudantes em larga escala (City et al., 
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2014, p. 21). 

Outro ponto relevante é que os conteúdos da formação devam emergir das 

situações e desafios vivenciados na escola, onde os professores produzem saberes 

específicos sobre o próprio trabalho e são capazes de deliberar sobre suas práticas, 

objetivá-las, partilhá-las, aperfeiçoá-las e introduzir inovações passíveis de aumentar sua 

eficácia (Tardif, 2014, p. 286). 

Nesse sentido, ao focalizarmos as práticas formativas voltadas para o professor 

alfabetizador, é fundamental que estas estejam alinhadas com as práticas de sala de aula. 

Nesse contexto, Mortatti (2019) sugere, em pesquisa realizada com estudantes de 

Pedagogia, que os alunos e a professora/formadora representassem cenas de sala de 

aula em que o processo de ensino-aprendizagem fosse tematizado e vivenciado por eles. 

Essa estratégia possibilitou aos futuros professores uma experiência formativa que 

contribuiu para a escolha de um ponto de vista teórico-metodológico, constituindo uma 

adaptação da “peça-didática”, criada pelo ator e dramaturgo Bertolt Brecht (1898-1956). 

Embora essa pesquisa tenha sido realizada em um contexto universitário com 

futuros professores, tematizar a prática por meio de encenações constitui uma estratégia 

formativa que também pode envolver professores experientes. Isso ocorre porque, ao 

assumirem a posição de observadores “de fora”, os docentes passam a analisar as 

circunstâncias do seu cotidiano, algo que muitas vezes não conseguem fazer enquanto 

atuam diretamente na sala de aula. Conforme Mortatti, 

O modelo de/em ação a ser encenado se caracteriza como “imitação crítica” 
[...]como acontecimento humano, irrepetível, insubstituível [...]Esse tipo de 
movimento possibilita, portanto, condições para que as vivências subjetivas e 
isoladas, resultantes do impacto sensorial com a realidade, constituam-se 
como experiência histórica, intersubjetiva/interdiscursiva, resultante de uma 
arriscada jornada para fora de si e do contexto imediato, como experiência e 
aprendizado humano/humanizador, no encontro e no confronto com o outro 
6e com a tradição (Mortatti, 2019 n.p.). 

 

Assim, a tematização da prática permite ao professor adotar um olhar atento sobre 

suas experiências diárias, com o objetivo de promover novas aprendizagens, podendo 

também orientar o planejamento de futuras pautas formativas. 

Considerando que o planejamento é uma ação imprescindível a todo profissional 

docente, uma prática formativa relevante é a construção colaborativa da Sequência 

Didática (SD), pois possibilita ao professor aprender a observar, registrar e analisar os 
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fenômenos que ocorrem em sala de aula, promovendo a articulação entre teoria e prática 

(André, 2006, n.p.). 

Outro aspecto relevante das práticas formativas, levantado nas pesquisas de 

Ferreira (2022), remete ao período pandêmico, quando, devido ao afastamento social e à 

adoção do ensino remoto, os professores passaram a utilizar novas ferramentas 

tecnológicas. Entre essas ferramentas, destaca-se a aprendizagem colaborativa, que 

tornou o estudante protagonista do próprio conteúdo, mobilizando-o a buscar soluções 

inovadoras. Diante desse contexto, os professores deveriam 

estar preparados para usar o meandro tecnológico no momento específico[...] 
e cientes de que as ferramentas educacionais não devem gerar somente 
aumento na produtividade e sim acréscimo de qualidade de vida e prazer pelo 
estudo (Ferreira, 2022 p. 22) 

 

Diante desse novo cenário de ensino e aprendizagem, outros modelos de espaços 

formativos também foram se configurando, acompanhados de novas práticas que 

possibilitam a continuidade da qualificação docente. Entre eles, destacam-se: 

Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), Cultura Maker, Gamificação, Sala de Aula 

Invertida, Ensino Híbrido, entre outros. Ao pensarmos em preparar o professor para 

ensinar crianças, é necessário considerar que, apesar de pequenas, elas já estão 

inseridas em uma sociedade tecnologicamente organizada. 

Além de conteúdos e metodologias específicos e relevantes para esse público 

docente, a organização dos encontros formativos deve possibilitar discussão, reflexão e 

sistematização dos conteúdos abordados. Para que esses momentos sejam melhor 

compreendidos e aproveitados pelos professores, é fundamental que a pauta formativa 

possua objetivos claros e favoreça o aprendizado e o desenvolvimento profissional de 

todo o grupo. 

Ancorados nos estudos de Sanches e Santos (2018), ao planejar pautas formativas 

que considerem os interesses e necessidades reais dos docentes, é necessário observar 

alguns princípios que oferecem subsídios teóricos e práticos para o desenvolvimento 

profissional: protagonismo docente; relação entre tempo e espaço; intencionalidade no 

fazer; reconhecimento dos saberes; e significado da profissão. 

Quanto às estratégias aplicáveis nos espaços formativos, Silva (2019) apresenta 

algumas possibilidades, como tematização da prática, homologia dos processos/simetria 

invertida e análise de bons modelos. A pesquisadora ressalta, entretanto, que tais 
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procedimentos não devem ser vistos como uma lista rígida a ser seguida, pois mais 

importante do que a estratégia escolhida é que o coordenador ou formador tenha clareza 

sobre sua concepção de formação. 

Assim, ao defender uma formação continuada que contribua para uma prática 

pedagógica emancipatória e transformadora na qual os conhecimentos adquiridos não 

transformem o professor em mero replicador de orientações prontas, mas em um sujeito 

reflexivo e crítico é necessário oferecer espaços que estimulem discussões, trocas entre 

pares e práticas pautadas na reflexão crítica. 

Nesse sentido, considerando que esta pesquisa foi desenvolvida em uma Rede de 

Ensino Público orientada por diretrizes estabelecidas em um Caderno do 

Coordenador/PSP, que norteia ações e práticas desses profissionais no interior das 

escolas, buscamos, por meio desta investigação, focar em práticas formativas pautadas 

na concepção crítico-reflexiva. Esse enfoque resultou na elaboração de um guia contendo 

orientações sobre como organizar um espaço formativo que contribua para o 

desenvolvimento pedagógico do professor alfabetizador. 

Inicialmente, ampliamos o entendimento de formação continuada para além dos 

muros das escolas, promovendo discussões em grupo focal que destacaram a 

importância da formação em rede e das reflexões coletivas envolvendo professores de 

diferentes contextos escolares. 

Em um segundo momento, focamos especificamente no objeto de estudo: o 

formador de professores em rede e as práticas formativas voltadas para o professor 

alfabetizador. A partir da pesquisa, buscou-se contribuir para que as discussões e 

reflexões sobre as práticas formativas oferecidas pelos formadores pudessem ser 

ampliadas ou ressignificadas nos espaços formativos em que atuam. 

Além disso, por se tratar de uma Rede Pública de Ensino, cujas ações estão 

sujeitas a políticas públicas nacionais, estaduais e municipais, foi necessário analisar 

quais estratégias, dentro da perspectiva crítico-reflexiva, se adequavam melhor às 

práticas formativas já desenvolvidas pelos formadores da rede, de modo a alcançar os 

objetivos propostos nesta investigação, os quais serão explicitados posteriormente. 
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4 A FORMAÇÃO CONTINUADA E O FORMADOR DE PROFESSORES 
ALFABETIZADORES NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SÃO LUÍS – MA: 
reflexões sobre o campo de pesquisa 

 
A seção em tela, organiza-se a partir de questões relacionadas aos elementos 

históricos e ao processo de implementação da formação continuada na Rede Municipal de 

Ensino de São Luís – MA como ponto de partida para compreender como se caracteriza 

nosso campo de pesquisa. 

As informações apresentadas têm a intenção de situar o leitor em relação ao 

percurso histórico que configurou e ainda configura a implementação da formação 

continuada na rede de ensino municipal pesquisada, sendo base para compreender os 

aspectos estruturais e organizacionais atuais. 

Inicialmente, abordamos a organização da formação de professores alfabetizadores 

e a atuação dos formadores, considerando o processo de constituição dos espaços 

destinados à formação docente e os aspectos que compõem a caracterização do campo 

de pesquisa ressaltando que tais espaços não se limitam às estruturas físicas, mas 

abrangem, sobretudo, as ações formativas efetivamente ofertadas pela rede de ensino. 

Na sequência, evidencia-se a constituição histórica desse processo por meio da 

análise dos documentos que formalizaram a política de formação continuada de 

professores na referida rede de ensino e destaca-se, nesse percurso, a relação entre a 

formação continuada e os professores alfabetizadores, bem como as implicações desse 

processo para o delineamento da função exercida pelos formadores de professores nesse 

contexto. 

Por fim, apresentamos a constituição física e estrutural atual que compõe nosso 

campo de pesquisa destacando a organização dos diferentes servidores que compõem o 

quadro de profissionais que atuam neste órgão dando ênfase ao grupo de formadores 

segundo a etapa e modalidade dos professores que atendem. 

 

4.1 Caracterização do Centro Avançado de Apoio à Educação (CAEED): Ações, 
atribuições e documentos que norteiam o trabalho do Formador de Professores 
Alfabetizadores  

Esta subseção aborda o processo de constituição, formação e transformação 

histórica do espaço no qual se concentram as atividades relacionadas à formação 

continuada da Rede Municipal de Ensino de São Luís – MA, lócus da presente pesquisa. 
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 A discussão destaca a organização política e administrativa desse órgão público, 

com ênfase no grupo de formadoras de professores alfabetizadores, visando caracterizar 

os diferentes elementos que compõem a estrutura organizacional do campo investigado. 

Entretanto, por tratar-se de um órgão público que sofre gradativas influências pelos 

poderes públicos municipais fez-se necessário um resgate histórico da implantação e 

implementação deste setor e do local (ou locais) em que ocorrem os processos formativos 

de professores da rede de ensino pesquisada para maior contextualização e 

compreensão da disposição física, estrutural e organizacional do local de pesquisa 

Nesse sentido, nossas discussões iniciam a partir de decreto publicado no Diário 

Oficial do Município (DOM), datado de 24 de dezembro de 2002,em seu Art 1º, no qual 

estabeleceu, à Secretaria Municipal de Educação do Município de São Luís (SEMED/SL), 

localizada no estado do Maranhão, entre outras finalidades, a atribuição de “promover a 

capacitação, o aperfeiçoamento e a atualização dos professores, supervisores e demais 

especialistas da educação” (SÃO LUÍS, 2002, p. 13), evidenciando o compromisso 

institucional com o desenvolvimento profissional e a valorização de seus servidores. 

Assim, sendo, houve uma reestruturação da SEMED/SL, no qual foi instituído, no 

organograma desta Secretaria, o então denominado Centro de Formação do Educador 

(CEFE), alocado no Nível IV, correspondente ao nível de Atuação Programática. Tal 

estrutura encontra-se descrita no Diário Oficial do Município nº 249, no qual se declara 

que: 

ao coordenador compete executar políticas, implementar normas, coordenar, 
controlar e avaliar atividades, propor, elaborar, implementar e monitorar rotinas e 
procedimentos no âmbito das atividadessob sua responsabilidade (DOM, ANO 
XXII. SÃO LUIS. 24.12.2002, Nº 249. Ed. Hoje, 2002 p 14 20 p) 

 

A partir de então, a Rede Municipal de Ensino de São Luís, passou a ofertar 

formação continuada em serviço a todos os profissionais da educação do município por 

meio do Centro de Formação do Educador (CEFE), consolidando esse espaço como 

referência na oferta de cursos, seminários e oficinas. Tais ações formativas foram 

desenvolvidas tanto por meio de parcerias com universidades locais e nacionais quanto 

pela própria rede de ensino, a partir dos diferentes núcleos de atuação da Secretaria 

Municipal de Educação (SEMED). 

Ao tratar especificamente da formação continuada de professores, lócus desta 

pesquisa, tornou-se necessário aprofundar a análise do percurso de implantação e 
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implementação do CEFE. Isso se deve ao fato de que, enquanto órgão público, o Centro 

frequentemente sofre interferências decorrentes das mudanças de gestão, o que acarreta 

transformações tanto de ordem administrativa quanto relacionadas aos seus espaços de 

funcionamento. 

No decorrer desse percurso investigativo, contactamos uma das antigas 

coordenadoras do Centro aqui referida como C1 que, ao ser convidada a relatar 

informações acerca de seu período à frente do CEFE, afirmou: 

 C1 - “O CEFE foi um grande sonho que tivemos na época da nossa Secretária 
Theresa Pfluger.  Dr. Jackson, apaixonado que era pela educação, permitiu que se 
inaugurasse aquele lindo e acolhedor espaço. Por lá muitos professores passaram 
em busca de novos saberes. Destaco o Curso Escola Sonhos do Futuro que tinha 
uma proposta de formação do professor reflexivo e de pesquisa e intervenção. 
Depois desse Curso criamos o Núcleo de Pesquisa Compartilhada- NUPECOM, 
com o apoio de professores da UFMA e da UEMA. Pena que não houve 
continuidade!” 

 

A fala dessa profissional evidencia a importância de que espaços formativos como 

o CEFE sejam coordenados por sujeitos que tenham clareza acerca da concepção de 

formação que defendem, bem como de como essa perspectiva orienta a organização de 

ambientes alinhados a tais pressupostos teórico-pedagógicos. 

À época, o CEFE disponibilizava aos professores um espaço que contemplava sala 

de estudos, biblioteca para empréstimo de livros, sessões de cinema com exibição de 

vídeos pedagógicos e ações voltadas à ampliação cultural. Tratava-se, portanto, de um 

lugar de formação que não se restringia ao desenvolvimento profissional, mas que 

considerava o professor em sua integralidade. Essa compreensão dialoga com Nóvoa 

(2009), ao afirmar que os professores precisam ser reconhecidos como pessoas inteiras, 

articulando técnica, ciência e trabalho docente, sem perder de vista a centralidade da 

dimensão humana o ser pessoa-professor e professor-pessoa. 

Entretanto, conforme já mencionado, o Centro de Formação do Educador foi sendo 

gradativamente transformado a cada mudança de gestão municipal, ocasionando, ao 

longo desse percurso político-administrativo, sucessivas alterações tanto na coordenação 

quanto nos locais de funcionamento. 

Dessa forma, justifica-se a relevância do resgate histórico referente à implantação e 

à implementação do CEFE, uma vez que se torna necessário contextualizar o leitor 

acerca dos diferentes momentos vivenciados pela formação continuada de professores na 
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rede municipal de ensino e que impactaram e impactam diretamente na atuação tanto dos 

formadores quanto dos professores participantes dos processos formativos. 

Nesse sentido, destacamos um documento utilizado pelos público pesquisado 

intitulado de Política de Formação da Rede, elaborada em dezembro de 2020 por 

representantes de diferentes setores da Secretaria Municipal de Educação (SEMED). 

Esse documento apresenta os objetivos da formação continuada em serviço, bem como 

as ações formativas que devem ser garantidas pela instituição, visando à permanente 

atualização profissional dos educadores. Segundo o referido documento, a formação 

continuada constitui-se como um eixo estruturante das políticas educacionais da rede, 

orientando práticas formativas sistemáticas e articuladas às demandas do contexto 

escolar. 

visa à formação e ao aprimoramento dos profissionais com foco na qualidade 
da aprendizagem dos estudantes e na formação dos profissionais do 
magistério, orientada por uma prática pedagógica alicerçada numa 
fundamentação teórica e que seja capaz de produzir articulação consciente 
entre teoria e prática, de modo a possibilitar o avanço na qualidade do ensino 
e, consequentemente, melhor resultados na aprendizagem dos estudantes 
(São Luís, 2020, p. 11). 

 

Apesar de a Política de Formação passar a nortear, de maneira institucional, a 

organização da formação em rede, a Secretaria Municipal de Educação (SEMED) já 

dispunha de outros documentos elaborados por suas equipes técnico-pedagógicas que 

tratavam da formação continuada. Entre esses documentos, destaca-se a Política de 

Alfabetização e Letramento da Rede Municipal de Educação de São Luís, produzida em 

2014, voltada especificamente às práticas de alfabetização e letramento no âmbito da 

rede municipal de ensino. 

 
ações didático-pedagógicas de alfabetização e letramento a serem 
desenvolvidas pelos professores e professoras alfabetizadores (as) nas escolas 
da Rede. O referido documento tem como principal objetivo apoiar a gestão da 
escola - aqui entendida como o coletivo de profissionais gestores, coordenadores 
pedagógicos e professores - no exercício de democratização da escola pública 
de qualidade, que tem como centralidade o estudante e seu processo de 
aprendizagem. (São Luís, 2014 p. 5) 

 

Segundo esse documento, a garantia da alfabetização dos estudantes atendidos 

ocorre a partir do reconhecimento das especificidades, da diversidade e da 

heterogeneidade do público escolar, o que exige um trabalho pedagógico pautado na 
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articulação entre a oferta de formação continuada e a implementação de ações e 

intervenções pedagógicas de caráter qualitativo. 

No que se refere ao profissional formador de professores, o documento indica o 

Professor Suporte Pedagógico (PSP) como o responsável pela condução das ações 

formativas nos espaços escolares. Ademais, institui o Núcleo de Formadores do PSP 

como o grupo encarregado da formação desse profissional, visando ao fortalecimento de 

sua atuação pedagógica na rede. 

Com o objetivo de orientar as ações desenvolvidas pelo PSP, ainda naquele 

mesmo ano foi elaborado outro documento, intitulado Caderno do Coordenador: 

Orientações para a Organização do Trabalho Escolar. Organizado a partir de eixos de 

discussão, esse material apresenta subsídios teórico-metodológicos que orientam o 

planejamento, a organização e o acompanhamento das práticas pedagógicas no contexto 

escolar 

que sustentam a prática do (a) coordenador (a) pedagógico (a) nas escolas: o 
planejamento, o acompanhamento das atividades docentes e a formação 
continuada, com a finalidade de subsidiar o trabalho deste profissional frente aos 
desafios que encontra no cotidiano escolar. (São Luis, 2014 p. 5) 

 

Considerando que o Caderno do Coordenador orienta as ações do Professor 

Suporte Pedagógico (PSP), enquanto profissional responsável pela formação continuada 

dos professores nos diferentes espaços escolares em que estão lotados, evidencia-se a 

relevância da presente pesquisa e das contribuições que o Produto Final pode gerar para 

a rede municipal de ensino. Tal relevância se expressa ao trazer à tona discussões acerca 

da importância da formação específica do professor alfabetizador, bem como do formador 

responsável por esse processo formativo. 

Observamos no trabalho de campo, que, embora a rede pesquisada disponha de 

documentos orientadores da ação formativa e da atuação do PSP enquanto formador de 

professores, persiste uma lacuna no que se refere à formação do próprio formador de 

professores que atua com turmas do 1º e do 2º ano do Ensino Fundamental. Verifica-se, 

igualmente, a ausência de diretrizes mais específicas para a atuação desse profissional 

que se encontra à frente dos espaços formativos e que possam subsidiar, de maneira 

mais consistente, a prática pedagógica do professor alfabetizador. 

Nesse sentido, a proposição de um documento que explicite os saberes, 

competências e atribuições que o profissional formador necessita possuir ou desenvolver 
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para conduzir atividades formativas capazes de favorecer a aprendizagem docente 

considerando as especificidades do grupo de professores alfabetizadores configura-se 

como uma estratégia para promover o aprimoramento do desempenho profissional e 

assegurar maior unidade ao trabalho dessa categoria.  

Além disso, tal iniciativa possibilita um direcionamento mais claro acerca dos 

objetivos formativos que a instituição pretende alcançar, conforme assinala o próprio 

documento de referência da formação da rede: “Os formadores são mediadores que 

precisam se apropriar de leituras, acontecimentos, circunstâncias e das relações com o 

adulto” (São Luís, 2020, p. 32). 

Ademais, os próprios documentos institucionais reconhecem a possibilidade de 

elaboração de novos materiais ou de ampliação daqueles já existentes, de modo a 

fomentar discussões que contribuam para a melhoria dos processos de aprendizagem e 

de alfabetização das crianças. Tal perspectiva encontra-se registrada, por exemplo, na 

Política de Alfabetização, ao afirmar tratar-se de “um texto ainda em construção para 

apreciação dos professores, coordenadores e gestores, a fim de que possam inserir as 

considerações que se fizerem pertinentes” (São Luís, 2014, p. 7). 

Ao retomarmos as discussões quanto à estrutura física do campo pesquisado, 

destacamos as mudanças realizadas neste espaço a partir do período pandêmico, quando 

as instituições educacionais foram orientadas ao fechamento e à adoção de medidas de 

distanciamento social. 

Nesse período o CEFE passou a ser denominado Centro Avançado de Apoio à 

Educação (CAAED), funcionando nas dependências de uma escola cedida pelo Governo 

do Estado do Maranhão. 

Figura 3- Fachada do prédio do Centro Avançado de Apoio ao Educador (CAAED) 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo pessoal 
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Figura 4 - Fachada do prédio do Centro Avançado de Apoio ao Educador (CAAED) 

 

Naquele período, o CAAED foi organizado de modo a desenvolver não apenas 

ações formativas por meio de teleconferências, webinários e outras estratégias mediadas 

por tecnologias digitais, mas também a oferecer atendimento individualizado e remoto aos 

profissionais da educação que necessitavam de acompanhamento psicológico e 

terapêutico. Para tanto, o Centro passou a contar com a atuação de psicólogos, 

terapeutas e outros profissionais especializados na área da saúde mental, ampliando o 

escopo de suas ações para além da formação pedagógica stricto sensu. 

Atualmente, o prédio do CAAED dispõe de área de estacionamento destinada aos 

servidores, recepção, uma sala que contempla dois espaços para a coordenação, uma 

sala de informática, dois banheiros, sendo um deles adaptado para pessoas com 

deficiência, um depósito para materiais pedagógicos das formadoras, uma cozinha, um 

pátio que funciona como refeitório para os formadores e um salão de grandes dimensões. 

Segundo informações dos atuais coordenadores, esse último espaço encontra-se em 

processo de reestruturação, com o objetivo de se tornar um auditório com capacidade 

para até 100 (cem) pessoas. 

Figura 5 - Sala de reunião 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Fonte: Arquivo pessoal 
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No período posterior à pandemia, o CAAED manteve a execução de suas 

atividades administrativas, de planejamento e de realização de reuniões dos formadores 

no mesmo espaço físico. Atualmente, o Centro conta com os profissionais abaixo 

relacionados, os quais são apresentados neste texto de forma distribuída entre setores 

diversos e o grupo de formadores. Essa distinção justifica-se por evidenciar o segundo 

grupo, que concentra o maior número de profissionais lotados no CAAED e é composto, 

majoritariamente, por professoras que exercem a função de formadoras na rede 

municipal de ensino, configurando-se, assim, como o principal objeto desta pesquisa. 

 

Quadro 2 - Setores Diversos 

  FUNÇÃO QUANTIDADE 

Coordenadora geral 01 

Coordenadora de formação 01 

Apoio pedagógico 05 

Técnico administrativo 01 

Agente de portaria 02 

Vigilantes 02 

Agentes de Serviços Gerais 04 

Estagiários 02 

Total de profissionais 18 

 

Quadro 3 - Formadoras 

FORMADORAS MODALIDADE QUANTIDADE 

 

 

 

Educação Infantil - creche 02 

Educação infantil - Infantil I e II 02 

Ensino Fundamental - Alfabetização 

1º e 2º anos 

04 
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FORMADORAS 

DE 

PROFESSORES 

Ensino Fundamental - Língua 

Portuguesa 3º e 4º Anos 

02 

Ensino Fundamental - Matemática 3º 

e 4º anos 

02 

Ensino Fundamental Língua 

Portuguesa -  5º ano 

02 

Ensino Fundamental – Matemática  

5º Ano 

02 

Ensino Fundamental 6º ao 9º anos 02 

Formadoras da 

educação de 

jovens e adultos 

(eja) 

 

1º e 2º segmentos 

03 

Formadoras de 

professores 

suporte 

pedagógico (psp) 

Fundamental 6º ao 9º Ano 02 

Formadoras de 

gestores 

Educação infantil 02 

Formadoras da 

educação de 

jovens e adultos 

(eja) 

1 e 2º segmentos 03 

Total de 

profissionais 

 30 

 

Durante a pesquisa de campo, foram identificados alguns desafios enfrentados por 

esse setor da SEMED, dentre os quais se destaca a insuficiência de infraestrutura física 
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do espaço, o que inviabiliza a realização das formações com professores e outros 

profissionais da educação no próprio prédio. 

Ainda assim, a rede municipal orienta que os docentes participem mensalmente 

dos momentos de formação continuada, viabilizando sua realização por meio de parcerias 

com escolas e universidades, que cedem espaços para a execução das atividades 

formativas. Tal orientação fundamenta-se na legislação vigente, segundo a qual o 

professor deve assegurar que um terço de sua carga horária de trabalho seja destinado 

às atividades de formação e/ou planejamento, conforme estabelece a Lei nº 11.738/2008. 

o piso salarial dos profissionais do magistério público da educação básica como 
vencimento básico e a composição da jornada de trabalho com no máximo 2/3 
em sala de aula, e o mínimo de 1/3 em atividades de planejamento, coordenação 
e avaliação do trabalho didático, passou a ter validade a partir de 27 de abril de 
2011, quando o STF a declarou constitucional. (MEC, 2008) 

 

Nota-se, portanto, a necessidade de fortalecimento de políticas públicas no âmbito 

da Rede Municipal de Ensino de São Luís que viabilizem a implantação e a manutenção 

de espaços adequadamente estruturados e destinados à realização da formação 

continuada de professores. Tal necessidade justifica-se não apenas pela obrigatoriedade 

legal atribuída ao poder público, conforme estabelecido na legislação vigente, mas, 

sobretudo, pela relevância desses momentos formativos para a qualificação das práticas 

pedagógicas e para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem dos 

estudantes. 

 

4.2 Metodologia da pesquisa 

Esta subseção tem por objetivo apresentar as etapas metodológicas desenvolvidas 

para o alcance dos objetivos propostos pela pesquisa, a partir de uma investigação 

sistemática, metódica e crítica (Freitas, 2013), em consonância com o rigor científico 

exigido nos trabalhos acadêmicos. 

Por tratar-se de uma pesquisa realizada no âmbito do mestrado profissional, 

especialmente no campo da Educação, tal rigor demanda um olhar criterioso sobre o 

contexto investigado, uma vez que se trata de um espaço permeado por relações sociais, 

profissionais e humanas, no qual se busca promover mudanças qualitativas nos sujeitos 

envolvidos no processo investigativo (Pereira, 2000, p. 19). 

Dessa forma, este tópico encontra-se organizado de forma a apresentar os 

principais procedimentos metodológicos adotados, contemplando, entre outros aspectos, 
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o tipo e a natureza da pesquisa, os métodos de abordagem e de procedimentos e a 

caracterização dos sujeitos colaboradores. 

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza aplicada, uma vez que 

o conhecimento produzido tem como finalidade a aplicação prática, direcionada à solução 

de problemas específicos (Prodanov; Freitas, 2013). Nesse sentido, busca-se contribuir 

para o preenchimento de lacunas relacionadas aos saberes necessários à atuação do 

formador de professores no contexto da formação continuada de professores 

alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de São Luís. 

Entretanto, considerando que o foco da investigação recai sobre os saberes 

inerentes à ação de um profissional da área educacional, optou-se pela utilização do 

termo pesquisa de intervenção em educação, conforme proposto por Pereira (2019), 

entendido como sinônimo de pesquisa aplicada. Esse autor define a pesquisa de 

intervenção como: 

Um conjunto de metodologias de investigação que intervém na educação de 
modo multe referencial para produzir conhecimentos científicos com os 
coletivos sociais sobre suas condições, objetiva e subjetivamente, 
intencionando a transformação crítica de tais condições, sendo, portanto, um 
conhecimento advindo de uma práxis investigativa, centrada no diálogo 
humano com vista a emancipação social” (Pereira, 2019, p. 35). 

 

Nesse sentido, o presente estudo configura-se como uma pesquisa de intervenção 

em educação, por buscar a transformação de um fenômeno a partir de métodos de 

investigação que consideram as ações e as relações estabelecidas entre profissionais e 

pesquisadores do campo educacional. Tal perspectiva visa produzir, para além do 

conhecimento científico, a aplicabilidade desses conhecimentos, fundamentando-se na 

relação dialética entre teoria e prática, de modo que ambas permaneçam articuladas na 

explicitação e na transformação das relações entre sociedade e educação (André apud 

Pereira, 2019, p. 49). 

No que se refere à abordagem metodológica, considerando o ambiente de trabalho 

do formador como fonte direta de dados, adotou-se a abordagem qualitativa, com o 

objetivo de sistematizar conhecimentos acerca dos saberes teórico-práticos do 

profissional formador nos espaços de formação continuada. Essa abordagem possibilita o 

diálogo direto com a realidade dos sujeitos investigados, permitindo que os dados sejam 

coletados e analisados de maneira criteriosa e contextualizada. 
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Além disso, ao delimitar como objeto de estudo os saberes e as ações do formador 

de professores alfabetizadores, adentra-se um campo marcado pela subjetividade, 

inerente ao trabalho docente. Tal característica reforça a opção pela abordagem 

qualitativa, uma vez que, em investigações dessa natureza, não se busca a atribuição de 

valores numéricos, mas a análise de situações abertas e complexas (Prodanov; Freitas, 

2013). Essa perspectiva favorece a compreensão das questões investigadas e possibilita 

à pesquisadora entrelaçar ações e relações humanas, contribuindo para a apreensão de 

como os sujeitos e os fatos que compõem o objeto de estudo se constituíram e se 

constituem historicamente (Vituriano, 2008, p. 15). 

Segundo Magalhães (2010), o conceito de colaboração pressupõe um enfoque de 

coparticipação crítica, uma vez que envolve um processo dialético nas relações 

estabelecidas entre os participantes, mediado pela linguagem da argumentação. Tal 

compreensão possibilitou a construção de discussões, ideias e reflexões diversificadas, 

que contribuíram para o enfrentamento da questão problematizadora e para o alcance dos 

objetivos propostos pela pesquisa. 

Sob o enfoque da pesquisa colaborativa, optou-se por adotar o percurso 

metodológico apresentado no Quadro 4 (2019), o qual explicita a organização desse tipo 

de investigação. Essa estrutura fundamenta-se nos estudos de Ibiapina (2008), que 

destaca, entre outros aspectos, a importância da relação construída entre pesquisador e 

colaboradores ao longo do desenvolvimento da pesquisa. 

Com base nessa perspectiva, Pereira (2019) afirma que a relação entre 

pesquisador e colaboradores deve se estruturar em quatro etapas fundamentais, a saber: 

sensibilização dos colaboradores; negociação dos espaços e tempos; diagnóstico das 

necessidades formativas e dos conhecimentos prévios; e realização de sessões de estudo 

e reflexão sobre as práticas docentes. Essas etapas orientaram o desenvolvimento do 

percurso metodológico da presente investigação. 

construídas de intencionalidade e significados que concretizam os objetivos 
da pesquisa colaborativa, que é a reflexão crítica dos professores em relação 
à sua profissão, à sua prática pedagógica, aos seus educandos, à escola e à 
educação de forma geral (Pereira, 2019, p. 94). 
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Quadro 4 - Processo de construção da pesquisa colaborativa 
 

ETAPAS PROCEDIMENTOS 

 

 
Sensibilização dos 

colaboradores 

É o momento em que o pesquisador explica a 

intenção da pesquisa, informa o que significa 

colaborar e diz que as funções de cada colaborador 

no desenrolar da pesquisa, sendo o seu papel o de 

mediar e tomar as decisões mediante diálogo. 

 
Negociação dos espaços e 

tempos 

Organizar os encontros, os procedimentos que serão 

utilizados, o tempo necessário para as reflexões, o 

material a ser produzido, divulgação, autoria etc. 

 
 

 
Diagnóstico das 

necessidades formativas e 

conhecimentos prévios 

É quando os colaboradores discutem as suas 

necessidades em termos de formação, lacunas que 

não foram supridas durante a formação inicial 

docente ou mesmo questões que na sua prática 

experiencial ainda se mostram sem solução. É 

organizar o conteúdo para elaborar o planejamento 

da formação. 

 
Sessões de estudos e 

reflexão das práticas 

docentes 

Execução do processo formativo com ciclos de 

reflexão, debate, diálogo, ressignificação da prática 

com escritas reflexivas, narrativas, gravação de aulas 

e discussão etc. 

Fonte: Pereira (2019, p. 93). 

 

Considerando algumas incompatibilidades de horário para a realização dos 

encontros com as formadoras, optou-se por adaptar determinadas etapas metodológicas, 

com o intuito de garantir um processo de levantamento de dados que possibilitasse uma 

investigação mais clara e consistente. Tal adequação visou subsidiar as respostas à 

questão problematizadora e favorecer uma sistematização mais coerente do objeto de 

pesquisa, tendo em vista que se trata de um tipo de investigação cujas etapas são 

construídas ao longo de sua execução (Prodanov; Freitas, 2013, p. 955). 
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Dessa forma, adotou-se como dispositivo de coleta de dados a história de vida, a 

qual, conforme apontam Josso (2004) e Delory-Momberger (2006), possibilita uma 

reflexão sobre o eu e o outro a partir das biografias, memórias e trajetórias de vida das 

colaboradoras. Esse dispositivo permite acessar seus percursos formativos, desejos e 

objetivos, oferecendo-lhes a oportunidade de refletir sobre a própria formação e sobre a 

formação do outro, no contexto das práticas profissionais vivenciadas. 

O trabalho biográfico é, sem dúvida, um dos meios à nossa disposição para 
nos manter em contato com a nossa totalidade e para evitar que sejamos 
perturbados pelos modos ou as propriedades estabelecidas por outros, 
encorajar uma presença refletida nas atividades que fazemos ou 
empreendemos e desenvolver um distanciamento crítico em relação às 
convicções que nos servem de sinais/referências nas nossas orientações nas 
nossas formas de pensar e de trabalhar (JOSSO, 2004, p. 136) 

 

Assim, as narrativas de vida possibilitaram o acesso a informações de caráter 

subjetivo dos sujeitos participantes, evidenciando que tais dimensões interferem nos 

espaços de aprendizagem e contribuem para a ressignificação das relações com o saber 

e com a formação (Delory-Momberger, 2006, p. 360). Consequentemente, esse processo 

favorece a construção de novas ações e modos de atuação docente, conduzindo a um 

movimento compartilhado de avaliação e reorganização das práticas pedagógicas. 

Esses momentos propiciaram o estabelecimento de uma relação dialógica entre as 

colaboradoras da pesquisa e a pesquisadora, contribuindo para a produção de 

conhecimentos, para a autoavaliação profissional e para a construção de novas práticas, 

mediadas pelo movimento de ação–reflexão–ação (Bortoni-Ricardo, 2011). Trata-se de 

interações constituídas por trocas significativas entre colaboradoras e pesquisadora, 

ancoradas em uma perspectiva dialógica do discurso (Bakhtin, 2010), na medida em que 

favoreceram maior clareza acerca das ações desenvolvidas pelas formadoras 

participantes da pesquisa. 

acreditamos que os pressupostos da perspectiva dialógica vêm ao encontro 
do que propõe a pesquisa colaborativa, no sentido de que se preza 
agentividade, pela coparticipação, pela construção coletiva, mas sempre 
observando as singularidades do pesquisador, do docente [formador e 
professor] e do contexto (Gasparoto; Menegassi,2013, p. 957) 

 

Ademais, o percurso metodológico desenvolvido, ao buscar favorecer a verificação 

das indagações investigadas, possibilitou à pesquisadora entrelaçar ações e relações 

humanas, contribuindo para a compreensão de como os sujeitos e os fatos constitutivos 

do objeto de estudo se formaram e continuam a se constituir historicamente (Vituriano, 



75 
 

 

2008). Dessa forma, manteve-se a coerência com o campo de estudo definido nesta 

pesquisa, reverberando na elaboração de um produto educacional com potencial de 

contribuição para a atuação do formador de professores alfabetizadores em contextos de 

formação continuada. 

Considerando que o foco da investigação recai sobre as concepções e as práticas 

do formador de professores alfabetizadores que atuam no 1º e no 2º ano do Ensino 

Fundamental, procede-se, a seguir, à apresentação da organização estrutural do trabalho 

desse grupo específico de formadoras. 

Cabe destacar que, no início desta investigação, o grupo de formadoras de 

professores alfabetizadores era composto por oito (8) profissionais. Contudo, ao longo do 

desenvolvimento da pesquisa, esse grupo foi reorganizado em decorrência de mudanças 

na gestão municipal, resultando na realocação das profissionais para as seguintes 

funções: quatro (4) permaneceram na função de formadoras de professores do 1º e do 2º 

anos do Ensino Fundamental; duas (2) passaram a integrar a formação de professores da 

Educação Infantil modalidade que, até então, não contava com um grupo específico de 

formadores; uma (1) foi direcionada para o grupo de formadores de professores do 3º ano 

do Ensino Fundamental, na área de Língua Portuguesa; e uma (1) assumiu a 

coordenação de um dos projetos parceiros da rede municipal de ensino. 

Diante desse contexto, optou-se por dar continuidade à investigação com as quatro 

(4) profissionais que passaram a compor o grupo de Formadoras de Professores 

Alfabetizadores do 1º e do 2º ano, conforme termo de aceite apresentado em anexo. Para 

fins de preservação do sigilo e do anonimato, essas colaboradoras foram identificadas 

como F1, F2, F3 e F4. 

Além de atuarem diretamente na formação de professores alfabetizadores, essas 

quatro profissionais desenvolvem outras ações formativas voltadas a esse mesmo público 

docente: duas (2) atuam no âmbito do Compromisso Nacional Criança Alfabetizada 

(CNCA) e duas (2) no Programa Pacto pela Aprendizagem. 

O grupo investigado é composto por profissionais efetivas da rede municipal de 

ensino, concursadas como professoras dos anos iniciais, com tempo de atuação em sala 

de aula que varia entre cinco (5) e dez (10) anos. Após processo seletivo interno, 

passaram a exercer a função de formadoras de professores, acumulando, em média, 

entre dez (10) e vinte (20) anos de experiência nessa função. 
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Todas as participantes possuem formação em nível superior; dentre elas, duas (2) 

possuem especialização na área da Educação e duas (2) são tituladas em nível de 

mestrado, na área de avaliação do ensino, conforme dados levantados por meio do 

questionário aplicado (Apêndice). 

As formadoras investigadas apresentam ampla experiência em programas de 

formação voltados a professores alfabetizadores, conforme evidenciado em suas histórias 

de vida, construídas a partir do instrumento Memorial Narrativo (Apêndice). Conforme 

assinala Santos (2018), com base nos estudos de Josso (2004) e Delory-Momberger 

(2006),  

A narração é orientada pela reconstituição de experiências significativas, para 
explicar e compreender o que as pessoas se tornaram, no que diz respeito às 
suas competências, intenções, escolhas de vida e ideias; aos seus recursos, 
valores e projetos; e sobre elas próprias e o meio humano e natural em que 
estão inseridas (Santos, 2018 p.169). 

 

Desse modo, a partir dos relatos das colaboradoras, foi possível compreender 

como essas profissionais foram se constituindo como formadoras ao longo de suas 

trajetórias profissionais, bem como de que maneira suas ações foram sendo 

potencializadas à medida que adquiriam novas aprendizagens. Muitas dessas 

aprendizagens decorreram da participação em formações promovidas por programas de 

âmbito nacional, estadual e local, assim como por iniciativas desenvolvidas em parceria 

com a própria rede de ensino. 

Tal constatação permite afirmar que o primeiro objetivo delineado nesta 

investigação foi alcançado, uma vez que se tornou possível identificar que o percurso 

profissional necessário à constituição do formador é construído a partir da articulação 

entre experiências profissionais e pessoais, aliada à busca contínua e à aquisição de 

novos conhecimentos, especialmente aqueles ofertados por entes públicos e parceiros 

institucionais. 

Após o primeiro momento de coleta de dados e considerando as dificuldades para 

o estabelecimento de um cronograma regular de encontros presenciais, buscou-se, ainda 

assim, manter uma relação pautada na parceria, no respeito e na colaboração com as 

formadoras participantes da pesquisa. Nesse sentido, optou-se por articular os momentos 

de planejamento das pautas formativas destinadas às professoras cursistas como 

espaços privilegiados para vivenciar as demais etapas previstas nesta investigação. 
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Dessa forma, foram realizadas, em conjunto com as formadoras, cinco (5) sessões 

reflexivas (Apêndice), que possibilitaram momentos de debate, discussão e reflexão, 

contribuindo para a ressignificação das práticas dessas profissionais. Assim, tais 

encontros configuraram-se não apenas como espaços de planejamento, mas também 

como momentos formativos para o público investigado, em consonância com a 

perspectiva de pesquisa-intervenção em educação (Pereira, 2019). 

As sessões reflexivas foram organizadas de maneira colaborativa, a partir de 

temáticas que seriam trabalhadas com as professoras cursistas no período, sem perder 

de vista os objetivos desta investigação. Dentre esses objetivos, destacou-se a intenção 

de situar, sob uma concepção crítico-reflexiva de formação, os pressupostos teórico-

metodológicos que orientam a atuação dos formadores de professores alfabetizadores na 

Rede Pública Municipal de Ensino de São Luís – MA. 

Assim, realizaram-se os primeiros movimentos considerados iniciais da pesquisa 

colaborativa, os quais ocorreram durante os momentos de planejamento das pautas 

formativas, em razão da incompatibilidade de horários entre pesquisadora e formadoras, 

decorrente da intensificação das demandas encaminhadas pela coordenação do CAAED 

ao grupo investigado. 

A primeira sessão reflexiva ocorreu em maio de 2025, durante o processo de 

elaboração de uma das pautas formativas destinadas aos professores (Apêndice). Nesse 

momento, apresentou-se a proposta da pesquisa e mobilizou-se o grupo para a 

participação colaborativa na investigação. Diante do aceite das participantes, formalizado 

por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo), procedeu-se à 

apresentação detalhada do percurso investigativo. 

Com o tema “O formador de professores alfabetizadores: saberes e construção da 

identidade”, realizou-se uma roda de conversa acerca da trajetória profissional das 

formadoras, enfatizando suas experiências enquanto professoras alfabetizadoras e os 

percursos que as conduziram à constituição de suas identidades como formadoras de 

professores. 

Na sequência, foram apresentados os instrumentos de coleta de dados, dentre os 

quais se destacou o Memorial Narrativo, explicitando-se seu objetivo enquanto 

instrumento de “reconstituição de experiências significativas”. Conforme Santos (2019), 

com base nos estudos de Josso (2004) e Delory-Momberger (2006), esse dispositivo 
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possibilita compreender e explicar o que as pessoas se tornaram ao longo de suas 

trajetórias, no que se refere às competências desenvolvidas, às escolhas de vida 

realizadas e às ideias construídas (Santos, 2019, p. 169). 

Diante do interesse manifestado pelo grupo em participar como colaboradoras da 

pesquisa, esse primeiro encontro foi finalizado com a proposta de uma escrita reflexiva, a 

partir da expressão “Se eu fosse...”, como forma de avaliação do momento vivenciado. 

Contudo, em virtude das demandas decorrentes das formações promovidas pela rede, 

optou-se por realizar essa atividade de forma oral. Ainda assim, o encontro mostrou-se 

produtivo, alcançando os objetivos propostos tanto para a pesquisadora quanto para as 

colaboradoras. 

A partir desse momento, o vínculo entre pesquisadora e participantes fortaleceu-se, 

favorecendo o diálogo, o respeito e a confiança mútua, e preservando a coprodução das 

colaboradoras ao longo das etapas da investigação. Esse processo ocorreu sem prejuízo 

do domínio teórico e metodológico inerente à pesquisadora, implicando no 

reconhecimento de sua autoria, conforme assinala Pereira (2019, p. 92). 

Assim, valendo-se dos espaços de planejamento das pautas formativas e tendo 

realizado os primeiros momentos de observação nas salas de formação e nas salas de 

aula das professoras cursistas conforme será detalhado posteriormente, realizou-se a 

segunda sessão reflexiva (Apêndice), em junho de 2025. Esse encontro teve como tema 

central “A concepção crítico-reflexiva de formação: o planejamento em foco para a 

atuação dos formadores de professores alfabetizadores”. 

 

 Arquivo pessoal 

Figura 6 – Reunião  
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Nesse momento, buscamos apresentar os pressupostos da perspectiva crítico-

reflexiva, evidenciando como tais princípios já se encontravam presentes nas pautas 

formativas elaboradas anteriormente ao desenvolvimento da pesquisa. Como exemplo, 

analisamos um recorte dessas pautas no qual se observa a utilização de metodologias 

ativas. A partir dessa análise, ampliamos a discussão, problematizando essas escolhas e 

apresentando outras possibilidades metodológicas coerentes com essa concepção 

formativa.  

Figura 7 – 5º Pauta Formativa Turma 1º Ano (ANEXO) 

 

 

 

 

 

 

 

Esse movimento mostrou-se necessário para que as formadoras pudessem refletir 

sobre as concepções que fundamentam suas ações pedagógicas e sobre o nível de 

consciência que possuem a respeito desses referenciais. Foi significativo perceber o 

destaque feito pela formadora F4 ao afirmar: “Engraçado que fazemos isso com as 

professoras e, quando é conosco, assim como elas, também não paramos para analisar”, 

referindo-se ao momento em que as próprias formadoras questionam as professoras 

acerca da concepção de alfabetização que orienta o trabalho desenvolvido com as 

crianças. 

Essa fala remete às reflexões de Telma Weisz, que, desde o final do século XX, 

aponta que existem “ideias, concepções e teorias que sustentam a prática de qualquer 

professor, mesmo quando ele não tem consciência delas” (Weisz, 1999). Desse modo, 

evidencia-se a importância de espaços formativos que promovam a explicitação e a 

problematização dessas concepções, tanto para professores quanto para formadores. 

Na sequência, com o grupo já demonstrando maior compreensão, reconhecimento 

e apropriação de algumas bases teóricas da perspectiva crítico-reflexiva considerando, 

inclusive, que algumas formadoras já haviam participado de processos formativos que 

discutiam essa concepção, buscamos contribuir com a elaboração das pautas formativas 

Arquivo pessoal 
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do período. Para tanto, sugerimos práticas que possibilitassem aos professores espaços 

sistemáticos de reflexão e análise de sua própria ação pedagógica, com vistas à 

ressignificação e à melhoria de suas práticas docentes. 

Figura 8 – 6ª Pauta formativa – Turma 1º Ano 

 

 

 

 

Durante a realização dessas intervenções junto ao grupo de formadoras, nos 

momentos de planejamento, acompanhamos também as formações por elas conduzidas 

nos espaços formativos da rede. Esses acompanhamentos possibilitaram observar, de 

forma mais sistemática, as práticas desenvolvidas e as concepções de formação que 

orientavam as ações dessas profissionais em seus contextos de atuação. 

 

Figura 9 – Formação 

 

 

 

 

 

 

 

 

Arquivo pessoal 

Arquivo pessoal 
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Durante a realização dessas intervenções junto ao grupo de formadoras, nos 

momentos de planejamento, acompanhamos também as formações por elas conduzidas 

nos espaços formativos da rede, bem como os monitoramentos e as observações 

realizadas nas salas de aula das professoras cursistas. Esses acompanhamentos 

possibilitaram observar, de forma mais sistemática, as práticas pedagógicas 

desenvolvidas e as concepções de formação que orientavam as ações das formadoras, 

tanto nos espaços de formação continuada quanto no contexto da prática docente. 

                 
Figura 10 – Observação em sala de aula 

 

 

 

 

 

 

 

Esse tipo de coleta de dados possibilitou compreender a importância de 

problematizar e aprofundar discussões sobre a forma como a observação é realizada no 

espaço da sala de aula. Ademais, permitiu refletir sobre os instrumentos e documentos de 

observação utilizados pelas formadoras para essa ação, os quais serão analisados e 

discutidos posteriormente (Anexo D). 

Segundo Macedo e Andrade, 2020 

 A observação de situações de ensino/aprendizagem em sala de aula e a reflexão 
sobre essas situações são processos fundamentais para a compreensão do que 
acontece na interação formativa e, consequentemente, nas possibilidades de 
mudança para mais e melhores oportunidades de ensinar e aprender (Macedo; 
Andrade, 2020) 

 

Dessa forma, o tema proposto para discussão com o grupo na sessão reflexiva 

subsequente foi “A observação de sala de aula como elemento de fortalecimento da 

atuação do formador de professores alfabetizadores”. 

 

Arquivo pessoal 
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 Figura 11 – 7ª Pauta formativa – Turma 1º Ano 

 

 

Esse foi um momento em que as formadoras puderam refletir sobre a importância 

do seu olhar enquanto pesquisadoras da própria prática, compreendendo a necessidade 

de evitar análises centradas nos “erros da professora” e, ao contrário, observar a aula 

como profissionais mais experientes que buscam identificar possibilidades de qualificação 

do trabalho pedagógico. 

Além disso, ao realizar a observação de sala de aula, é fundamental que a 

formadora utilize as informações coletadas como subsídios para promover momentos de 

reflexão nos espaços formativos, seja para problematizar aspectos que precisam ser 

revistos, potencializar práticas já consolidadas ou ainda compartilhar experiências 

exitosas observadas, de modo a favorecer a aprendizagem coletiva. Tal postura implica 

evitar críticas individualizadas ao trabalho docente, pois, conforme aponta Gatti (2009), a 

observação constitui um momento de conhecer o professor, aproximar-se de seus modos 

de pensar e agir, a fim de buscar formas de atuação que visem à melhoria da qualidade 

do ensino. 

A sessão reflexiva subsequente abordou algumas práticas formativas a partir do 

tema “O formador de professores alfabetizadores e sua atuação: práticas formativas sob 

uma perspectiva crítico-reflexiva de alfabetização”. Essa sessão teve como objetivo 

ampliar as possibilidades metodológicas para a formação de professores alfabetizadores, 

mobilizando-os a refletir sobre a própria prática e favorecendo uma transformação 

qualitativa de sua ação docente. Nesse sentido, André (2015) destaca que ser professor 

implica refletir continuamente sobre si mesmo, sobre os alunos e sobre o mundo em que 

se pretende viver, de modo a repensar, de forma permanente, a própria prática 

pedagógica. 

Arquivo pessoal 
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Nesse contexto, sugeriu-se a inserção, na pauta formativa, de um momento em que 

o professor-cursista pudesse visualizar a atividade proposta na formação sendo 

desenvolvida com os estudantes, ou seja, compreender o “como” realizar determinada 

situação de aprendizagem e quais intervenções pedagógicas podem ser realizadas ao 

longo da aula. 

Diante disso, a formadora realizou um momento de modelagem de uma das 

atividades, o que possibilitou ao professor-cursista um olhar mais atento, reflexivo e crítico 

sobre sua própria prática pedagógica. 

 

Figura 12 – 8ª Pauta formativa – Turma 2º Ano 

 

 

Essa metodologia contribuiu para fortalecer a confiança dos professores nas 

sugestões apresentadas nos espaços formativos, mobilizando-os a experimentar as 

propostas pedagógicas com seus próprios alunos. Tal percepção é evidenciada nas 

respostas obtidas por meio dos formulários de avaliação da formação, conforme 

apresentado a seguir: 

 

Figura 13 – 8ª Pauta formativa  
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Outro tema que consideramos relevante de ser aprofundado nas sessões reflexivas 

foi a avaliação. Por se constituir como ponto de partida e de chegada em todos os 

momentos da formação de professores, evidenciou-se a importância de abordar essa 

temática a partir de um olhar fundamentado em práticas formativas que favorecessem a 

reflexão sobre o uso dos dados e dos resultados de aprendizagem dos alunos como 

elementos norteadores das intervenções pedagógicas necessárias ao processo de 

alfabetização das crianças. 

Entretanto, considerando que o foco desta pesquisa recai sobre o trabalho do 

formador de professores, ampliamos a discussão para contemplar também a avaliação 

realizada pelo professor-cursista acerca da atuação de sua formadora e da própria 

formação ofertada pela rede de ensino. 

Assim, com o tema “A avaliação como ponto de partida e de chegada das ações 

formativas e o papel do formador nesse processo”, iniciamos a quinta sessão reflexiva 

com as formadoras, mobilizando-as a compreender que a análise dos resultados das 

professoras que acompanham deve orientar a elaboração das pautas formativas, 

contribuindo para a qualificação das práticas docentes e, consequentemente, para a 

melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos atendidos. 

Desse modo, um dos elementos imprescindíveis a serem discutidos nos espaços 

de formação refere-se às evidências avaliativas apresentadas pelos alunos das 

professoras cursistas, as quais devem subsidiar tanto as intervenções pedagógicas 

quanto o planejamento das ações formativas. 

 

Figura 14 -  9ª Pauta formativa - Turma 2º Ano 

 

 

Logo, os momentos de análise das avaliações e dos resultados configuram-se 

como instâncias fundamentais no processo formativo, uma vez que conduzem os 

professores à tomada de decisões pedagógicas mais conscientes e intencionais, 

Arquivo pessoal 
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orientadas pela reflexão sobre sua prática e pelos objetivos de aprendizagem dos 

estudantes. 

As atividades procuram fomentar a reflexão crítica e as tomadas de decisão, 
considerando a premissa de que a avaliação educacional demanda de propósito, 
planejamento medida e observação, julgamento e ações de intervenção 
planejadas e intencionais. (Pinheiro e Gimenes, 2019 p. 215) 

 

Além disso, o segundo momento da sessão reflexiva teve como objetivo 

mobilizar as formadoras a analisarem as avaliações realizadas pelas professoras 

cursistas acerca dos momentos formativos, compreendendo-as como um elemento 

fundamental para a qualificação das formações e para a aprendizagem de todos os 

envolvidos alunos, professores e formadores. Tal análise possibilita um espaço de escuta 

das professoras e de autorreflexão das formadoras sobre suas práticas formativas, 

favorecendo processos de aprimoramento contínuo. 

 

Figura 15- Sugestão de atividade 

 

 

 

Figura 16- Avaliação da 9ª formação Turma 2º Ano 
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Todo esse processo de estudo e averiguação, realizado na prática e em conjunto 

com as formadoras, estabeleceu um vínculo de confiança entre a pesquisadora e o grupo 

investigado, o que coaduna com o tipo de pesquisa adotado neste estudo, pois, segundo 

Magalhães (2010), 

O conceito de colaboração tem sempre um enfoque de coparticipação crítica, pois 
envolve um processo dialético, nas relações entre os participantes, organizado pela 
linguagem da argumentação, envolvendo assim discussões, ideias, reflexões 
diversificadas que contribuem para a formação continuada de professores e, 
consequentemente para construir novas ações e atuação docente, levando a 
processo compartilhado de avaliação e reorganização de práticas (Magalhães e 
Fidalgo, 2010, p. 19). 

 

Essas intervenções, realizadas junto às formadoras e, indiretamente, com as 

professoras cursistas, possibilitaram a construção de espaços ricos de discussão e 

análise crítica do trabalho desenvolvido por essas profissionais. Ao longo do processo, foi 

possível perceber que as formadoras passaram a reconhecer a importância de organizar 

propostas formativas que favorecessem momentos de reflexão sistemática e intencional, 

contribuindo, assim, para a oferta de uma formação continuada mais qualificada. Tal 

movimento repercute diretamente na transformação do fazer pedagógico dessas 

professoras, possibilitando intervenções mais assertivas no processo de alfabetização de 

seus alunos. É nesse sentido que Dangió e Martins (2018) afirmam que 

o processo de transmissão-assimilação do saber elaborado, tanto professor quanto 
o aluno se transformam, sendo a forma de ensinar o conteúdo uma escola política 
do professor, estando atrelada a uma prática social global (Dangió, 2018 p 149-150) 

 

Nesse sentido, o percurso vivenciado nessa etapa investigativa estabeleceu-se em 

consonância com o tipo de pesquisa proposta, uma vez que buscamos manter uma 

relação de parceria e colaboração com as formadoras pesquisadas, com vistas ao 

alcance dos objetivos inicialmente delimitados. Dentre esses objetivos, destaca-se a 

intenção de situar, a partir de uma concepção crítico-reflexiva de formação, os 

pressupostos teórico-metodológicos que orientam a atuação das formadoras de 

professores alfabetizadores na rede municipal de ensino. 

Além disso, a observação e a contribuição com as ações desenvolvidas pelas 

formadoras e pelas professoras cursistas, ainda que em momentos pontuais e de curta 
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duração em razão das demandas do setor, possibilitaram mobilizar essas profissionais 

para reflexões e ações de caráter transformador. Tais movimentos contribuíram para 

ampliar não apenas as aprendizagens do grupo de formadoras, mas também as dos 

professores cursistas por elas atendidos, bem como a nossa própria aprendizagem 

enquanto pesquisadora. Esse processo evidencia o potencial de investigações dessa 

natureza para promover transformações nos sujeitos envolvidos e, de forma mais ampla, 

para impactar positivamente a sociedade. 

 

4.3 Análise e interpretação dos dados 
 

O primeiro contato com o campo de investigação ocorreu em agosto de 2024, 

momento em que solicitamos autorização ao então coordenador do órgão para a 

realização da pesquisa. Com sua anuência (ANEXO), iniciamos o levantamento de 

documentos que possibilitassem compreender a constituição do Centro de Formação, 

bem como seu processo de funcionamento. 

Durante o levantamento das informações relativas ao local pesquisado, constatou-

se a dificuldade de encontrar elementos comprobatórios que viabilizassem a análise 

documental da constituição do Centro de Formação, uma vez que tais registros foram 

sendo extraviados ao longo das diferentes gestões e em decorrência das sucessivas 

mudanças de endereço administrativo do CEFE. 

Essa situação dificultou o processo de coleta de dados, visto que tais informações 

seriam fundamentais para compor as análises acerca da constituição do grupo de 

formadores desde sua organização inicial. Além disso, esses dados possibilitariam 

responder a uma das indagações centrais deste estudo, qual seja, verificar quais 

concepções teórico-metodológicas orientavam os formadores que integravam o grupo 

inicial do CEFE na Rede Pública Municipal de Ensino de São Luís – MA. 

Esse levantamento documental possibilitaria a obtenção de subsídios relevantes 

para investigar o percurso formativo e os saberes construídos pelos formadores, com 

vistas à compreensão do perfil do grupo que atua atualmente no Centro de Formação. No 

entanto, diante das limitações identificadas quanto à disponibilidade e à sistematização 

dos registros institucionais, tornou-se necessário recorrer a outros dispositivos de coleta 

de dados que permitissem aprofundar a análise do objeto investigado. 
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Dessa forma, optou-se pela utilização de entrevistas estruturadas, bem como pelo 

levantamento de informações junto a antigos coordenadores que estiveram à frente desse 

espaço ao longo dos anos. Esses sujeitos contribuíram de maneira significativa para a 

compreensão do processo de constituição e transformação do CEFE/CAAED, assim como 

dos diferentes grupos de formadores que atuaram ou ainda atuam nesse contexto 

formativo.  

A escolha desses procedimentos metodológicos justifica-se pelo entendimento de 

que a memória institucional e as narrativas dos sujeitos envolvidos constituem fontes 

relevantes para a compreensão dos processos formativos e organizacionais, conforme 

apontam Bogdan e Biklen (2010) e Minayo (2014), ao destacarem a centralidade das 

vozes dos participantes na pesquisa qualitativa em educação. 

No que se refere especificamente ao grupo de formadores de professores 

alfabetizadores, sua constituição inicial ocorreu no mesmo período em que a rede 

municipal abriu inscrições para a participação no Programa de Formação de Professores 

Alfabetizadores (PROFA), iniciativa do governo federal implementada no ano de 2004. À 

época, a rede recebeu incentivo financeiro para organizar um grupo que se tornasse 

referência na formação de professores, o qual passaria a atuar como multiplicador das 

propostas formativas junto aos docentes da Educação Básica. 

Esses profissionais, por sua vez, receberam formação de um grupo constituído por 

professores da universidade local, com o objetivo de estruturar espaços sistemáticos de 

reflexão sobre o processo de ensino e aprendizagem. Tal perspectiva formativa 

fundamenta-se na compreensão de que a formação docente deve articular teoria e 

prática, promovendo a análise crítica das experiências vividas no cotidiano escolar 

(Schön, 1992; Nóvoa, 1995). 

Refletir sobre a prática significa adentrar-se na intersubjetividade, dando conta de 
responder às expectativas dos formandos, com seus movimentos nos processos 
de aprender e de ensinar (São Luis, 2020 p. 32). 
 

A partir desse contexto, a rede municipal consolidou a constituição de um grupo de 

formadores que, mesmo após o encerramento do PROFA, passou a assumir de forma 

contínua as atividades de formação continuada em serviço dos professores. Além disso, 

ao longo dos anos, novos docentes foram incorporados ao grupo por meio de processos 

internos de seleção, considerando-se o destaque no desempenho profissional e o 

reconhecimento de suas práticas pedagógicas. Esse movimento contribuiu para a 
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ampliação e o fortalecimento da profissionalidade desses sujeitos, conduzindo-os a um 

processo de profissionalização específico como formadores de professores. 

Os conhecimentos que compõem a profissionalidade de um grupo de trabalhadores 

referem-se a um conjunto de competências, capacidades e saberes estruturados, 

mobilizados no exercício da profissão, que se constroem, evoluem e se ressignificam na 

prática profissional, favorecendo o processo de profissionalização (D’ávila; Sonnville, 

2012). Tal concepção dialoga com os estudos de Tardif (2014), ao destacar que os 

saberes docentes são plurais, situados e resultantes das experiências construídas ao 

longo da trajetória profissional. 

Entretanto, apesar dos avanços observados na constituição e na atuação do grupo 

de formadores, os desafios enfrentados pelo CEFE ainda persistem, especialmente no 

que se refere à disponibilidade de espaços físicos adequados para a realização dos 

encontros formativos. Essa limitação tem ocasionado insatisfação entre os professores e 

contribuído para a baixa adesão às formações, conforme evidenciado nos relatos das 

formadoras, revelando a necessidade de investimentos institucionais que garantam 

condições objetivas para a efetivação de uma política de formação continuada consistente 

e democrática. 

A inexistência de um espaço físico fixo para a realização das formações configura-

se como um dos principais desafios ao desenvolvimento do trabalho formativo, conforme 

apontam as formadoras participantes da pesquisa. Entre as quatro entrevistadas, três 

indicaram esse aspecto como um dos fatores que mais interferem no processo formativo. 

Tal constatação emerge das respostas apresentadas por essas profissionais, aqui 

identificadas como F1, F2, F3 e F4, de modo a preservar o anonimato das participantes. 

Ao serem questionadas acerca dos desafios que influenciam o trabalho desenvolvido 

pelos formadores na rede pública municipal de ensino de São Luís, as entrevistadas 

afirmaram: 

F1 Os desafios são constantes, dentre eles podemos destacar: 
espaço formativo(próprio da SEMED) adequado; participação e 
frequência de todos os professores[...] 

F2 Espaço próprio para formação da Rede (Centro de Formação) [...] 

F3 Estrutura física e material de alguns espaços ainda é algo 
desafiador[...] 
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Outro aspecto destacado pelas formadoras refere-se às constantes mudanças na 

composição dos grupos de formadores, como ocorreu com o grupo investigado. Tal 

situação acarreta implicações significativas para o trabalho desenvolvido no âmbito da 

formação continuada, uma vez que a relação estabelecida entre formador e professor-

cursista não se restringe à dimensão estritamente profissional, mas envolve também 

vínculos afetivos que favorecem o interesse, a confiança e a abertura para os processos 

de aprendizagem, mesmo quando se trata da formação de adultos. Nesse sentido, 

estudos sobre a formação de professores ressaltam que a dimensão relacional e afetiva 

constitui elemento central nos processos formativos, especialmente quando 

fundamentados em perspectivas colaborativas e reflexivas (Nóvoa, 1995; Tardif, 2014). 

As constantes mudanças de salas e de grupos de atuação também geram 

insegurança nos próprios formadores, tendo em vista a relevância de conhecer o público 

com o qual irão atuar. Conforme destaca Vaillant (2003) 

um dos conhecimentos para se tornar um bom formador diz respeito aonde e a 
quem ensina, contribuindo para interação e aceitação do público com o formador e 
favorecendo uma relação de colaboração e respeito mútuo nos espaços 
formativos. Vaillante (2003, p. 30) 

 

Quanto ao percurso metodológico, nos fundamentamos nos estudos de Pereira 

(2019, p.95) quando evidencia que neste tipo pesquisa, a análise de informações deve 

ocorrer de forma paralela às ações de pesquisa para não perder de vista nenhum detalhe.  

Dessa forma realizamos as etapas propostas a partir de sessões reflexivas 

realizadas dentro do horário estabelecido para planejamento das pautas formativas a 

serem desenvolvidas com os professores alfabetizadores sob os quais buscamos levantar 

o maior número de informações necessárias para a análise de dados e alcance dos 

objetivos   

Entretanto, em razão da proximidade da aplicação das avaliações externas, que 

demandaram uma organização formativa mais criteriosa e direcionada, voltada à 

consolidação das habilidades exigidas nesses instrumentos avaliativos, algumas etapas 

do processo investigativo precisaram ser ajustadas. Tais adequações foram realizadas 

sem perder de vista os objetivos da pesquisa, evidenciando o caráter dinâmico e 

contextualizado do trabalho investigativo em espaços educacionais. 

Esse movimento remete às reflexões de Freire (1987), ao afirmar que “a escola não 

é neutra”, uma vez que se encontra atravessada por condicionantes políticos, sociais e 
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institucionais. Do mesmo modo, os espaços de formação de professores são permeados 

por decisões políticas, programas governamentais e acordos institucionais, especialmente 

em sistemas públicos de ensino, como o lócus desta pesquisa, o que influencia 

diretamente a organização e o desenvolvimento das ações formativas. 

Cabe ainda destacar um momento considerado particularmente relevante no 

percurso da pesquisa: a iniciativa, partilhada entre as formadoras e a pesquisadora, de 

organizar um espaço fixo de leitura. A proposta teve como inspiração uma experiência 

vivenciada por uma das formadoras em sua atuação anterior como professora, na qual o 

grupo docente realizava encontros para o compartilhamento e a discussão de obras de 

temática livre, em um espaço externo ao ambiente de trabalho. 

Em consenso, o grupo acolheu a proposta, selecionou a primeira obra, definiu um 

período para a leitura e organizou um encontro fora do espaço institucional para o 

compartilhamento das impressões, reflexões e trechos que mais mobilizaram as 

participantes. Essa ação contribuiu para a ampliação da cultura literária das formadoras e 

para o fortalecimento de seu encantamento enquanto leitoras, a partir do contato com 

obras de diferentes gêneros e estilos. Além disso, a experiência foi socializada nos 

espaços formativos com as professoras-cursistas, despertando nelas o interesse em 

reproduzir práticas semelhantes em suas escolas, o que possibilitou a construção de um 

processo cíclico de aprendizagens, trocas e compartilhamento de saberes, em 

consonância com uma concepção de formação continuada pautada na colaboração e na 

emancipação dos sujeitos (Freire, 1996; Nóvoa, 2017). 

 

Figura 17 –Encontro com as colaboradoras da pesquisa 

Arquivo pessoal 
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Diante de todo o processo formativo vivenciado entre as formadoras e a 

pesquisadora, essas profissionais foram convidadas a colaborar na construção de um 

material que contribuísse para a qualificação do exercício de suas funções enquanto 

formadoras de professores que atuam nas salas de alfabetização, considerando as 

especificidades que caracterizam esse público. 

Entretanto, em virtude da intensificação das atividades formativas que 

anteriormente ocorriam de forma mensal e passaram a ser realizadas quinzenalmente, os 

espaços destinados à construção coletiva desse material entre formadoras e 

pesquisadora precisaram ser reorganizados. Assim, o processo foi redirecionado para 

momentos pontuais, nos quais se procedeu à coleta, à sugestão e à apresentação dos 

elementos que viriam a compor o material, intitulado Guia de orientações ao formador de 

professores alfabetizadores sob uma prática crítico-reflexiva, a ser apresentado na seção 

subsequente. 

Considerando as contribuições acadêmicas à sociedade e as exigências próprias 

do mestrado profissional, especialmente no que se refere à elaboração de um produto 

final articulado à promoção de mudanças qualitativas nos sujeitos envolvidos na pesquisa, 

destacando a necessidade de evidenciar “a relação entre teoria e metodologia, 

conhecimento e prática profissional, avanço científico e inovação tecnológica” conforme 

orienta Pereira (2019,p. 19), todo esse percurso investigativo culminou na elaboração do 

Produto Educacional intitulado Guia de orientações ao formador de professores 

alfabetizadores sob uma prática crítico-reflexiva. 

 

4.4  Guia de orientações ao formador de professores alfabetizadores sob uma 
prática crítico-reflexiva 

 

A presente investigação culminou na elaboração de um produto educacional, 

caracterizado como um documento orientador destinado a subsidiar o trabalho do 

formador de professores no contexto da formação continuada de professores 

alfabetizadores. Tal produção insere-se no âmbito de uma pesquisa de natureza 

colaborativa, ao considerar a necessária aproximação entre a escola e a universidade 

como condição para a produção de conhecimentos, a autoavaliação das práticas e a 
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construção de novas formas de atuação pedagógica, por meio do movimento ação–

reflexão–ação (Bortoni-Ricardo, 2011). 

O material, intitulado Guia de orientações ao formador de professores 

alfabetizadores sob uma prática crítico-reflexiva, apresenta proposições teórico-

metodológicas fundamentadas na perspectiva crítico-reflexiva de formação.  

Seu objetivo é subsidiar as ações do formador de professores alfabetizadores, 

contribuindo para a constituição de um ambiente formativo que favoreça o diálogo, a 

reflexão crítica e a dialogicidade entre pares, na busca por práticas pedagógicas 

comprometidas com a alfabetização de todas as crianças. Parte-se do entendimento de 

que a alfabetização deve possibilitar a inserção dos sujeitos em uma sociedade 

culturalmente organizada, da qual participem de forma crítica, ativa e transformadora, 

conforme ilustrado na capa do referido material. 

 

Figura 18 – Capa do Produto da Pesquisa 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Arquivo pessoal 

Voltado ao formador de professores alfabetizadores, o referido instrumento reúne 

atribuições, ações e informações que perpassam as dimensões do saber-ser e do saber-

fazer. O saber-ser é compreendido, neste contexto, como o conjunto de aspectos 

relacionados ao formador enquanto sujeito que ensina e aprende, envolvendo valores, 

atitudes, posturas éticas e relações interpessoais. Já o saber-fazer refere-se às ações, 

competências e atribuições desse profissional enquanto mediador, mobilizador e 

condutor de espaços formativos destinados aos professores que atuam no ensino da 

leitura e da escrita. 
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Nesse sentido, amparadas nas contribuições de Vaillant (2003), autora que 

fundamenta esta pesquisa, e partindo do pressuposto de que o formador é, antes de tudo, 

um professor, o material foi concebido como um recurso de grande relevância não apenas 

para formadores, mas também para professores, coordenadores pedagógicos e demais 

profissionais da educação que compartilham o objetivo comum de assegurar a 

alfabetização das crianças na idade adequada. Para tanto, o documento valoriza a 

constituição de espaços formativos que favoreçam a reflexão sobre a prática pedagógica 

e promovam mudanças qualitativas no fazer docente, em consonância com uma 

perspectiva de formação contínua e reflexiva. 

Dessa forma, o material foi organizado em módulos e, ao início de cada um deles, 

apresenta-se um Glossário Interativo, no qual são explicitados conceitos, termos e 

expressões que atravessam a temática abordada. Tal recurso tem por finalidade 

contextualizar o leitor e potencializar a compreensão dos conteúdos durante a utilização 

do material. Em cada módulo, são discutidos temas considerados relevantes para o 

fortalecimento do trabalho do formador de professores alfabetizadores, conforme se pode 

observar no sumário apresentado a seguir: 

Figura 19 – Sumário Produto da Pesquisa
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Considerando que o material tem como eixo central a ação pedagógica do 

professor alfabetizador, o primeiro módulo apresenta conceitos de diferentes teóricos 

que discutem o processo de alfabetização, ampliando a reflexão para os 

conhecimentos que os alunos precisam desenvolver para aprender a ler e escrever, 

bem como para os saberes que os professores necessitam construir para ensinar. 

Esse módulo contempla, ainda, considerações acerca dos saberes indispensáveis à 

atuação pedagógica do professor alfabetizador, destacando a importância da 

ampliação e do aprofundamento contínuo de seus conhecimentos profissionais. 

No segundo módulo, desenvolve-se uma discussão sobre o papel do 

formador de professores alfabetizadores enquanto mediador e condutor dos espaços 

formativos. Reflete-se sobre a relevância de sua atuação à frente de um coletivo 

docente, a partir da explicitação das ações e atribuições que se mostram 

necessárias ao exercício qualificado dessa função, em consonância com uma 

perspectiva de formação colaborativa e reflexiva. 

O terceiro módulo aborda a formação continuada de professores 

alfabetizadores como um espaço privilegiado de reflexão crítica e de 

problematização da prática pedagógica, com vistas à promoção de mudanças 

qualitativas no trabalho do professor que ensina a ler e escrever. Para tanto, são 

apresentadas possibilidades metodológicas a serem incorporadas aos ambientes 

formativos, de modo a torná-los mais dinâmicos e propícios à ampliação, à 

ressignificação e ao compartilhamento de aprendizagens. 

Figura 20 – Práticas formativas reflexiva
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Considerando que este constitui o foco principal do presente material, são 

apresentados, ainda, no terceiro módulo, instrumentos tecnológicos passíveis de 

utilização nos espaços formativos e pelo formador público-alvo deste guia, os quais 

possibilitam maior interatividade e criatividade no processo de ensino, tanto nas 

salas de formação quanto nos contextos de alfabetização. 

Vale ressaltar que no decorrer das páginas deste guia, apresentamos ainda 

sugestões de leitura e possibilidade metodológicas para o trabalho formativo como 

possibilidades de ampliação dos conhecimentos sobre os temas abordados a partir 

do acesso por link ou Qr-code de forma a deixar o produto mais interativo e estimular 

o processo de auformação do leitor. 

Figura 21 – Para saber mais
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Os módulos são finalizados com a discussão acerca da avaliação no espaço 

formativo, compreendida como um elemento que orienta e regula a formação e a 
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prática docente. Nesse sentido, são apresentados alguns instrumentos avaliativos 

que se configuram como referenciais para a proposição de novas e mais qualificadas 

ações formativas. 

Este guia contempla, ainda, anexos nos quais são compartilhados exemplos 

de pautas formativas elaboradas por diferentes parceiros que atuam ou atuaram na 

rede de ensino investigada. Tais experiências apresentam elementos que 

contribuem para a construção de uma prática formativa significativa e de caráter 

reflexivo. 

Sem a pretensão de desconsiderar a autonomia intelectual do formador e do 

professor, mas, ao contrário, valorizando os saberes que possibilitam a esses 

profissionais tornarem-se agentes diferenciadores na vida daqueles a quem 

ensinam, este material tem como objetivo principal orientá-los na visualização e 

implementação de práticas formativas e pedagógicas fundamentadas na reflexão 

crítica e na intencionalidade transformadora da realidade educacional e social. Tal 

proposta justifica-se, sobretudo, pela relevância e pela escassez de materiais dessa 

natureza, uma vez que a produção bibliográfica da área educacional concentra-se 

majoritariamente no professor ou na formação continuada, dedicando pouca atenção 

ao profissional formador responsável pela condução desses espaços formativos e 

pela mediação do desenvolvimento docente. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Este estudo teve como objetivo investigar as bases teóricas e práticas que 

subsidiam o trabalho dos formadores de professores alfabetizadores na Rede 

Pública Municipal de Ensino de São Luís – MA, reverberando na elaboração de um 

guia orientador que reúne informações, procedimentos e práticas relacionadas à 

formação continuada de professores alfabetizadores sob uma perspectiva crítico-

reflexiva. 

A partir do objetivo central, a pesquisa foi situada por meio de 

questionamentos que possibilitaram organizar uma trajetória investigativa voltada ao 

aprofundamento de temas que perpassam a prática do formador de professores 

alfabetizadores, garantindo coerência e organicidade ao fluxo da investigação. 

Nesse percurso, iniciamos com uma análise histórica da implantação e 

implementação das políticas públicas e dos programas de formação continuada 

destinados aos professores alfabetizadores no Brasil, desde a década de 1980 até 

os dias atuais. Tal análise permitiu compreender como o profissional formador de 

professores em contextos de formação continuada foi se constituindo ao longo do 

tempo, recebendo influências das diferentes correntes teórico-metodológicas 

presentes nesses programas, as quais passaram a ser reproduzidas nos espaços 

formativos junto aos professores alfabetizadores. 

Faz-se necessário destacar que, do final da década de 1990 até a segunda 

década dos anos 2000, não haviam diretrizes nacionais gerais que orientassem de 

forma sistematizada a atuação desse profissional. Somente com a publicação da 

Base Nacional Comum para a Formação de Professores (BNC-Formação), em 2020, 

as redes de ensino passaram a buscar maior unidade e alinhamento em suas ações 

formativas. 

No contexto de uma rede pública de ensino lócus desta pesquisa, as funções 

do formador de professores encontram-se, em geral, atreladas às concepções 

imbricadas nas políticas públicas vigentes. Dessa forma, as discussões nos espaços 

formativos tendem a se vincular às orientações e aos materiais adotados por 

parceiros institucionais ou consultorias com as quais a rede estabelece parcerias. 

Consequentemente, as ações dos formadores sofrem influência direta desses 

materiais e, em um movimento de “efeito cascata”, repercutem nas práticas 

pedagógicas dos professores alfabetizadores com os quais atuam. 
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Ao adentrarmos o campo de pesquisa e estabelecermos contato com as 

formadoras colaboradoras, foi possível identificar as concepções que orientavam o 

trabalho dessas profissionais, constatando-se que suas práticas estavam fortemente 

centradas nas orientações advindas dos parceiros que atuavam junto à rede. 

Diante das informações levantadas, apresentamos uma proposta de trabalho 

colaborativo, bem como as etapas a serem seguidas de forma conjunta, com vistas à 

apreciação, sensibilização e imersão do grupo nos pressupostos teórico-

metodológicos da formação sob a perspectiva crítico-reflexiva. Esse movimento 

ofereceu subsídios para a elaboração do produto final da pesquisa, qual seja, um 

guia orientador de práticas formativas fundamentadas nessa concepção. 

Assumir a formação de professores sob a perspectiva crítico-reflexiva implica 

promover uma formação docente orientada pela reflexão, pela criticidade e pela 

compreensão da amplitude da ação pedagógica transformadora. Para tanto, tornam-

se necessárias práticas formativas coerentes com essa concepção. 

Nesse sentido, intensificaram-se os momentos de rodas de diálogo, a 

participação mais efetiva nos processos de planejamento e elaboração das 

formações, bem como a observação dos encontros formativos realizados pelas 

formadoras com as professoras alfabetizadoras. Além disso, participaram-se das 

reuniões de avaliação das formações e dos monitoramentos em sala de aula das 

docentes, compreendidos não apenas como momentos de feedback sobre a 

reverberação das aprendizagens formativas na prática pedagógica, mas também 

como espaços de reflexão e levantamento de novos insumos e necessidades 

formativas. 

Esse movimento evidenciou que a qualidade da formação e da prática 

docente está diretamente relacionada à atuação do formador no espaço formativo, 

enquanto profissional que mobiliza, sugere e concretiza práticas capazes de 

promover aprendizagens significativas, oferecendo subsídios para uma prática 

pedagógica qualitativa. 

Assim, quando o profissional formador se apropria de conhecimentos teóricos 

e metodológicos e conduz momentos formativos nos quais a reflexão, a análise, a 

criticidade e a troca entre diferentes saberes estejam presentes, favorece-se o 

enfrentamento coletivo dos desafios do cotidiano escolar, possibilitando a superação 

desses desafios e a ressignificação do fazer pedagógico do professor. 
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Destaca-se que esse movimento de troca é permeado pela subjetividade e 

pela confiança mútua estabelecida nas relações entre pares, aspecto fundamental 

para que o espaço formativo se configure como um ambiente propício à construção 

de aprendizagens significativas. 

Um dos desafios vivenciados no campo da pesquisa refere-se às constantes 

mudanças das formadoras, de seus respectivos grupos de professores e dos locais 

de formação. Essas alterações ocasionaram infrequência e desmotivação por parte 

das professoras cursistas, que relataram a “quebra” da continuidade do trabalho 

iniciado com a formadora anterior, em razão do vínculo já estabelecido com a 

profissional. 

Somam-se a esse cenário algumas reorganizações institucionais na 

Secretaria Municipal de Educação (SEMED), que resultaram no aumento das 

atribuições das formadoras, impactando negativamente o cumprimento do 

cronograma inicialmente planejado para a realização das sessões reflexivas. 

Diante desse contexto e visando ao alcance de um dos objetivos da pesquisa, 

potencializaram-se os momentos de reunião e planejamento das pautas formativas, 

nos quais foram apresentadas possibilidades de adequação das propostas iniciais 

sugeridas pela consultoria parceira da rede, incorporando alternativas formativas 

alinhadas à perspectiva crítico-reflexiva. 

Além disso, buscou-se contribuir com as formadoras tanto nos espaços de 

formação continuada junto às professoras cursistas quanto nos monitoramentos em 

sala de aula, assumindo um olhar pesquisador e reflexivo sobre a prática, de modo a 

mobilizá-las à análise de sua própria ação formativa e à busca de soluções para os 

desafios cotidianos. 

Outro aspecto relevante refere-se à importância da articulação do trabalho do 

formador com outros setores da secretaria, especialmente com o grupo de 

acompanhamento e avaliação, uma vez que as informações produzidas nesses 

espaços subsidiam as discussões formativas e influenciam diretamente as ações 

pedagógicas dos professores. 

Diante disso, e em colaboração com as formadoras participantes da pesquisa, 

foi construído o produto final, no qual se reuniram elementos considerados 

essenciais para uma prática formativa em consonância com a perspectiva crítico-

reflexiva, fundamentados nos estudos teóricos desenvolvidos ao longo do mestrado 

e nas experiências profissionais da pesquisadora, tanto como professora 
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alfabetizadora quanto como participante e formadora em processos de formação 

continuada. Esse material visa subsidiar outros profissionais formadores, sejam 

professores, coordenadores pedagógicos ou demais agentes formativos. 

Ressalta-se que este trabalho de intervenção educacional não teve como 

propósito oferecer modelos prontos de pautas ou rotinas formativas, o que seria 

contraditório à concepção de formação aqui defendida. O objetivo consistiu em 

destacar, de forma colaborativa com o público pesquisado, critérios e elementos 

relevantes para os momentos formativos e para a atuação do formador, enfatizando 

práticas orientadas à reflexão e à mudança de atitudes docentes, conduzidas por 

profissionais que valorizem os saberes dos professores e os mobilizem no sentido de 

ampliá-los ou ressignificá-los. 

O Guia de orientações ao formador de professores alfabetizadores sob 

uma prática crítico-reflexiva buscou, a partir da vivência e da reflexão sobre o 

percurso investigativo desenvolvido com as formadoras colaboradoras, reunir ações 

e formas de organização do espaço formativo consideradas fundamentais para a 

atuação do formador, com vistas a contribuir de maneira significativa para a prática 

pedagógica do professor alfabetizador e para o alcance do processo de 

alfabetização dos estudantes. 

A realização desta pesquisa em colaboração com o grupo de formadoras 

evidenciou a relevância de investigações acadêmicas que problematizem o papel do 

formador de professores alfabetizadores e os processos que constituem a formação 

continuada desses profissionais, sobretudo diante da escassez de estudos que 

evidenciem o formador como elemento central na construção de práticas 

pedagógicas pautadas na reflexão crítica. 

Por fim, sem a pretensão de encerrar as discussões, uma vez que tais 

inquietações permanecem em constante movimento, espera-se que esta pesquisa 

contribua para mobilizar novas investigações que problematizem os espaços 

formativos e a atuação do formador de professores alfabetizadores, com o objetivo 

de qualificar as práticas pedagógicas desses docentes e, consequentemente, 

fortalecer os processos de alfabetização de seus estudantes. 
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APÊNDICE A – ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO NO CENTRO AVANÇADO DE 
APOIO À EDUCAÇÃO (CAAED) 
 
1 ASPECTOS FÍSICOS 

• Quantidade de salas de formação/reunião 

• Quantidade de profissionais de diferentes áreas (coordenação, administrativo, 

estagiários, serviços gerais, portaria) 

• Quantidade de formadores por modalidade 

• Quantidade de banheiros 

• Coordenação 

• Secretaria 

• Auditório 

• Pátio 

• Cozinha 

• Outros aspectos que se fizerem necessários 

 

2 ASPECTOS PEDAGÓGICOS E ADMINISTRATIVOS 

• Documentos de implantação do CAAED (Diário Oficial) 

• Organização dos setores (Coordenadores, formadores e administrativos) 

• Documentos internos do CAAED (Política de Formação, Política de 

Alfabetização, Caderno do Coordenador) 

• Outros aspectos que se fizerem necessários 
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APÊNDICE B -  ROTEIRO DO QUESTIONÁRIO REALIZADO COM AS 
FORMADORAS COLABORADORAS 
 

 
 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE 
ENSINO DA EDUCAÇÃO BÁSICA (PPGEEB) 

 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES 

EM CONTEXTO DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA 

PERSPECTIVA CRÍTICO- REFLEXIVA: concepções e 

práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de São Luís-

MA. 

Prezada formadora, este questionário constitui-se como um dos instrumentos da 

pesquisa de mestrado intitulada de O FORMADOR DE PROFESSORES 

ALFABETIZADORES EM CONTEXTO DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB 

UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-REFLEXIVA: concepções e práticas na Rede 

Pública Municipal de Ensino de São Luís-MA e tem por finalidade coletar dados 

junto aos formadores que atuam com professores do 1º e 2 anos do ensino 

fundamental, ou seja, o Ciclo de Alfabetização. Dessa forma gostaríamos que 

você respondesse o questionário a seguir com algumas informações pessoais, 

profissionais e acadêmicas. Estes dados serão preservados e sua identificação 

mantida em anonimato conforme consta no Termo de Consentimento Livre e 

esclarecido (TCLE). Desde já agradeço sua disponibilidade em participar como 

colaborador desta pesquisa. 

 
1.  E-mail 

              _______________________________________ 
 
2.  Nível Acadêmico (mais alto) 

 
Marcar apenas uma oval. 

 

 Graduação 

   Especialização  

 Mestrado 

 Outros 

Qual área?_________________________________________ 
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3.  Já atuou em sala de aula como professora? Quanto tempo? 

             
4. Já atuou em sala de aula como professora? Quanto tempo? 

 
Marcar apenas uma oval. 

 

 Sim. Entre 5 a 10 anos 

 Sim. Entre 10 a 20 anos 

 Sim. Mais de 20 anos 

  Menos de 5 anos 

 Nunca atuou 

 

5. Já atuou em sala de aula como professora nas turmas do 1º e/ou 2º ano do 

Ensino Fundamental/ Alfabetização? Quanto tempo? 

Marcar apenas uma oval. 

 

 Sim. Entre 5 a 10 anos 

 Sim. Entre 10 a 20 anos 

 Sim. Mais de 20 anos  

 Menos de 5 anos 

 Nunca atuou 

 

6.  Você iniciou exercendo qual cargo na rede de ensino público municipal? 

 
7. Qual função você exerce atualmente nesta rede de ensino? 

 

8.  Você exerce/exerceu a função de Formadora de Professores 
Alfabetizadores? Se sua resposta for positiva, há quanto tempo você 
exerce/exerceu essa função? 

 
Marcar apenas uma oval. 

 

 Sim. Entre 5 a 10 anos 
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Sim. Entre 10 a 20 anos 

  Sim. Mais de 20 anos  

  Sim. Menos de 5 anos  

 Nunca exerceu 

 

 

9. Como se deu o processo para que você exercesse a função de Formadora de 

Professores Alfabetizadores na rede municipal de ensino de São Luis? 

 

                

10. Quais são as principais atividades que você realiza na função de formadora 

de professores alfabetizadores na rede municipal de ensino público? 

 

11. Como se dá a organização das atividades formativas realizadas com os 

professores alfabetizadores? 

 
12. Como acontece seus processo de estudo, aperfeiçoamento e/ou atualização 

profissional para desenvolver suas atividades como formadora de professor 

alfabetizado? 

 

13. Na sua opinião, o que precisa saber um formador, para exercer essa 

função, em especial, como formador de professores alfabetizadores? 

 

14. Quais desafios você considera influenciar no trabalho desenvolvido pelos 

formadores na rede pública municipal de ensino? 

 

15. Como você percebe que ações formativas contribuem para a prática do 

professor? 
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16. Você considera importante a função de formador para uma rede de ensino? 

 

17. Como você avalia a importância da ação do formador na formação 

continuada para a prática do professor alfabetizador? 
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APÊNDICE C -  MEMORIAL NARRATIVO REALIZADO COM AS FORMADORAS 
COLABORADORAS. 

 

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃ O 

CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE 

ENSINO DA EDUCAÇÃO BÁSICA (PPGEEB) 
 

 

MEMORIAL NARRATIVO 
 

FORMADORA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES: MEMÓRIAS, 

DESAFIOS E PERSPECTIVAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS 

Prezada formadora, utilize este espaço para narrar, de forma breve, 

as experiências, acontecimentos e sensações que considerar relevante como 

elementos que demonstram o percurso profissional para o exercício de sua 

função como formadora de professores alfabetizadores e que se constituem 

reflexos para sua atuação profissional. Utilize como referência seu dia-a-dia nas 

atividades desenvolvidas com seus pares, com os professores alfabetizadores 

com que atuam nos espaços formativos e demais relações ou atividades 

desenvolvidas nessa função. Sua participação na descrição fiel dos 

acontecimentos nos ajudará a discutir, refletir e, se necessário, ressignificar a 

atuação do Formador de Professores Alfabetizadores nos momentos formativos. 
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APÊNDICE D – ROTEIRO DAS SESSÕES REFLEXIVAS REALIZADAS COM AS 
FORMADORAS COLABORADORAS. 

 

 

 

 UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS – CSSo 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE ENSINO 
DA EDUCAÇÃO BÁSICA – PPGEEB 

 

PAUTA DA SESSÃO REFLEXIVAS I 
 
 

TÍTULO DA PESQUISA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO 
DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-

REFLEXIVA: concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de 
São Luís - MA 

1ª SESSÃO 

DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

DATA 09/05/2025 

LOCAL Centro Avançado de Apoio ao Educador - CAAED 

HORÁRIO Das 8:30 às 11:30 

RESPONSÁVEIS 
Mestranda: Rôsilene de Jesus Santo Ferreira 
Orientadora Profa. Dra. Hercília Maria de Moura Vituriano 

PÚBLICO ALVO Formadoras de Alfabetização  

 

TEMA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES: saberes e 
construção da identidade 

CONTEÚDOS DA SESSÃO 

● O ser formador 
● O papel do formador na qualidade da formação e nas práticas 

pedagógicas do professor alfabetizador 
● Saberes do formador de professores alfabetizadores 
● Apresentação dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa 
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PERGUNTAS MOBILIZADORAS 

● O que é ser formador? 
● Quais saberes adquirir ao longo da minha vida profissional que me 

constituiu formadora de professores alfabetizadores? 
● Qual o papel do formador na qualidade da formação e nas práticas 

pedagógicas do professor alfabetizador? 
● Como posso resgatar e registrar as memórias afetivas da minha 

profissão? 

OBJETIVOS DA SESSÃO  

● Sensibilizar as formadoras colaboradoras para participar da 
pesquisa 

● Apresentar as concepções e objetivos da pesquisa 
● Refletir sobre sua trajetória profissional até sua constituição de 

formadora 
● Apresentação e assinatura do Termo de Consentimento Livre e 

esclarecido (TCLE)  

SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES 

1° Momento: Mobilização do grupo em torno da pesquisa a partir de 
questões problematizadoras; 
3º Momento: Apresentação da pesquisa; 
4º Momento: Roda de conversa acerca da trajetória profissional das 
formadoras enfatizando suas práticas enquanto professoras 
alfabetizadores e formadoras de professores alfabetizadores; 
5º Momento: Apresentação do instrumento de coleta de dados Memorial 
Narrativo explicando seu objetivo enquanto registro reflexivo; 
6º Momento: Avaliação do encontro: Escrita reflexiva a partir da frase 
“Se eu fosse...” 
7º Momento: Encaminhamentos para o próximo encontro. 

REFERÊNCIAS 

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formação profissional. 17ª ed. 
Petrópolis: Vozes, 2014. 

PEREIRA, Antônio. Pesquisa de intervenção em educação. Salvador: 
Edumed, 2019. 

PIMENTA, Selma G.; GARRIDO, Elsa; MOURA, Manoel. Pesquisa 
colaborativa na escola: uma maneira de facilitar o desenvolvimento 
profissional dos professores. In: MARIN, Alda J. (org) Formação 
continuada. Campinas. Papiirus,2000. 
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS – CSSo 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE ENSINO  
DA EDUCAÇÃO BÁSICA – PPGEEB 

 

PAUTA DA SESSÃO REFLEXIVAS II 
 

TÍTULO DA PESQUISA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO 
DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-

REFLEXIVA: concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de 
São Luís - MA 

2ª SESSÃO 

DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

DATA 04/06/2025 

LOCAL Centro Avançado de Apoio ao Educador - CAAED 

HORÁRIO Das 8:30 às 11:30 

RESPONSÁVEIS 
Mestranda: Rôsilene de Jesus Santo Ferreira 
Orientadora Profa. Dra. Hercília Maria de Moura Vituriano 

PÚBLICO ALVO Formadoras de Alfabetização  

 

TEMA 

A CONCEPÇÃO CRÍTICO-REFLEXIVA DE FORMAÇÃO: O planejamentos 
em foco para a atuação dos formadores de professores alfabetizadores 

CONTEÚDOS DA SESSÃO 

● Discussão sobre a concepção de formação para os professores 
alfabetizadores realizada na rede 

● Apresentação dos pressupostos da formação crítico-reflexiva de 
formação 

● Análise das pautas formativas para a formação dos professores 
alfabetizadores 

● Contribuições no planejamento da pauta formativa para as 
professoras alfabetizadoras 

 

PERGUNTAS MOBILIZADORAS 

● Qual a concepção de formação se apresenta nas pautas formativas 
planejadas para os professores alfabetizadores? 

● Quais dos pressupostos da formação crítico-reflexiva podemos 
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verificar na pauta formativa planejada para os professores 
alfabetizadores? 

● Como adequar e/ou inserir pressupostos teóricos metodológicos 
da formação crítico-reflexiva na pauta formativa planejada para os 
professores alfabetizadores? 

 

 

OBJETIVOS DA SESSÃO  

● Discutir sobre a concepção de formação para os professores 
alfabetizadores realizada na rede 

● Apresentar os pressupostos da concepção crítico-reflexiva de 
formação 

● Analisar com as formadoras as pautas formativas para a formação 
dos professores alfabetizadores 

● Refletir sobre as contribuições da concepção crítico-reflexiva de 
formação para a elaboração da pauta formativa para as professoras 
alfabetizadoras 

SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES 

1° Momento: Roda de conversa com o grupo de formadoras sobre a 
concepção de formação que está por trás das pautas formativas dos 
professores alfabetizadores; 
2º Momento: Apresentação de alguns pressupostos da concepção crítico-
reflexiva de formação; 

3º Momento: Identificação de alguns pressupostos metodológicos da 
concepção crítico-reflexiva de formação nas pautas formativas para a 
formação dos professores alfabetizadores; 
4º momento: Contribuições no planejamento para elaboração da pauta 
formativa para as professoras alfabetizadoras  
5º Momento: Avaliação do encontro: 
6º Momento: Encaminhamentos para o próximo encontro. 

REFERÊNCIAS 

IMBERNON, F. Formação docente e profissional: Formar-se para a 
mudança e a incerteza. São Paulo. Cortez,2011 

GHEDIN, Evandro; PIMENTA, Selma Garrido (orgs.) Professor reflexivo 
no Brasil: gênese e crítica de um conceito. 4 ed. SãoPaulo: Cortez, 2006. 

NOVOA Antonio. Formação de Professores e trabalho pedagógico. 
Lisboa: Educa, 2002. 
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS – CSSo 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE ENSINO 
DA EDUCAÇÃO BÁSICA – PPGEEB 

 

PAUTA DA SESSÃO REFLEXIVAS III 
 

TÍTULO DA PESQUISA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO 
DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-

REFLEXIVA: concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de 
São Luís - MA 

3ª SESSÃO 

DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

DATA 06/08/2025 

LOCAL Centro Avançado de Apoio ao Educador - CAAED 

HORÁRIO Das 8:30 às 11:30 

RESPONSÁVEIS 
Mestranda: Rôsilene de Jesus Santo Ferreira 
Orientadora Profa. Dra. Hercília Maria de Moura Vituriano 

PÚBLICO ALVO Formadoras de Alfabetização  

 

TEMA 

A OBSERVAÇÃO DE SALA COMO ELEMENTO DE FORTALECIMENTO 
PARA A ATUAÇÃO DO FORMADOR DE PROFESSORES 

ALFABETIZADORES 

CONTEÚDOS DA SESSÃO 

● A observação de sala e sua importância para a formação e para o 
formador 

● Instrumento de observação de sala de aula 

PERGUNTAS MOBILIZADORAS 

● Como a observação da prática do professor pode contribuir para as 
práticas formativas? 

● Quais elementos devem ou não conter em um instrumento de 
observação de sala de aula?  

● Como o formador pode utilizar as informações levantadas nas 
observações de sala com vistas a mobilizar a reflexão sobre a 
prática nos espaços formativos? 
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OBJETIVOS DA SESSÃO  

● Refletir sobre a importância da observação de sala como atribuição 
permanente do formador 

● Analisar os elementos que compõem o instrumento de observação 
da prática pedagógica 

● Compreender a utilização dos elementos levantados nas 
observações de sala como elementos que contribuem para a 
formação continuada” 

  

SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES 

1° Momento: Discussão sobre a importância da observação de sala como 
atribuição permanente do formador; 
2º Momento: Análise do instrumento de observação da prática 
pedagógica como coleta de dados para levantamento de necessidades 
formativas  
 
3º Momento: Reflexão sobe os elementos observados em sala que 
necessitam ser discutidos em formação; 
4º Momento: Seleção de temas que poderão ser apresentados nos 
espaços formativos a partir da observação de sala; 
5º Momento: Rubrica de autoavaliação; 
6º Momento: Encaminhamentos para o próximo encontro. 

REFERÊNCIAS 

GERALDI, João W. Alfabetização e letramento: perguntas de um 
alfabetizado que lê.In: ZACCUR, Edwiges (org.).Alfabetização e 
letramento: o que muda quando muda o nome? Rio de Janeiro, RJ: 
Rovelle, 2011. 

SOLIGO,  Rosaura.  METODOLOGIAS  DIALÓGICAS  DE  FORMAÇÃO:  
Eixo formação  Docente  e  Saberes  Profissionais.  GEPEC.  Disponível 
em <https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-
ontent/uploads/2016/09/rosaura- soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-
formac3a7c3a3o.pdf>. Acessado em 22/07/2025. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-ontent/uploads/2016/09/rosaura-
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-ontent/uploads/2016/09/rosaura-
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/rosaura-soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-formac3a7c3a3o.pdf
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/rosaura-soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-formac3a7c3a3o.pdf
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS – CSSo 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO DE ENSINO  
DA EDUCAÇÃO BÁSICA – PPGEEB 

 

PAUTA DA SESSÃO REFLEXIVA IV 

 

TÍTULO DA PESQUISA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO 
DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-

REFLEXIVA:concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de 
São Luís - MA 

4ª SESSÃO 

DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

DATA 05/09/202506 

LOCAL Centro Avançado de Apoio ao Educador - CAAED 

HORÁRIO Das 8:30 às 11:30 

RESPONSÁVEIS 
Mestranda: Rôsilene de Jesus Santo Ferreira 
Orientadora Profa. Dra. Hercília Maria de Moura Vituriano 

PÚBLICO ALVO Formadoras de Alfabetização  

 

TEMA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABTIZADORES E SUA ATUAÇÃO: 
Práticas formativas sob uma perspectiva crítico-reflexiva de alfabetização 

 

CONTEÚDOS DA SESSÃO 

● Organização de espaços formativos sob uma perspectiva crítico-
reflexiva 

● Possibilidades metodológicas de formação de professores sob 
uma perspectiva crítico-reflexiva 

● A “aula modelo” realizada pelo formador 

 

PERGUNTAS MOBILIZADORAS 

● Quais elementos não podem faltar em um espaço formativo que 
possibilite a reflexão sobre a prática? 

● Quais práticas formativas contribuem para a interação e 
mobilização dos saberes dos professores com vistas a 
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aprendizagem de todas?  
● Como o formador pode contribuir como modelo de professor mais 

experiente? 

OBJETIVOS DA SESSÃO  

● Elaborar pauta formativa utilizando pressupostos da perspectiva 
crítico-reflexiva  

● Apresentar possibilidades metodológicas que contribuam para 
reflexão sobre a prática 

● Discutir sobre a importância do papel do formador como professor 
mais experiente a partir da vivência de uma “aula modelo”  

SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES 

1° Momento: Discussão sobre os elementos que compõem a pauta 
formativa sob uma perspectiva crítico-reflexiva; 
2º Momento: Apresentação de metodologias que possam utilizadas para 
apresentação dos conteúdos no espaço formativo  
3º Momento: Roda de conversa da importância do formador como modelo 
de professor mais experiente; 
4º Momento: Mobilização dos formadores para realizarem uma “aula- 
modelo” como inspiração para uma prática pedagógica que gere 
aprendizagem significativa; 
5º Momento: Avaliação  Preenchimento do  instrumento Que bom/Que 
pena/Que tal; 
6º Momento: Encaminhamentos para o próximo encontro. 

REFERÊNCIAS 

GERALDI, João W. Alfabetização e letramento: perguntas de um 
alfabetizado que lê.In: ZACCUR, Edwiges (org.).Alfabetização e 
letramento: o que muda quando muda o nome? Rio de Janeiro, RJ: 
Rovelle, 2011. 

SOLIGO,  Rosaura.  Metodologias dialógicas de formação:  Eixo 
formação  Docente  e  Saberes  Profissionais.  GEPEC.  Disponível em 
<https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-
ontent/uploads/2016/09/rosaura- soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-
formac3a7c3a3o.pdf>. Acessado em 22/07/2025. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-ontent/uploads/2016/09/rosaura-
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-ontent/uploads/2016/09/rosaura-
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/rosaura-soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-formac3a7c3a3o.pdf
https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/rosaura-soligo-metodologias-dialc3b3gicas-de-formac3a7c3a3o.pdf
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHÃO 
CENTRO DE CIÊNCIAS SOCIAIS – CSSo 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM GESTÃO 
DE ENSINO DA EDUCAÇÃO BÁSICA – PPGEEB 

 

PAUTA DA SESSÃO REFLEXIVA V 
 

TÍTULO DA PESQUISA 

O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO 
DE FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-

REFLEXIVA:concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de 
São Luís - MA 

5ª SESSÃO 

DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

DATA 07/10/2025 

LOCAL Centro Avançado de Apoio ao Educador - CAAED 

HORÁRIO Das 8:30 às 11:30 

RESPONSÁVEIS 
Mestranda: Rôsilene de Jesus Santo Ferreira 
Orientadora Profa. Dra. Hercília Maria de Moura Vituriano 

PÚBLICO ALVO Formadoras de Alfabetização  

 

TEMA 

A AVALIAÇÃO COMO PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA DAS AÇÕES 
FORMATIVAS E O PAPEL DO FORMADOR NESSE PROCESSO 

CONTEÚDOS DA SESSÃO 

● Avaliar para intervir 
● O olhar do formador frente às avaliações internas e externas 

PERGUNTAS MOBILIZADORAS 

● Como as avaliações internas e externas influenciam nas práticas 
formativas? 

● Quais elementos os formadores devem destacar em espaço 
formativo para a reflexão do professor quanto às avaliações 
internas e externas?  

● A ação do formador tem relação direta ou indireta nos resultados 
das avaliações realizadas pelos alunos dos professores cursistas? 

OBJETIVOS DA SESSÃO  

● Refletir sobre a influência das avaliações internas e externas para 
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as práticas formativas e/ou pedagógicas; 
● Analisar os elementos que os formadores devem destacar em 

espaço formativo para a reflexão do professor quanto às 
avaliações internas e externas 

● Mobilizar o formador a perceber sua importância para que os 
resultados das avaliações realizadas pelos alunos dos professores 
cursistas sejam satisfatórias a partir de práticas formativas que 
envolvam reflexão e melhoria nas práticas pedagógicas do 
professor.  

SEQUÊNCIA DE ATIVIDADES 

1° Momento: Discussão sobre a importância do formador refletir sobre os 
resultados das turmas por ele atendida; 
 
2º Momento: Mobilização dos formadores para a análise dos resultados 
destacando as habilidades de menores e maiores acertos como 
norteadores para organização de pautas formativas e temas a serem 
discutidos no espaço formativo. 
 
3º Momento: Levantamento de práticas formativas que potencializam 
práticas pedagógicas que fomentem o interesse e a aprendizagem das 
crianças no desenvolvimento das habilidades menos acertadas e 
fortaleça o compartilhamento de ações docentes que fortaleçam aquelas 
de maiores acertos; 
4º Momento: Reflexão sobre a ação do formador quanto a organização de 
uma formação que leve em conta as necessidades formativas observadas 
nos monitoramentos de sala de aula e o resultado das avaliações internas 
e externas, oferecendo práticas formativas que contribuam para a 
melhoria de ações docentes. 
5º Momento: Roda Avaliativa 
6º Momento: Encaminhamentos para o próximo encontro. 

REFERÊNCIAS 

ANDRÉ, Marli A. Formar o professor pesquisador para um novo 
desenvolvimento profissional. In: ANDRÉ, M. (Org.). Práticas inovadoras 
na formação de professores. Campinas, SP: Papirus, 2016, p. 17-34. 
FREIRE, Madalena . Observação, registro e reflexão. Instrumentos 
Metodológicos I. 2ª ED. São Paulo : Espaço Pedagógico, 1996. 

BRASIL.Ministério da Educação.Base Nacional Comum Curricular. 
Brasília: MEC,2018 
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APÊNDICE E – ROTEIRO DAS PAUTAS FORMATIVAS ELABORADAS COM AS 
FORMADORAS COLABORADORAS 

 
 

PAUTA FORMATIVA I 
5ª FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO DE PROFESSORES – 2025 

 LÍNGUA PORTUGUESA E MATEMÁTICA – 2º ANO 

 
OBJETIVOS GERAIS  

• Acolher os participantes com atividade pedagógica integradora. 
• Retomar o conceito e os indicadores da Fluência de leitura. 
• Estudar as habilidades focais de Língua Portuguesa e Matemática da 2ª etapa 

para o 2º ano. 
•  
• Discutir sobre leitura e compreensão leitora através da vivência e produção de 

estratégias de leitura para o 2º ano. 
• Analisar os resultados da avaliação de leitura oral, Língua Portuguesa e 

Matemática, a fim de propor intervenções pedagógicas para as habilidades mais  
fragilizadas na etapa 1. 

• Vivenciar práticas matemáticas do eixo geometria que possibilitem aos 
estudantes  reconhecer e relacionar figuras geométricas planas e espaciais a objetos 
familiares do mundo físico. 
 

AGENDA   BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA 

– Boas-vindas, socialização dos combinados e apresentação das pautas da agenda. 
 

ACOLHIDA (LP) – Cantando e interpretando cantigas 
 
LP: Vivência de uma atividade integradora pedagógica: Escolha uma cantiga 
popular, mostra uma imagem relacionada à cantiga, peça que os professores digam 
qual cantiga será apresentada. Apresente a letra da cantiga em slides e solicite que 
os professores leiam a letra da cantiga e discuta seu significado e finalidade a partir 
de perguntas feitas pelo formador. Em seguida, cantem juntos, observando a 
entonação e o ritmo. 
 
HABILIDADE:  
(EF02LP12) Ler e compreender com certa autonomia cantigas, letras de canções, 
dentre outros gêneros do campo da vida cotidiana, considerando a situação 
comunicativa e o tema/assunto do texto e relacionando sua forma de organização à 
sua finalidade.  
Competências socioemocionais: autoconfiança, atenção.  

 
RETOMADA DA FORMAÇÃO ANTERIOR 

 

– MAPA MENTAL: Apresentação de um mapa mental com foco nos conteúdos 
abordados na formação anterior. 
Questões norteadoras: 

✔ As práticas diárias de leitura têm como objetivo a fruição leitora, o que significa ser 
um leitor fluente? Quais são os principais componentes da fluência? 
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✔ Estabeleça uma relação entre fluência e decodificação. 

 
✔ Sobre o eixo matemático grandezas e medidas. quais recursos 

didáticos/intervenções garantem a consolidação das habilidades referentes à 
medidas de tempo? 
 
FIZ E RECOMENDO 

– Socialização das intervenções pedagógicas sobre práticas de leitura do  trabalho 
com fluência leitora ou  sobre o trabalho com medidas de tempo/calendário( 
Atividade planejada na sala de formação ou atividade do Caderno 2 de Orientações 
MA pág. 3). 
 
 
 
LÍNGUA PORTUGUESA 
 
Leitura e Compreensão leitora 
 

PROPOSTA CURRICULAR PARA OS ALUNOS DO 2º ANO: 2º MÊS DA 2ª ETAPA 

– Apresentação das habilidades de Língua Portuguesa para o 2º mês da 2ª etapa. 

– Discussão e exploração das habilidades focais a partir dos conteúdos 
representativos (objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagens) do 2º mês 
da 2ª etapa, ressignificando o planejamento e as práticas pedagógicas de forma 
cumulativa e progressiva. 

– Reflexão sobre a importância da distribuição das habilidades por etapa, 

garantindo a progressão das habilidades com intervenções pedagógicas, 

diversificando estratégias e garantindo que todos os alunos, independentemente do 

nível em que se encontram, tenham oportunidades de alcançar os marcos 

esperados para a etapa em estudo. 

 
ESTUDO TEÓRICO-PRÁTICO: LEITURA  E COMPREENSÃO LEITORA  

– Discutir sobre: O que é ler? Textos: Ensinar a ler, ensinar a compreender/ O 
ensino da compreensão leitora – Teresa Colomer 

– Apresentação em slides 
 

VIVÊNCIA : QUIZ DA COMPREENSÃO LEITORA 
– Realizar o passo a passo da leitura( predição/ ler é legal/conversando com o 
texto) 
– Leitura de um conto ( O segredo da oncinha – Ana Maria Machado), seguida da 
realização de um quiz com foco na compreensão leitora( GAF, localização das 
informações explícitas e implícitas). 
- Divisão da turma em dois grupos: A e B. Cada grupo ficará organizado em fila e à 
frente de cada fila deverá ter um representante do grupo. O formador retira de um 
envelope ou saquinho uma pergunta sobre o texto e o primeiro da fila de cada grupo 
que souber a resposta deve bater na mão do representante disposto á sua frente, 
quem bater primeiro tem direito de responder o desafio e caso acerte, ganhará um 
ponto. Será o vencedor o grupo que ao final tiver respondido corretamente mais 
questões sobre o texto. 
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OFICINA DE AVALIAÇÃO DA LEITURA ORAL E DA EXTRA 1 (TRINCA POR 
NÍVEIS DE PROFICIÊNCIA) 

– Diálogo sobre o resultado da Avaliação de Leitura oral e da Avaliação Extra 1 do 
SAEV – roda de conversa: Intervenções pedagógicas por níveis de leitura para a 
melhoria dos resultados em Língua Portuguesa no 2º ano. 
- Apresentação do quadro de sugestões de atividades por níveis de leitura (material 
organizado pelas formadoras da Rede Municipal de São Luís). 

– Em grupos, os professores receberão as habilidades, os níveis de proficiência 
SAEB e os itens para organizarem a Trinca por Níveis de Proficiência (pareamento 
dos materiais). 
 
MATEMÁTICA 
Geometria: Figuras planas e espaciais 
 

PROPOSTA CURRICULAR DO PROGRAMA EPV PARA ALUNOS DO 1º ANO PARA 
O 2º MÊS DA 2ª ETAPA 
– Apresentação das habilidades e conteúdos representativos (objetos de 
conhecimento) da Etapa 2 - 2º mês; 
– Apresentação da rotina de alfabetização com foco nas habilidades (FAROL DAS 
HABILIDADES) 

– Discussões sobre os objetivos de aprendizagem de Matemática para o 2º ano. 
– Roda de conversa sobre as formas de “como usar o ambiente matematizador 
para desenvolver as habilidades da etapa 2?”. 
 
VIVÊNCIA DOS MOMENTOS DE AULAS DE MATEMÁTICA COM USO DO 
MATERIAL ESTRUTURADO 

– Atividade em grupo: Vivência de atividades e orientações didáticas para o 
trabalho sobre Geometria(Figuras planas ) com uso do material didático oferecido 
pelo EpV (Caderno de atividades 3 )  
 

JOGO 3: Caça ao Tesouro 
1. Prepare uma lista de objetos que correspondam a diferentes sólidos geométricos 

(por exemplo, uma bola de futebol para a esfera). 
2. Divida os professores em equipes e forneça a lista. 
3. Peça que as equipes encontrem os objetos na sala de formação. 
4. Quando uma equipe encontrar um objeto, peça que eles mostrem e descrevam a 

forma. 
 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA   
– Estudo teórico prático sobre “Geometria” 
– Texto: Geometria, o mundo, suas formas e espaços – Caderno Orientações 
Gerais e Estudos Suplementares, págs 141 e 142. 
  
ENCAMINHAMENTOS 

– Propor-se às leituras dos documentos curriculares de apoio ao fazer docente para 
o 2º período do 2º ano. 

– Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes quanto às habilidades básicas 
para o primeiro mês da segunda etapa letiva de aula. 
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FIZ E RECOMENDO! 
– Propor para o próximo encontro a socialização de intervenções pedagógicas 

sobre práticas de leitura para o trabalho com a compreensão leitora ou a 
socialização de intervenções pedagógicas sobre o trabalho com Geometria- Figuras 
planas ( Atividade do Caderno 3 de Orientações didáticas MA pág. 5). 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS E AVALIAÇÃO DA FORMAÇÃO 

– Validação das aprendizagens do dia, considerando as dúvidas iniciais 
apresentadas no momento da Retomada. 

Autoavaliação: Socialização sobre: 

a) O que não sabia e aprendi hoje? 

b) O que vou motivada a inserir na minha rotina pedagógica? 

Preenchimento do formulário de avaliação da formação. 

 
REFERÊNCIAS 

BRASIL. Base nacional comum curricular: educação é a base. Brasília: Ministério da 
Educação, 2017. 

Orientações Gerais - Língua Portuguesa e Matemática - 1º Ano/ Organização de 
Joan Edesson de Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum- 
Consultoria Educacional Ltda., 2021. 
    MACHADO; FREITAS. Geometria, o mundo e  suas formas e espaços. 
In:OLIVEIRA; ROSSI (orgs.)       Orientações Gerais – Língua Português e 
Matemática – 1º ano. p. 125-126. Sobral: Lyceum – Consultoria Ltda., 2021 
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PAUTA FORMATIVA II 
7ª FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES  – 2025 

        LÍNGUA PORTUGUESA E MATEMÁTICA – 2º ANO 

 
 OBJETIVOS GERAIS  

● Acolher os participantes com atividade pedagógica integradora. 

●     Retomar o encontro anterior considerando a temática e os saberes construídos na formação 
anterior. 

● Discutir sobre a distribuição das habilidades do 3ª Etapa/2º mês das Orientações Didáticas, 
propostas no caderno de Língua Portuguesa e Matemática. 

● Vivenciar a Rotina de Língua Portuguesa com apoio dos materiais didáticos, refletindo sobre a 
efetividade na aplicação da mesma. 

● Fortalecer os conhecimentos sobre os documentos norteadores para o apoio ao fazer pedagógico 
dos professores, com destaque para a Matriz e a Escala de proficiência do Saeb/SEAMA. 

● Analisar e discutir os resultados de aprendizagem (Formativa 2) da Rede/Núcleo, a fim de 
qualificar o acompanhamento e promover os avanços das habilidades mais desafiadoras. 

● Apresentar e discutir o vídeo: Boas Práticas da Rede, com a finalidade de compartilhar práticas 
exitosas. 

● Refletir sobre o Monitoramento e sua relação com a Rotina, pontuando sugestões para o 
alinhamento com a proposta de Formação. 

● Vivenciar estratégias de leitura, observando as habilidades da matriz do SAEB. 
●  Refletir a importância do trabalho com diferentes gêneros textuais, discutindo sobre estratégias 

pedagógicas eficazes para o eixo leitura/escuta/compreensão. 
●   Estudar sobre a Diversidade de textos destacando: tipologia, gênero, função social e elementos 

da narrativa, através da proposta de passo a passo da leitura indicada nas orientações 
didáticas para o 2º ano. 

PAUTA  

BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA DA FORMAÇÃO 

– Boas-vindas. 

– Acolhimento dos professores. 

– Pactuação dos combinados e metodologias para o bom desenvolvimento da formação. 

– Apresentação dos objetivos e pauta da agenda da Formação. 

 
ACOLHIDA  
 Vivência de uma atividade pedagógica integradora com o livro de Christiane Gribel, “Com a pulga atrás da 
orelha… e outras coisas que os adultos dizem quando querem dizer uma coisa totalmente diferente…”. 
modelando uma prática de alfabetização para o apoio ao desenvolvimento da habilidade de inferir 
informações implícitas em textos lidos (EF35LP04), com uso de metodologias ativas de aprendizagem. 
 
RETOMADA DO ENCONTRO ANTERIOR –  (articular Acolhida/Retomada) 

Compreensão leitora – Inferência – Utilizar a atividade capa de livro “Com a pulga atrás da 
orelha”. 
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PROPOSTA CURRICULAR DE LÍNGUA PORTUGUESA PARA ALUNOS DO 2º ANO DA ETAPA 3  
- Apresentação das habilidades de LP propostas para a etapa 3 – 2º MÊS, com a exploração das 

habilidades básicas.  
– Diálogo sobre a progressão das habilidades e reflexão sobre a consolidação das habilidades 

básicas. 
 – Discussão da ROTINA para as aulas de LP e dos passos da leitura, refletindo sobre o trabalho 

com habilidades. 
 
Reflexão sobre o Monitoramento e sua relação com a Rotina, pontuando sugestões para o 

alinhamento com a proposta de Formação. 
 
Apresentação do vídeo” Boas Práticas na Rede”. 
 
Discussão acerca dos pontos importantes apresentados no vídeo, com foco na Rotina de 

Alfabetização (habilidades básicas). 
 
OFICINA – Vivenciando a Rotina de Alfabetização (dia 22/09) 
Encaminhamentos: 

 
1. Organizar os cursistas em grupos, entregar a Rotina de Alfabetização e selecionar um Bloco de 

Conteúdo para cada grupo vivenciar na turma: 
● Grupo 1 - Acolhida 
● Grupo 2 - Predição/Ler é Legal/ Conversando com o texto 
● Grupo 3 - AB Conhecer 
● Grupo 4 - Para Gostar de Escrever 

 
2. Socialização e sistematização da Atividade. 

 
 

ANÁLISE DE DADOS DAS AVALIAÇÕES DE APRENDIZAGEM E AÇÕES DE RECOMPOSIÇÃO DAS 
HABILIDADES DE LEITURA E ESCRITA NO 2º ANO 

  OFICINA PEDAGÓGICA:  
1.  Análise dos últimos resultados da Rede/Núcleo 

1.1- Reflexão sobre a Avaliação de Leitura e Objetiva (Formativa 2). 

1.2. -  Leitura e correspondência do item com a habilidade avaliada e os níveis de proficiência do Saeb. 
2. Modelagem de práticas pedagógicas para o desenvolvimento efetivo das habilidades prioritárias 
e/ou mais fragilizadas apresentadas pelo desempenho dos estudantes no último resultado 
consolidado na Rede pelo Saev. 

 
 ESTUDO LÍNGUA PORTUGUESA: 

TIPOLOGIA E GÊNEROS TEXTUAIS 
Para o começo de conversa sobre o tema: 
- O que se lê para as crianças na sala de alfabetização? 
- O que as crianças aprendem com a leitura de textos narrativos? 
-Como conduzir a leitura desses textos em sala de aula? 
-Em quais momentos da rotina é proposto esse tipo de leitura? 
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ESTUDO TEÓRICO PRÁTICO –  
Apresentação do Quadro dos gêneros (Caderno 3) 

- Conceito de gênero textual; 
- Os gêneros na sociedade: 
- Os tipos textuais se referem aos propósitos comunicativos, ou intenções/finalidades para se escrever 

textos (Marcuschi,2002). 
- Tipos textuais: narrativo, descritivo-informativo, argumentativo-persuasivo, procedimentos e poéticos. 
- Os gêneros textuais escritos mais utilizados são: fábula, conto, lenda, biografia, carta, notícia, tira de 

quadrinhos, poema, parlenda, anúncio, convite, cartaz, receita... 
 

● FIZ e RECOMENDO 

- Vivenciar a Rotina do dia 22/09, e socializar um Bloco de Conteúdo no próximo encontro. 

● ENCAMINHAMENTOS 

Leitura da bibliografia sugerida; 

Registro das sugestões dadas na formação e que foram utilizadas nas suas salas. 

Socialização de experiências exitosas no Fiz e Recomendo. 

Registro para socialização na próxima formação, das acolhidas utilizadas. 

 
● CONSIDERAÇÕES FINAIS E AVALIAÇÃO DA FORMAÇÃO 

 – Vim, Vi e Vivi: Autoavaliação 

 - O que aprendi hoje? 

 - Qual experiência foi mais significativa? 

 – Preenchimento do formulário de avaliação da formação. 
 

 
REFERÊNCIAS 
 
BRASIL. Base nacional comum curricular: educação é a base. Brasília: Ministério da Educação, 
2017.  
 
BRASIL. Conselho Nacional de Educação (CNE). [Texto Referência: Diretrizes Curriculares 
Nacionais e Base Nacional Comum para a Formação Inicial e Continuada de Professores da 
Educação Básica]. Brasília, DF, 2019b.  
 
Orientações Gerais - Língua Portuguesa e Matemática - 2º ano/ Organização de Joan Edesson de 
Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum - Consultoria Educacional Ltda., 2021. 
 
 
Caderno 3 de Atividades - Língua Portuguesa e Matemática - 2º Ano/ Organização de Joan 
Edesson de Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum- Consultoria Educacional 
Ltda., 2021.
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PAUTA FORMATIVA III 
8ª FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES – 2025      

               LÍNGUA PORTUGUESA E MATEMÁTICA – 2º ANO 

 
 OBJETIVOS GERAIS  

●    Acolher os participantes com atividade pedagógica integradora. 

●     Retomar o encontro anterior considerando a temática e os saberes construídos na última 
formação. 

● Discutir sobre a distribuição das habilidades da 4ª Etapa/1º mês das Orientações 
Didáticas, propostas no caderno de Língua Portuguesa e Matemática. 

● Vivenciar a Rotina de Língua Portuguesa com apoio dos materiais didáticos, refletindo 
sobre a efetividade na aplicação da mesma. 

● Fortalecer os conhecimentos sobre os documentos norteadores para o apoio ao fazer 
pedagógico dos professores, com destaque para a Matriz e a Escala de proficiência do 
Saeb/SEAMA. 

● Analisar e discutir os resultados de aprendizagem (Formativa 3) da Rede/Núcleo, a fim de 
qualificar o acompanhamento e promover os avanços das habilidades mais desafiadoras. 

● Vivenciar as estratégias de resolução de itens, a partir do resultado da Formativa 3. 
●  Vivenciar atividades dos diferentes Eixos da Matemática, com apoio dos materiais 

didáticos, para o desenvolvimento das habilidades no trabalho com a Rotina de 
Matemática. 

 

PAUTA BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA DA FORMAÇÃO 

– Boas-vindas. 

– Acolhimento dos professores. 

– Pactuação dos combinados e metodologias para o bom desenvolvimento da formação. 

– Apresentação dos objetivos e pauta da agenda da Formação. 

 
ACOLHIDA – A casa que rimava (Toinha Vieira) 
Encaminhamentos:  
* Cada participante receberá uma palavra que deverá completar as rimas do poema. No poema, 
são 6 casas, então iremos distribuir uma quantidade de palavras que rimam com cada uma das 
casas, de acordo com o número de cursistas da sala. 
As palavras que rimam formarão os grupos para atividade de vivência de resolução de itens.  
  

RETOMADA DO ENCONTRO ANTERIOR – Chuva de ideias 
 

PROPOSTA CURRICULAR DE LÍNGUA PORTUGUESA PARA ALUNOS DO 2º ANO DA 
ETAPA 4  

 
- Apresentação das habilidades de LP propostas para a etapa 4 – 1º MÊS, com a 



133 
 

 

exploração das habilidades básicas.  
– Diálogo sobre a progressão das habilidades e reflexão sobre a consolidação das 

habilidades básicas. 
 – Discussão da ROTINA para as aulas de LP e dos passos da leitura, refletindo sobre 

o trabalho com habilidades. 
 

 

 
OFICINA – Vivenciando a Rotina de Alfabetização (dia 09/10) 
Encaminhamentos: 
 
. A formadora fará a modelagem da Rotina do dia 09/10. 
. Predição/Ler é Legal 
. Conversando com o texto 
. AB Conhecer 

   
● Sistematização da Atividade. 

 
ANÁLISE DE DADOS DAS AVALIAÇÕES DE APRENDIZAGEM E AÇÕES DE RECOMPOSIÇÃO DAS 
HABILIDADES DE LEITURA E ESCRITA NO 2º ANO 
 

  OFICINA PEDAGÓGICA:  
 

1.  Análise dos últimos resultados da Rede/Núcleo 

1.1- Reflexão sobre a Avaliação de Leitura e Objetiva (Formativa 3). 

1.2. -  Leitura e correspondência do item com a habilidade avaliada e os níveis de 
proficiência do Saeb. 
2. Modelagem de práticas pedagógicas para o desenvolvimento efetivo das habilidades 
prioritárias e/ou mais fragilizadas apresentadas pelo desempenho dos estudantes no 
último resultado consolidado na Rede pelo Saev. 
 
OFICINA DE ANÁLISE DE ITENS 
Encaminhamentos 
Em grupos, as cursistas devem analisar os itens e propor estratégias de resolução para 
socialização no grupão.  
 
Sistematização feita pela Formadora. 

 
PROPOSTA CURRICULAR DE MATEMÁTICA PARA ALUNOS DO 2º ANO DA 

ETAPA 4  
 
Apresentação das habilidades de MAT propostas para a etapa 4 – 1º MÊS, com a 

exploração das habilidades básicas.  
– Diálogo sobre a progressão das habilidades e reflexão sobre a consolidação das 

habilidades básicas. 
Discussão da ROTINA para as aulas de MAT, refletindo sobre o trabalho com 

habilidades. 
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OFICINA – ESTAÇÃO DAS HABILIDADES (MATEMÁTICA) 
 
Encaminhamentos 
- Cada grupo receberá uma habilidade referente a um eixo da Matemática para 

vivenciar uma atividade do Caderno 3, considerando os elementos da Rotina.  
. Socialização  
. Sistematização feita pela Formadora.  

● FIZ e RECOMENDO 

- Vivenciar a Rotina do dia 09/10, e socializar um Bloco de Conteúdo no próximo encontro. 

● ENCAMINHAMENTOS 

Leitura da bibliografia sugerida; 

Registro das sugestões dadas na formação e que foram utilizadas nas suas salas. 

Socialização de experiências exitosas no Fiz e Recomendo. 

Registro para socialização na próxima formação, das acolhidas utilizadas. 

 
● CONSIDERAÇÕES FINAIS E AVALIAÇÃO DA FORMAÇÃO 

 – Vim, Vi e Vivi: Autoavaliação 

 - O que aprendi hoje? 

 - Qual experiência foi mais significativa? 

 – Preenchimento do formulário de avaliação da formação. 
 

REFERÊNCIAS 
 
BRASIL. Base nacional comum curricular: educação é a base. Brasília: Ministério da 
Educação, 2017.  
 
BRASIL. Conselho Nacional de Educação (CNE). [Texto Referência: Diretrizes 
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formação Inicial e Continuada de 
Professores da Educação Básica]. Brasília, DF, 2019b.  
 
Orientações Gerais - Língua Portuguesa e Matemática - 2º ano/ Organização de Joan 
Edesson de Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum - Consultoria 
Educacional Ltda., 2021. 
 
 
Caderno 3 de Atividades - Língua Portuguesa e Matemática - 2º Ano/ Organização de 
Joan Edesson de Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum- Consultoria 
Educacional Ltda., 2021. 
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                          PAUTA FORMATIVA IV 
9ª FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES- 2025 

LÍNGUA PORTUGUESA e MATEMÁTICA – 2º ANO 

 
 
OBJETIVOS GERAIS    
• Acolher os participantes com atividade pedagógica integradora. 

•  Retomar o encontro anterior considerando a temática e os saberes construídos na última 
formação. 

• Ressignificar os processos de ensino e aprendizagem da Produção Escrita com 
intencionalidade. 

• Conhecer e explorar as habilidades foco de Língua Portuguesa e matemática 
para o 2º ano, a partir de documentos norteadores para o fazer docente, como a 
BNCC e a  Proposta Curricular do Município e  o Caderno de orientações 
didáticas, destacando a progressão das habilidades da etapa 4 (1º mês) do 2º 
ano. 

• Estudar sobre a Produção Escrita, destacando as etapas que antecedem a 
produção. 

• Vivenciar estratégias de leitura e escrita, observando as habilidades do 2º ano da 
Matriz do SEAMA. 

• Explorar as orientações didáticas de Língua Portuguesa, observando as 
estratégias de ensino para o desenvolvimento da leitura e produção escrita. 

• Ler e interpretar o resultado das Avaliações de LP e MAT do SEAMA 2024, 
apontando sugestões didáticas. 

• Vivenciar estratégias  matemáticas para resolução de problemas, envolvendo a 
multiplicação e a divisão. 

AGENDA   

BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA 
    - Boas-vindas, socialização dos combinados e apresentação das pautas da agenda. 
 

ACOLHIDA-  JOGO DA VELHA - GAF 
    - O professor (a), precisa construir um quadro do GAF com diferentes gêneros textuais, 
e propor a brincadeira do jogo da velha, fazendo o pareamento entre um determinado 
texto e o GAF. 
 
HABILIDADES 

(EF12LP04) Ler e compreender, em colaboração com os colegas e com a ajuda do 
professor ou já com certa autonomia, listas, agendas, calendários, avisos, convites, 
receitas, instruções de montagem (digitais ou impressos), dentre outros gêneros do 
campo da vida cotidiana, considerando a situação comunicativa e o tema/assunto 
do texto e relacionando sua forma de organização à sua finalidade. 
 
RETOMADA DA FORMAÇÃO ANTERIOR (20mim) 

- Relembre a temática da 8ª Formação – vivências de LP e MAT 
- Quais das propostas feitas na formação anterior foram vivenciadas na sua sala? 
- Que observações sobre o desenvolvimento da sua turma, você fez após essa 
experiência? 
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OFICINA DE AVALIAÇÃO- RESULTADO DE DESEMPENHO DO SEAMA 
 
   - Teoria de resposta ao item- TRI 
   - Cálculo da proficiência 
   - Padrão de Desempenho 
   - Resultado do SEAMA 2024- LP, MAT e Escrita 
   - Ações possíveis a partir da análise dos resultados- O que fazer com os resultados? 
   - Interpretação pedagógica dos níveis da Escala de proficiência- Padrões de 
Desempenho 
   - Matriz de Escrita- SEAMA  

VIVÊNCIA: PRODUÇÃO ESCRITA 

 

● Nós iremos produzir um texto que se chama CONTO. O conto é 
um gênero narrativo.  

● Seguir as orientações (slides) 
● Planejamento da Produção Textual 

 
MATEMÁTICA 

 
PROPOSTA CURRICULAR DO PROGRAMA EPV PARA ALUNOS DO 2º ANO 
DO CICLO DE ALFABETIZAÇÃO MAPEANDO AS HABILIDADES PARA O 1º 
MÊS DA 4ªETAPA 

                - 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA:  - RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS (2º 

ANO) 
– Estudo teórico prático sobre o que diz a BNCC sobre a resolução de 
problemas , discutindo quais são as habilidades para o 2º ano. 

 
VIVÊNCIA: Resolução de Problemas 
● O Formador irá realizar a vivência da Atividade 4. 
● Entregar aos Grupos as Atividades (5, 6 , 7, 8 e 9) para vivenciarem em grupos. 
● Apresentação e Sistematização 

 
OFICINA DE AVALIAÇÃO 

– Dialogar sobre os resultados do SEAMA 2024 
– Discussão, reflexão e planejamento de possíveis estratégias pedagógicas para 
trabalhar as habilidades nas quais as crianças apresentaram maiores dificuldades. 
– Destacar as habilidades que sinalizam fragilidades e propor práticas para a melhoria 

dos resultados. 
 

ENCAMINHAMENTOS 

– Acessar e utilizar no planejamento das aulas os documentos curriculares de 
apoio ao fazer docente para o 2º ano. 

– Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes quanto às habilidades básicas 
para o primeiro mês da  quarta etapa. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS E AVALIAÇÃO DA FORMAÇÃO 

– Validação das aprendizagens do dia, considerando as dúvidas iniciais 
apresentadas no momento da Retomada e os objetivos propostos para a 
formação. 

Autoavaliação: Socialização sobre: 

A) O que não sabia e aprendi hoje?  

b) O que vou motivada a inserir na minha rotina pedagógica? 
 

REFERÊNCIAS 
 

- BRASIL. Base nacional comum curricular: educação é a base. Brasília: Ministério da 
Educação, 2017. 

_ Orientações Gerais - Língua Portuguesa e Matemática - 2o Ano/ Organização de 
Joan Edesson de Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. – Sobral: Lyceum- 
Consultoria Educacional Ltda., 2021. 
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APÊNDICE F – ROTEIRO DO QUESTIONÁRIO DE AVALIAÇÃO FORMATIVA 
ELABORADA COM AS FORMADORAS COLABORADORAS PARA PREENCHIMENTO 
DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES 

 

 

 

Formulário de Avaliação da 8ª Formação de Professores 

Alfabetizadores 2025  
 

Caro(a) Professo (a), chegou a hora de deixar seu feedback sobre a formação. Pedimos que 

preencha este formulário para nos ajudar a avaliar nosso processo formativo 

  

 

1. Núcleo no qual a UEB que você trabalha está inserida? * 

Marcar apenas uma oval. 

 

 Centro 

 Cidade Operária 

 Coroadinho   

Itaqui Bacanga  

Rural 1 

 Rural 2 

 Turu-Bequimão 

 Anil 

 

 

2. Turno * 

Marcar apenas uma oval. 

 

 Matutino 

 Vespertino 

 

3. Nome da formadora * 

Marcar apenas uma oval. 
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 Formadora 1 

 Formadora 2 

 Formadora 3 

   Formadora 4 

 

4. Como a formação tem contribuído para sua prática? * 
 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 

 

 

 

 

5. Como você avalia a abordagem didática da formadora? *
 

 

1 2 3 4 5 
 
 

 

6. Você considera o local adequado para realização da formação? * 

____________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



140 
 

 

 

APÊNDICE G – GUIA DE ORIENTAÇÕES DO FORMADOR DE PROFESSORES 
ALFABETIZADORES SOB UMA PRÁTICA CRÍTICA REFLEXIVA 
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ANEXO A - CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA PESQUISA DE CAMPO 
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ANEXO B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS 
PARTICIPANTES DA PESQUISA (TCLE) 

 
 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
Eu__________________________________________FORMADORA do Centro 

Avançado de Apoio à Educação (CAAED)  conceder entrevista para RÔSILENE DE 

JESUS SANTOS FERREIRA o(a) mestrando (a), do Programa de Pós-Graduação em 

Gestão de Ensino da Educação Básica (PPGEEB), para a pesquisa intitulada: "O 

FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM CONTEXTO DE 

FORMAÇÃO CONTINUADA SOB UMA PERSPECTIVA CRÍTICO-REFLEXIVA: 

concepções e práticas na Rede Pública Municipal de Ensino de São Luís – MA. 

Declaro estar ciente de que minha participação é voluntária e que fui devidamente 

esclarecido quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa. Declaro, ainda, estar 

ciente de que por intermédio deste Termo são garantidos a mim os seguintes direitos: (1) 

solicitar, a qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre esta Pesquisa; (2) ter ampla 

possibilidade de negar-me a responder a quaisquer questões ou a fornecer informações 

que julguem prejudiciais à minha integridade física, moral e social. 

 
 

 
São Luis,  / /  
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ANEXO C – TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA USO DAS IMAGENS INTERNAS DO 
CENTRO AVANÇADO DE APOIO À EDUCAÇÃO 
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ANEXO D – INSTRUMENTO DE OBSERVAÇÃO DE SALA DE AULA UTILIZADO 
PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO DE SÃO LUÍS-SEMED 
 
 
 

INSTRUMENTO DE OBSERVAÇÃO DE SALA DE AULA – ANOS INICIAIS  

 SEMED/SL 
 

UEB: 

SALA: ANO: TURNO 

PROFESSORA REGENTE: 

PROFESSSOR SUPORTE PEDAGÓGICO: DATA DO ACOMPANHAMENTO: 

 

FOCO DA OBSERVAÇÃO 

( ) Planejamento ( ) Atuação e postura do(a) professor(a) em sala de 
aula ( ) Aprendizagem dos Estudantes  ( ) Componentes Curriculares 

 

1. RELAÇÃO COM O PLANEJAMENTO S1 N NO Observações 

Utiliza o material didático?    Indique qual material 

A professora gerencia bem o tempo pedagógico das atividades planejadas?     

Os recursos utilizados pelo professora são adequados às habilidades e aos 
conteúdos propostos? 

    

A professora cumpriu com a rotina proposta na formação e/ou adequou-o 
em função de imprevistos? 

    

O planejamento quinzenal considera os resultados das avaliações e as 
necessidades da turma? 

    

2. ATUAÇÃO E POSTURA DO PROFESSOR(A) EM SALA DE AULA 

Inicia a aulano horário prevista.     

Deixa visível na turma qual será a rotina do dia.     

Possui uma rotina de trabalho pedagógico.     

A aula observada contempla os níveis de aprendizagem de todos os 
estudantes. 

    

Conduz as atividades de forma a estimular a interação entre as crianças.     

Realiza intervenções adequadas em momentos individuais e coletivos.     

Demonstra segurança e conhecimento com relação ao conteúdo 
trabalhado. 

    

Diversifica a organização dos(as) estudantes de acordo com os objetivos de 
cada atividade. 

    

Promove situações de aprendizagem com foco nas habilidades de leitura     

Promove situações de aprendizagem com foco nas habilidades de escrita     

Promove atividades de fluência e compreensão leitora.     

Desenvolve atividades de matemática na sala de aula (situações 
desafiadoras, vivências e aplicabilidade). 

    

Planejar situações didáticas considerando os conhecimentos adquiridos nas 
formações. 

    

Acompanha a infrequência dos estudantes.     

Disponibiliza e acompanha as atividades para casa.     

Possui um plano de intervenção para as crianças não alfabetizadas?     

Conhece os níveis de leitura/aprendizagem dos estudantes e tem isso bem 
mapeado? 
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Promove o acesso ao espaço de leitura autônoma pelas crianças (ex.: 
cantinho da leitura) 

    

Identifica os descritores nos quais os estudantes têm mais dificuldade e os 
introduz em seu planejamento? 

    

1 Legenda: S: Sim / N: Não/ NO: Não Observado 

Promove um ambiente alfabetizador?     

Se expressa de forma correta, clara e adequada aos níveis dos estudantes?     

Consegue envolver a turma em todos os momentos centrados nas 
atividades? 

    

Esclarece todas as dúvidas sinalizadas pelos estudantes?     

Demonstrou afetividade com os estudantes?     

Demonstrou flexibilidade ao resolver problemas/questões que surgem com 
a turma? 

    

Elabora o Plano Educacional Individualizado – PEI, com os(as) 
estudantes(as) com deficiência/necessidades educacionais específicas. 

    

Consegue manter o domínio de sala?     

3. APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES 
Demonstra interesse e entusiasmo pela aula.     

Demonstram motivação para aprender?     

Os estudantes realizaram as atividades levadas para casa?     

Escutam, com atenção, falas de professores     

São desafiadas a progredirem na aprendizagem     

Manipulam diferentes materiais durante a aula(ex.: jogos, fichas, revistas, 
alfabeto móvel) 

    

Têm oportunidades de colaborar, em pares e em pequenos grupos     

São estimulados à construção e ampliação de vocabulário e repertório 
linguísticos 

    

Participam de situações de escuta e manipulam textos de diferentes 
gêneros textuais (poema, fábula, conto, receita, quadrinhos, anúncios) 

    

São estimulados ao desenvolvimento da oralidade com foco na entonação, 
postura e interpretação adequada: apresentação de trabalhos, leitura de 
poema entre outras) 

    

Os estudantes com deficiência/necessidades educacionais específicas, 
participam efetivamente das aulas 

    

4. COMPONENTES CURRICULARES ( PARA O 4º E 5º ANO) 

LÍNGUA PORTUGUESA 

Trabalha atividades de fluência/treino de leitura?     

Promove um ambiente alfabetizador?     

Aplica conhecimentos adquiridos nas formações?     

Acompanha a (in) frequência dos estudantes?     

Disponibiliza e acompanha o “Para casa”?     

Utiliza atividades complementares para os estudantes não alfabetizados?     

MATEMÁTICA 

Utiliza abordagem desafiadora para investigar, resolver e compreender os 
conteúdos? 

    

Relaciona os novos conteúdos aos saberes prévios e utiliza material 
concreto? 

    

Desenvolve atividades de aprofundamento?     

 

 

1. DESCRITORES EM QUE OS ESTUDANTES APRESENTAM MAIS DIFICULDADES 

LÍNGUA PORTUGUESA MATEMÁTICA 
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2. SITUAÇÃO DOS ESTUDANTES COM RELAÇÃO À LEITURA 

Nº de 
estudantes 
não leitores 

Nº de estudantes 
leitores de 
palavras 

Nº de estudantes 
leitores de 
frases 

Nº de estudantes 
leitores 

de textos sem fluência 

Nº de estudantes 
leitores de texto 
com fluência 

     

     

 

3. SITUAÇÃO DOS ESTUDANTE COM RELAÇÃO À MATEMÁTICA 

Nº de 
estudantes que 
sabem somar 

Nº de estudantes 
que sabem 
subtrair 

Nº de estudantes 
que sabem 
multiplicar 

Nº de estudantes 
que sabem 
dividir 

Nº de estudantes 
que conhecem as 

operações 
matemáticas 

     

     

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OBSERVAÇÕES: 


