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Resumo:

Esta pesquisa origina-se das reflexdes sobre as concepcBes de politicas publicas de formacao
continuada docente na América Latina. Ha uma vasta literatura que permite identificar diferentes
modelos de formacdo continuada ja consolidados e praticados no Brasil ao longo de décadas. Tais
estudos indicam que as politicas relativas a formacdo docente sofreram influéncia direta de
organismos internacionais e de diversas concep¢des tedrico-metodoldgicas no decorrer da historia.
Nesse sentido busca-se compreender as concepcdes e 0s principios que constituem as politicas de
formacdo continuada para professores da Educacdo Bésica entre Brasil, Chile e Cuba. Como
caminho metodologico, realizou-se uma revisdo de literatura integrativa com a finalidade de
entender as teorias, 0s pensamentos e as pesquisas que definem as politicas publicas de formacéao
de professores, com base na perspectiva de formacéo continuada em Freitas (1999) e Curado Silva
(2008; 2011; 2018). Para anédlise, foram utilizados, inicialmente os relatrios da UNESCO
intitulados “A UNESCO e a Educagdo na América Latina e Caribe 1987-1997” (1998) e
“Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes em América Latina y el
Caribe” (2013). A partir dessa leitura foram elencados textos que discutem as politicas de
formacdo nos paises comparados. A analise dos escritos nos permite destacar que existem lacunas
nos documentos gue tratam sobre a realidade cubana. Também nos permite perceber a influéncia
dos organismos internacionais na tessitura de caminhos para as politicas de formacéo de
professores nos paises latino-americanos, principalmente no que concerne a uma educagdo para o
mercado de trabalho e pautada na pratica de sala de aula.
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Abstract:

This research stems from reflections on the conceptions of public policies for continuing teacher
education in Latin America. There is a vast literature that identifies different training models
already established and practiced in Brazil for decades. These studies point out those policies on
teacher education suffered direct influence by international organizations and different theoretical
and methodological concepts throughout history. In this sense, we seek to understand the concepts
and principles that constitute the continuing education policies for Basic Education teachers in
Brazil, Chile, and Cuba. As a methodological path, an integrative literature review was conducted
to understand the theories, thoughts and research that define public policies for teacher education
based on the perspective of continuing education in Freitas (1999) and Curado Silva (2008; 2011;
2018). For analysis, we used UNESCO report bulletins entitled “UNESCO and Education in Latin
America and the Caribbean 1987-1997” (1998) and “Antecedentes y Criterios para la Elaboracion
de Politicas Docentes em América Latina y el Caribe” (2013). From this reading were listed texts
that discuss training policies in the compared countries. The analysis of the writings allows us to
point out that there are gaps in the documents that deal with the Cuban reality. In addition, it allows
us to perceive the influence of international organizations in the fabric paths to teacher training
policies in Latin American countries, especially with regard to how much education to the labor
market and guided practice in the classroom.

Keywords: Latin America; Public policies; Continuing education of teachers.

INTRODUCAO

A andlise e a avaliacdo das politicas e das acdes de formacdo continuada, por meio de
pesquisas cientificas sdo imprescindiveis para ndo serem replicados contetidos e modelos de ensino
desconectados das necessidades dos professores e de seu contexto de atuacdo profissional.
Portanto, é fundamental que tais acdes sejam acompanhadas de constante reflexdo critica por parte
dos formadores. Entendemos assim, que as perspectivas tedricas vao muito além de uma tendéncia
academicista de formalizagdo, fornecendo elementos para reflexdo (e avaliagdo) sobre “onde
estamos” e para “onde queremos ir”.

No atual contexto, a formacdo continuada é um dos principais focos nos discursos e nas
agendas politicas, os quais perfazem o processo de constituicdo das legislacdes, programas e
projetos educacionais de paises em desenvolvimento, tendo o campo de formacdo docente
reconhecimento pela burguesia dominante como um dos aspectos que podem mobilizar as
mudangas e inovagdes exigidas pelo mercado. Esse movimento acontece em meio a0 momento
historico de elaboracao das reformas educacionais que foram implementadas em diversos paises
da América Latina a partir da década de 1990, em que se estabeleceram propostas de formacao
docente em modos e formatos que se ajustam as demandas da educagdo do século XXI, como
também as necessidades oriundas da reestruturacdo produtiva em desenvolvimento no mundo do
trabalho.

Em consonancia com a totalidade histérica que vai se delineando em meados dos anos de
1980-2000, a America Latina também se torna palco de articulagdes e interferéncias de organismos
internacionais que submetem ideias, pensamentos, propostas e tensdes, com objetivo de constituir
um olhar para formacdo continuada pelo viées de um processo de atualizacdo réapida de
conhecimentos em prol de uma dita “renovacao intelectual” e da inovacao tecnologica. Nessa
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perspectiva, a formagdo continuada é tida como uma operacionalizacdo menos onerosa e mais
eficiente para aplicacdo imediata de um novo paradigma educacional, permitindo uma implantacao
tecnicista de novos conhecimentos diretamente na atuacdo docente, maneira pela qual as agéncias
internacionais constituem a ideia do fazer pedagogico e formacéo dos professores em relacdo ao
conceito de um “treinamento em servigo™.

Desse modo, este texto tem como tematica as concepc¢des de formacdo continuada de
professores a partir de autores que debatem sobre o campo e conceitos de formacéo de professores,
tendo como recorte, 0 periodo a partir da década de 1990, principalmente pelas transformacGes
politicas, econdmicas e sociais oriundas desse periodo histérico na América Latina e nos paises
selecionados.

Como caminho metodoldgico realizou-se uma revisdo de literatura integrativa que
objetivou tracar uma andlise sobre o conhecimento ja construido em pesquisas anteriores sobre o
tema, possibilitando assim a constituicdo de novas sinteses e a possivel posterior construcdo de
novos conhecimentos (BOTELHO, CUNHA, MACEDO, 2011). Com a finalidade de entender as
teorias, 0s pensamentos e as pesquisas que definem as politicas publicas de formacdo de
professores, nos pautamos na perspectiva critica de formacao continuada em Freitas (1999a) e
Curado Silva (2008; 2011; 2018); em Severino (1999, 2004, 2006, 2014) e no seu aspecto de
andlise do campo de formacdo de professores, a partir de dimensdes (institucional, pedagdgica e
ético-politico) e em Cunha (2013) e na sua sintese dos principais conceitos, teorias e autorias de
perspectivas de formacdo docente e na sua influéncia nas politicas educacionais brasileiras nas
ultimas décadas.

PERSPECTIVAS DE FORMACAO CONTINUADA: PONTO(S) DE PARTIDA

Considerando a formagéo continuada e encarando o trabalho, como assumido por Marx
(2008), com duas dimensdes distintas: o trabalho para a necessidade, como meios para manutengédo
da vida bioldgica e social; e o trabalho como espelho de um mundo de liberdade, constituindo-se
como elemento criador da vida humana, dever e direito do ser. Portanto, como principio educativo,
dialogamos com a perspectiva do trabalho docente como elemento criador e que estabelece
relacBes profundas com a formacéo continuada.

Marx (2008) afirma que toda realidade € complexa, que ndo existe realidade simples. Sdo
um todo de estruturas sobre(inter)postas, conectadas e movimentando-se em um todo dialético.
Esse é o principio da totalidade. Toda realidade é um complexo, real, concreto, sintese de maltiplas
determinacges. Tais principios contribuem para entender as politicas educacionais, pois por meio
deles é possivel realizar uma anéalise no &mbito da sociedade latino-americana, na totalidade de
seu contexto socio-histdrico, econémico e cultural. Outro principio, o da historicidade, constitui-
se na formagdo continuada quando se entende que, como politica e pratica integrante de uma
realidade socio-histdrico-cultural, ela expressa finalidades e principios construidos por instituicdes
e sujeitos sociais motivados por interesses politicos e pedagogicos pertencentes ao presente e ao
passado de um determinado contexto socioeducacional.

Assim, a formacéo continuada é pensada como processo histérico, inacabado, vinculado as
questdes da profissdo docente e que emerge como uma necessidade do trabalho docente, concebida
COmMO processo permanente, continuo e que ocorre durante a carreira profissional. Nesse aspecto,
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aponta-se a necessidade de se pensar no trabalho docente e na formagdo ndo como aspectos
isolados e unicamente responsaveis pelos problemas enfrentados no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes, mas vinculados a inimeras media¢fes que concorrem para isso,
desde as politicas educacionais, o financiamento da educacdo basica, os aspectos da cultura
(nacional, regional e/ou local), as formas de estrutura e gestdo das escolas, bem como a formacéo
de gestores, entre outros.

Essa perspectiva é basilar para situar os processos definidores das politicas de formacéo
continuada, suas intencionalidades e como se situam as deficiéncias da formagéo de professores a
partir de trés aspectos, segundo Severino (2004, p. 21):

[...] o institucional, no que diz respeito as mas condicbes do trabalho docente, a
insuficiéncia dos recursos disponiveis e as condi¢cdes das politicas de gestdo; o
pedagogico, considerando a fragilidade epistémica, a caréncia de postura investigativa na
formacdo docente e na insuficiéncia da pratica no processo formativo, além da formacéo
disciplinar, levando a visdo de um mundo fragmentado, incapaz de dar conta da
complexidade do trabalho docente; o ético-politico, pois a formagédo ndo da conta de
desencadear no futuro professor a decisdo ética de assumir o compromisso com a
construgdo da cidadania.

Esses trés aspectos apresentam-se de maneira central, as vezes com um tema ou outro por
vez, quando se discute a formacdo de professores nos diversos documentos nacionais e
internacionais. A formacdo continuada torna-se, nesse contexto, uma das possibilidades formais
de desenvolvimento dos professores podendo abarcar, dependendo da maneira como ela é pensada,
cada uma dessas problematicas. Contudo, € importante ressaltar a necessidade de se analisar
criticamente as politicas de formacdo continuada em vigor e os caminhos tracados até elas,
observando as possibilidades que se convergem a partir de cada tendéncia de pensamento, para
uma posterior construcdo de proposic¢des que levem em conta a totalidade e historicidade do objeto.

Cunha (2013, p. 616), ao apresentar uma trajetdria dos principais conceitos, das teorias e
das autorias de perspectivas de formacdo docente e sua influéncia nas politicas educacionais
brasileiras, indica diversas tendéncias investigativas na formacdo de professores, considerando
tedricos e conceitos a partir de 1960. Com o entendimento de que as politicas neoliberais ganharam
mais forca apds as reformas educacionais da década de 1980/1990, e que os documentos que sao
norteadores das tendéncias atuais surgiram nesse interim, apresentam-se as politicas destacadas
pelo autor a partir de 1980:

a) Politica Socioldgica/Culturalista (1980/90): A profissionalizacdo do professor e sua
condicdo de trabalho na organizacdo da sociedade capitalista, sua condicdo de género,
classe e etnia tem profundos significados nas suas préaticas socio-pedagdgicas; b) Politica
Pos-Estruturalista (1980/90): O professor e suas formas de ser e agir estdo subordinados
a um regime de verdade produzido pelas teorias criticas, tendo efeitos de poder e de
verdade especificos sobre os processos de subjetivacdo docente, relacionados a um dever
moral. Centra seu interesse nos processos de subjetivagdo e nas questBes de
governabilidade; c) Politicas Neoliberais (1990/2000): O professor ¢é
preponderantemente um gestor de pedagogias predeterminadas em forma de
competéncias a serem alcancadas pelos estudantes, na perspectiva da produtividade. E
atingido por um processo de proletarizagdo e desqualificacdo progressiva pelo
esvaziamento de sua condicdo intelectual; d) Politicas centradas na epistemologia da
pratica (1990/2000): O professor é um sujeito reflexivo que toma a pratica como ponto
de partida da formacdo e da sua profissionalidade, ressignificando contextualmente a
teoria. Assume a autoformacdo como principio e a reflexdo como possibilidade de
desenvolvimento. Considera 0s contextos institucionais e sociais em que atua; e)
Narrativas culturais e desenvolvimento profissional (2000): O professor age com base
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nos saberes estruturais, provenientes de diferentes fontes e contextos. Constrdi seus
saberes a partir das maltiplas influéncias de formagéo, em cotejamento com o contexto
cultural e institucional onde atua.

Os impactos nas pesquisas educacionais e nas mudancas de paradigma foram
significativamente influenciados pelas diferentes tendéncias de formacdo de professores que se
desenharam nas Ultimas décadas. E, em decorréncia dessas mudancas, instaurou-se de maneira
significativa no campo de formacgdo de professores as estratégias de narrativas culturais e a
concepcdo de desenvolvimento profissional docente, conceitos que foram englobando os
anteriores relativos a formacédo continuada e a formacédo permanente (CUNHA, 2013).

Em meio a essas novas perspectivas de se pensar o desenvolvimento profissional docente,
ressalta-se que a tendéncia da epistemologia da pratica, pensada a partir de um contraponto a
racionalidade técnica®, desponta nas principais politicas de formacao, a partir da década de 1990
como uma proposta formativa que buscaria ser capaz de enfrentar os problemas cotidianos do
ensinar e aprender. Pautada inicialmente no paradigma do professor préatico-reflexivo, essa
epistemologia adota a pratica docente como objeto de estudo e reflexdo, como destaque no
processo permanente de construcdo e reconstrucdo do saber, do saber fazer e de refazer
conhecimentos, o que devera conduzir o professor a aquisi¢do de competéncias essenciais para o
seu desenvolvimento pessoal, ou o aprender a aprender (OLIVEIRA, 2011). Destacam-se como
autores que embasam essa epistemologia Novoa (1995), Schon (2000), Zeichner (1993),
Perrenoud (2002), Tardif (2002) com a perspectiva de saberes docente*, dentre outros.

Claramente, torna-se imperativo que a formacdo continuada deva constituir-se como
ferramenta necessaria ao processo de profissionalizacdo do professor, em uma permanente
elaboracdo e reelaboracdo do trabalho pedagdgico em um horizonte de atividades de construcéo
de praticas educativas propositivas (SANTOS, 2010). Nesse contexto, partimos do entendimento
de que a formac&o continuada é parte constituinte do exercicio profissional do professor e de seu
desenvolvimento profissional. Defende-se, uma concepcao abrangente de formacao que ressalta
as condicOes de ensino necessarias, assim como o processo envolvido em uma aprendizagem
significativa, articulada aos valores da inclusdo social, diversidade, cidadania, ética, democracia e
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Em uma perspectiva mais geral a grande énfase na formagé&o continuada pode ser observada
a partir da década de 1990, quando entra em a discussdo dos organismos internacionais que
apontam para a necessidade de habilidades em razdo dos avancos técnico-cientificos, uma vez que
de acordo com Pinto (2002, p. 12) “as relagdes entre escola e sociedade sofrem os impactos das
rapidas transformacdes nas relacGes de producéo e as reformas educacionais [...] intensificam sua
preocupacdo com a formagéo em servigo”.

Freitas (1999) comenta que, desde o fim da década de 1970, muitas reformas educativas
foram consideradas ndo s6 em nosso pais, mas também em outros paises, como os da América
Latina, objetivando adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e aos

3 O paradigma da racionalidade técnica é uma concepgao epistemoldgica da préatica, herdada do positivismo, na qual
a atividade profissional é instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagdo de teorias e
técnicas cientificas (PEREZ GOMES, 1992 apud OLIVEIRA, 2011)

4 O saber docente, segundo Tardif (2002), engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes,
isto €, aquilo que pode ser chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.
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novos rumos do Estado. Segundo a autora, no quadro das politicas educacionais neoliberais e das
reformas educativas, em que algumas das palavras de ordem sdo: qualidade total, modernizacéo
da escola, adequacédo do ensino a competitividade do mercado internacional, a educacao constitui-
se em elemento facilitador importante dos processos de acumulacdo capitalista. Todas essas
reformulacbes vém reafirmando a centralidade da formacao inicial e continuada dos profissionais
da educacéo.

As exigéncias do contexto atual tém colocado a formagéo continuada como condicgéo sine
gua non para 0 avango econdmico e social, principalmente para aqueles que lidam com o
conhecimento, produzindo-o e reproduzindo-o: os professores. Assim, embora nédo tenha sido alvo
de grandes investimentos pelo poder publico até a década de 1990, a formacéao continuada passou,
nos Ultimos anos, a receber uma investidura macica por parte governamental, desdobrada,
principalmente, em acdes e intervencdes legais. E nesses aspectos que debrugaremos o estudo.

Levando em conta os conceitos e, tendo como base as reflexdes elaboradas nesse texto, a
partir da perspectiva do Materialismo Historico-Dialético, o artigo traz para analise os relatorios
da Organizacao das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), intitulado
“A UNESCO e a Educacdo na América Latina e Caribe 1987-1997” (1998) e “Antecedentes y
Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes em América Latinay el Caribe” (2012). Esses
documentos foram selecionados apos etapa de levantamento bibliografico para uma investigacdo
de maior escopo que busca compreender as concepcdes e 0s principios que constituem as politicas
de formacdo continuada para professores da Educacdo Bésica entre Brasil, Chile e Cuba.

O levantamento foi realizado nas bases de dados SCIELO, para artigos de peridédicos com
categorizacdo CAPES Qualis Al, A2, B1 e B2; nos anais dos principais eventos nacionais na area
de educacdo, ANPED e ENDIPE; e em teses e dissertacfes publicados na Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacéo Ciéncia e Tecnologia (IBICT).
O recorte temporal foram os estudos realizados a partir de 2016, ano em que acontece o golpe
politico-partidario no Brasil e que traz marcas dos movimentos neoliberais que emergem nos
ultimos 30 anos, na América Latina, tingindo o cenario da elaboracdo e implementacdo das
politicas publicas educacionais no continente.

Esse marco temporal acompanha descritores que foram utilizados para realizar o
levantamento nas bases de dados selecionados, como a expressao “Politicas Publicas de Formagao
Continuada de Professores na América Latina”. Apos a primeira pesquisa e a observagdo que o
termo “América Latina”, por sua abrangéncia, ndo indicava o que era efetivamente necessario, o
termo foi substituido pelo nome dos paises selecionados para o estudo, sendo a pesquisa realizada
separadamente para cada pais. Com esse filtro, foram retornadas 506 (quinhentos e seis) pesquisas.
Contudo, tendo como critério de incluséo, a existéncia da expressao na integra no titulo e/ou nos
resumos dos trabalhos, foram selecionados 76 (setenta e seis) pesquisas realizadas sobre o Brasil,
07 (sete) sobre o Chile e 0 (zero) sobre Cuba.

Ao realizar fichamentos de todos os textos e observar a recorréncia da utilizacdo do termo
“UNESCO” (35 em um universo de 83 trabalhos selecionados, compondo, aproximadamente cerca
de 43% do total das pesquisas) seja como referéncia tedrica da pesquisa ou como indicacdo de
influéncia para critica quanto as politicas publicas educacionais, percebeu-se a possibilidade de se
analisar um prisma da totalidade constitutiva da formacéo de professores na América Latina. Com
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esse breve panorama disposto, elencamos textos que utilizavam amplamente a discusséo sobre a
UNESCO em seus escritos, principalmente em relacdo aos dois documentos selecionados, e
autores para discutir de maneira a iniciar um dialogo quanto as politicas de formag&o nos paises
comparados.

POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL, CHILE E CUBA: UMA
LEITURA APARTIR DE DIVERSOS AUTORES

Na Ameérica Latina as politicas e programas de formacéo continuada passaram por varias
transformacdes desde o fim da década de 1970 e inicio da década de 1980, muitas impulsionadas
pelas transformacdes em relacdo a concepcao, a funcdo da escola e ao poder do Estado. A década
de 1990 pode ser considerada um marco nos setores econdmico, cultural, politico e, principalmente
no setor educacional, em virtude das transformagdes oriundas do sistema capitalista vigente, com
base na crescente ideologia neoliberal. E, nesse contexto, que aparecem com mais vigor as politicas
de reformas educacionais, em especial nos paises latino-americanos e, entre elas, as politicas
direcionadas a formacédo continuada dos docentes.

ApoOs a elaboragdo do documento intitulado Declaragdo do México®, em que se avaliou a
evolucdo da educacao na década de 1970, em um momento em que o quadro da educacdo latino-
americana se encontrava em situacdo preocupante, aconteceram diversas reunides entre paises da
Ameérica Latina com o intuito de estabelecer novos caminhos para as reformas educacionais nesta
regido. Entre elas, a reunido intergovernamental em Quito (Equador), em 1981, organizada pela
UNESCO, que produziu a Recomendacao de Quito, além do Projeto Principal de Educacao para a
América Latina (PPE). Entre esses diversos documentos é possivel encontrar um objetivo que traz
a tona uma preocupagdo com o elemento de formagao continuada de professores: “reformular os
sistemas, o conteudo e os métodos de formacdo e de capacitacdo e aperfeicoamento dos docentes
de criancas, jovens e adultos.” (CABRAL NETO e RODRIGUEZ, 2007, p. 20)

Para compreender melhor o papel da UNESCO nesse contexto, deve-se saber que ela
destaca que a organizacdo busca contribuir para desenvolver uma educacao para a paz, os direitos
humanos e a democracia, com objetivo de fomentar a tolerancia, a ndo violéncia e o entendimento
internacional (UNESCO, 1998). No campo educativo, o foco tem sido dado na universalizacéo do
ensino, bem como na erradicacdo do analfabetismo, tendo em vista a compreensdo como direito
fundamental do ser humano, tal como descrito na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(UNESCO, 1948).

Os documentos que se estabeleceram como ponto de debate para essa pesquisa (UNESCO,
1998; 2012) sofreram grande influéncia do evento realizado em Jomtien, na Tailandia, intitulado
“Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”. Encabecada pelo Banco Mundial em parceria
com a agéncia do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e com a UNESCO, essa
reunido delineou novos rumos a serem adotados no campo educacional e econémico na América
Latina, buscando a insercédo dos paises latino-americanos no proximo milénio. A partir de entéo,
foram sugeridas reformas amplas que abrangeriam a legislacdo, a politica, o financiamento, o

5> Documento elaborado durante a “Conferéncia Regional de Ministros da Educa¢io e Ministros Encarregados do
Planejamento Econémico”, realizada em dezembro de 1979 na Cidade do México. Convocada pela UNESCO, em
colaboragdo com a Comissio Econémica para América Latina (CEPAL) e a Organizacao dos Estados Americanos (OEA),
participaram do evento representantes de 37 paises da América Latina e do Caribe.
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curriculo, o planejamento e a gestdo educacional alinhavando o discurso de uma educagdo para
levar os paises de periféricos a globalizacéo.

Nesse momento historico, os principios que norteavam os sistemas educativos enfrentavam
uma crise de aspecto gerencial, impactando negativamente os resultados dos estudantes, o que
justificou a adocdo de reformas educacionais pensadas a base de pressupostos neoliberais. Essas
discussOes estabelecem como relevancia do setor educacional principalmente no que concerne a
superacdo, em especial, de crises econdmicas. Objetivou-se avaliar o sistema educacional quanto
a qualidade, subordinando a educagdo as demandas do mercado de trabalho, trazendo grande
responsabilizagdo ao professor, passando ele a ser chamado de “a chave para 0 bom desempenho
de alunos, escolas e sistemas” (PISA, 2009; OCDE, 2009%; MOURSHED, CHIJOKE y BARBER,
2010 apud UNESCO, 2012, p. 57). Em paralelo a analise regional do panorama da formacao de
professores em alguns paises da América Latina, o investimento e o acompanhamento formativo
dos docentes possuem niveis diferentes de avanco. Serdo analisados alguns pontos destacados nos
documentos da UNESCO (1998; 2012) com aporte de outros pesquisadores da area.

BRASIL

No Brasil, as reformas educacionais, desde a década de 70, apresentaram como objetivo a
adequacao dos sistemas educacionais ao processo de reestruturacdo do papel do Estado em relagdo
a reestruturacdo do capital (FREITAS, 1999). O conteldo de cada politica especifica carrega, em
si, normas e orienta¢fes que coadunam com a efetivacdo de comportamentos sociais necessarios
para a manutencdo do modo de producéo vigente na atualidade, o capitalismo. Nesse contexto, a
formacéo de professores adquire a dualidade de, ora impulsionar e realizar essas reformas de modo
solido, ora como elemento que cria condi¢Bes para a transformacao da propria escola, da educacédo
e da sociedade.

A preocupacao entre o distanciamento entre 0s espa¢os do mundo académico e do espago
escolar se torna, na América Latina, uma critica importante assim como sua superagdo, como
aponta UNESCO (2012, p. 14):

Que expressa que el desarrollo professional sea que se realice em el espacio fisico de la
escuela o fuera de él, se oriente siempre a la solucién de problemas que el docente

enfrenta em su trabajo cotidiano para lograr que todos sus estudiantes alcancen los
aprendizajes esperados.

Essa formacdo distanciada do espaco escolar e o foco da formacao inicial universitaria do
professor focada em aspectos tedricos fizeram emergir em tom mais forte no Brasil, principalmente
a partir da década de 1990, propostas de formacao continuada as bases da epistemologia da pratica.
Curado Silva e Limonta (2014, p. 16) destacam que essa perspectiva de formagdo considera a
escola e ndo a universidade como l6cus ideal de formagdo. A “boa” formagdo seria estar na/em
pratica e refletindo sobre desde o inicio da vida formativa do professor.

A partir desse panorama socioepistemoldgico, as politicas publicas de formacdo de
docentes sdo apresentadas como essenciais, em que, por um lado o professor estd no centro do
debate, mas, por outro, de maneira contraditoria, sua formagao mostra-se fragmentada, aligeirada
e esvaziada de contetdo. Retomando a questdo da reflexdo sobre as praticas e nas competéncias,
esse tipo de formacdo conduziu o professor a tornar-se tecnicamente competente, mas
politicamente inoperante (SOARES 2008, p. 140 apud ALMEIDA, 2020, p. 189).

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 27, Fluxo Continuo, 2022 e27029



CARMO; SILVA

Um marco importante a se destacar nos anos de 1990 foi a finalizagdo e a promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9.394/1996, fruto de lutas, debates,
avancos e retrocessos, caracteristico do momento vivido nos anos que tramitou legislativamente
essa lei. Santos (2010, p. 130) vai destacar que essa lei situou um lugar para a formacéo continuada,
demarcando-a como direito do professor, dever do Estado, mas sem se esquecer da influéncia do
Mercado a ela atrelada, mediante a possibilidade de uma gestéo privada na oferta da formagéo,
seja inicial ou continuada, favorecendo a venda de cursos, de certificacbes sem a devida
preocupacdo com a aquisi¢do do conhecimento.

Como desdobramentos da LDB de 1996, Almeida (2020, p.192) destaca as principais
politicas educacionais que se desenvolvem até a institucionalizagdo da politica de formacao
continuada de professores em 2003 por meio da Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica (RENAFOR):

[...] o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2001-2010, cujo objetivo foi o de desenvolver
metas no &mbito da Educacdo Basica, Profissional e Superior, ou seja, esse documento
definiu um grupo de agdes politicas para educagdo no pais [...] Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), apresentado pelo Ministério da Educagdo em abril de 2007, que
colocou a disposicdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, instrumentos
eficazes de avaliacdo e de implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da
educacdo, sobretudo da Educagdo Basica publica [...] O Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo, instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, é um

programa estratégico do PDE, e inaugurou um regime de colaboragdo, que buscou redirecionar
a atuacdo dos entes federados.

Atualmente, o relatorio da UNESCO (2013) destaca que boa parte do investimento na
formacdo continuada dos docentes no pais é por meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que promove a ascensao dos professores a niveis superiores
da pos-graduacdo: especializa¢des, mestrados e doutorados. Apesar dessa formacdo trazer certa
confianca e seguranca quanto aos conhecimentos adquiridos pelos professores para fomentar
espacos de aprendizagem com qualidade, faz necessario considerar que, em boa parte, 0s
professores que se tornam mestres e doutores se destinam a lecionar nas universidades, o que
contribui para certa evasdo nos niveis que compdem a educacdo basica, mais especificamente a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

No ano de 2009, a CAPES define uma politica nacional de formacéo de professores, que
contém diretrizes de longo prazo para a formacdo de docentes em servico, cuja implementagéo
contava com Féruns Estaduais de Apoio a Formacao dos Professores da Educacdo e com a Rede
Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educagédo Béasica (RENAFOR). Da mesma
forma a CAPES implementa o Plano Nacional, PARFOR, cujo principal objetivo é garantir que
os professores da rede publica obtenham a formacdo necessaria pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional, por meio da implementacao de cursos especiais e exclusivos para professores
em exercicio (UNESCO, 2012, p. 61).

O plano de desenvolvimento da educagdo recomenda que a formagao continuada fosse
realizada por meio da RENAFOR, propondo que a formacao garantisse maior protagonismo aos
professores, dando énfase a formagéo em servico, estudos sobre a pratica pedagdgica, submetendo
a formacéo de professores a logica da pratica, do fazer e aprender fazendo, buscando assim, que a
formag&o continuada melhorasse os indices de aprendizagem dos estudantes (ALMEIDA, 2020).
Uma formac&o dos docentes subjugada a l6gica de resultados.
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CHILE

Nas décadas de 1970 e 1980, o Chile municipalizou todo o ensino publico, isto é,
flexibilizou o mercado educacional, deixando a cargo dos municipios a sua organizacao e gestao.
Com um modelo de financiamento publico diversificado, o Estado chileno passaria a investir
diretamente nas escolas com programas pontuais, subsidios aos municipios e a utilizacdo dos
“vouchers” para 0s estudantes que buscassem outras opgdes de ensino que ndo a publica. Assim,
a formacdo de professores ficou a cargo das municipalidades ou do proprio professor, razdo pela
qual, durante muitos anos foi diretamente paga pelo professor as instituicbes formadoras, as vezes
com subsidio das municipalidades (BELLEI et al, 2008).

Com os mesmos movimentos de mudancas educacionais, a reforma universitaria ocorrida
nos anos de 1990, teve forte impacto na educacdo chilena: revisdo salarial e institucional via
Estatuto Docente (1990); implementacdo de projetos de melhoramento pedagdgico, configurados
pelo Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (FDDI) em 1995 e a
ampliacdo da autonomia escolar regulamentada por um sistema de incentivos financeiros de
acordo com o desempenho das escolas. Com o sistema escolar orientado por uma ldgica de
mercado, em escala nacional, o Chile conta hoje com um Sistema de Avaliagéo Discente (SIMCE),
como um PIB da educacdo, que opera como o principal meio de regulamentacdo da mesma
(BELLEI et al, 2008).

Nesse interim, no que diz respeito a formacdo de professores, a inicial e a continuada,
tiveram seu lécus vinculado quase que exclusivamente ao espa¢o universitario: na inicial, uma
preparacdo profissional voltada para o bom cumprimento de provas e testes e, na continuada, uma
multiplicagdo de cursos que tinham como maior objetivo proporcionar maior “autonomia” do
professor para gerir a prépria formacao. O relatério da UNESCO (2012) vai destacar o Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) como principal
6rgdo ligado ao ministério da educacdo chileno com a funcéo de propor, desenhar e implementar
estratégias destinadas tanto a formacdo inicial como a formacdo continua em exercicio
profissional.

A carreira docente foi convertida em espécies de “submercados” ou “mercados
diferenciados”, isto €, uma estratificacdo bem definida com diversas opcdes de formacdo e de
localizacdo e com auxilio de entidades especificas para cada grupo social. Existiam mercados para
centros de formacdo técnica, institutos profissionais, universidades privadas, escolas privadas e
mercados que comportam universidades publicas, estaduais, escolas publicas locais, variando de
acordo com condicdo econdmica e localizacdo geografica (DANOSO, 2005). Os cursos
complementares foram amplamente criticados e, desse modo, ndo houve, de maneira clara, uma
Unica politica de formagdo continuada & época, mas oferta de cursos “sob demanda”, acompanhada
de programas de capacita¢cdo, como por exemplo, o Teleduc, o P900, o MECE Urbano e Rural, o
MECE Media, o Projeto Montegrande, o Enlaces, o Programa de Pasantias al extranjero, o
Programa de Capacitacion para el Nuevo Curriculo etc. A UNESCO (2012, p. 62) refere-se a
esse momento como uma:

[...] oferta de cursos y talleres para docentes de todos los niveles del sistema
escolar; se fomentd el aprendizaje entre pares; se desarrollaron
especializaciones para profesores de educacion basica com el concurso de
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universidades acreditadas; se impulso el uso de las tecnologias de la informacién
y comunicacién; y se ofrecieron oportunidades de pasantias y de postgrados,
nacionales e internacionales.

A partir dos anos de 2000, o CPEIP ganha corpo, se torna o espago no qual a maioria dos
cursos realizados € custeada pelos proprios professores, sdo avaliados e financiados (ou nao)
projetos propostos diretamente pelas escolas, é organizado o programa Rede de Professores, que
articula mentoria de docentes com experiéncias bem-sucedidas a professores em servico e se
fomenta estudos de aprofundamento curricular para professores em servi¢o por meio do Programa
de Perfeccionamiento Fundamental.

Esse sistema polissémico de formacdo continuada implicou uma transformacéo radical
acerca do papel social dos centros estatais e publicos, pois o0 Estado assume um papel passivo,
apoiado por uma legislacdo deficiente e pautada na l6gica econdémica do livre-mercado. A visao
de um Estado neoliberal minou os mecanismos institucionais a situagdes que v@o contra 0s
aspectos de equidade social. Os espacos publicos tornaram-se reféns do mercado, desprezando
suas raizes historico-sociais. As manifestacbes atuais sdo frutos desse sistema, de
descontentamento e necessidade de recuperar 0s espacos publicos e de analisar melhor os
problemas educacionais e sociais do pais.

CUBA

Comecamos destacando que nos relatérios da UNESCO (1998, 2012) de onde partimos,
ndo ha nenhuma descri¢cdo da formacdo de professores em Cuba, tdo pouco das politicas de
formacdo continuada, assim como a existéncia de uma lacuna de estudos e pesquisas sobre o pais
no levantamento bibliografico realizado. No relatério da Unesco (2012) € apresentado alguns
dados de universalizacdo e de matricula do pais nos ultimos anos, se destacam o sistema de
avaliacdo permanente dos professores, que € realizado por uma comissdo integrada pelo direto da
instituicdo no qual o professor atua, por docentes com ampla experiéncia docente e por membros
do sindicado dos professores. Ainda sinalizam que o sistema de avaliacdo oferece estimulos como
bonifica¢Oes e/ou aumento salarial. (UNESCO, 2012)

Iniciando com o contexto em que se constitui a formacao de professores em Cuba, foi a
partir da Revolucdo Cubana de 1959, que as politicas educacionais do governo socialista de Fidel
Castro comecaram a construir a realidade educacional atual do pais. Nos anos em gue se seguiram
a revolucdo, prosseguiu-se uma constante preparacdo de docentes, pois havia uma falta de
maestros. Foi criado o programa Movimiento de Maestros Voluntarios e a organizacao de cursos
aligeirados para formacao, com o objetivo de ser, gradativamente, provido o quadro de docentes
apos 1959. Desde entdo, Cuba tem politicas voltadas para a totalidade, ou seja, para todos os niveis
educacionais. Além disso, essas politicas sdo implementadas de igual modo e com iguais
condigdes no pais por inteiro.

Quanto a formac&o de professores e suas condigdes de trabalho em Cuba, Castro (1999)

nos informa que:
Os professores cubanos sdo contratados por 40 a 44 horas por semana e espera-se que
ensinem de 16 a 20. S&o reservadas, portanto, 20 horas para preparar as aulas e interagir

com os alunos. As salas de professores estdo disponiveis para estas atividades extra-
classe. Espera-se que, de fato, os professores permanecam as 40 horas na escola. E o que
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é mais importante para qualidade do ensino, boa parte da preparacao das aulas e materiais
pedagdgicos é feita em regime colegiado. Os professores discutem e debatem seu trabalho
entre si, bem com suas estratégias e seus problemas. Tendo tanto tempo a sua disposicéo,
os professores tém excelentes possibilidades de aumentar o seu nivel de educagdo. De
fato, é permitido que dediquem um dia por semana para seu aperfeicoamento profissional.
Na escola secundaria visitada, todos os 59 professores tinham feito cursos de pés-
graduagdo (embora nenhum tenha terminado o mestrado). Além da possibilidade de
alocar parte das 40 horas para o estudo, os cursos de poés-graduacdo conduzem a um
adicional de salarios, criando um grande incentivo para continuar os estudos (p.344).

A partir da década de 1990, a estrutura da educagdo cubana passou por diversas
transformacoes de carater qualitativo e quantitativo. O aperfeicoamento docente e sua formacéo
desenvolveram-se dando respostas as exigéncias e as demandas sociais para se ampliar os niveis
de educacdo que o pais havia alcangado em anos anteriores. Isso se configurou no movimento
dialético entre a estabilidade obtida e as mudancas que 0s novos modelos de formacao exigiam em
todo o mundo.

O novo programa de formacdo tinha como fio-condutor préatica-docente, a qual tem
reforcado as modificacdes no sistema de formacéo de professores em servigo até o inicio do século
XXI. A partir dos anos 2000 a formacéo dos professores da educagdo basica em Cuba tem como
I6cus os Institutos Pedagogicos Latinoamericano y Caribefio, articulado com os Institutos
Superiores Pedagdgicos. Como principios gerais da politica de formacdo docente tém-se a
responsabilidade total do Estado pela formacdo inicial e continuada por meio da gratuidade,
garantia de emprego e formacdo continua para todos os professores em exercicio em instituicdes
universitarias especificas de tempo integral, com duracao de cinco anos em um sistema integrado
das instituicdes universitarias com a escola (MARINO SANCHEZ et al., 2004 in TROJAN, 2008).

Os empenhos realizados para desenvolver uma capacitacdo cada vez mais ajustada as
necessidades dos docentes tornaram-se uma peculiaridade que oferece sustentacdo integrativa
entre os centros formadores e as necessidades dos locais nos quais estes desenvolvem seu trabalho.
A formacdo e o aperfeicoamento do pessoal docente tém estado sempre no centro da politica
educacional cubana, fundada na dialética entre a estabilidade e a mudanca. Essa estabilidade esta
condicionada a defini¢do dos fundamentos da formacao inicial e continuada, que se confirma pelo
contexto socioeconémico. Esse contexto, por outro lado, regula a amplitude de possiveis
transformacdes e mudangas que implicam ajustes nos processos de formacéo docente, a partir de
condicionantes sociais, especialmente as crescentes necessidades da sociedade cubana (SOUSA,
2016).

Em todo esse contexto, destaca-se principalmente a relacéo entre teoria e pratica no &mbito
da formacéo inicial e continuada do docente em Cuba como possibilidade de superacdo da
dicotomia entre trabalho e ensino. Assim, mesmo com todas as nuances e as dificuldades no ambito
do panorama de embargos econdmicos, tendo contrariadamente, extraordinarios indices de
desenvolvimento e também indices expressivos de pobreza, Cuba cumpriu o0s objetivos globais
delineados em reunifes como a conferéncia mundial sobre educacao para todos, ao demonstrar um
desenvolvimento educacional equitario, justo e com qualidade.
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CONSIDERACOES

O estudo comparativo é um excelente espaco para refletir sobre a educacdo e sobre a
formacéo dos professores que deverdo executa-la. A partir do estudo sobre formacgéo continuada
— tomando-se como principio fundamental de comparacdo o postulado da igualdade e
considerando-se 0s contextos econdmicos, politicos, sociais e culturais de cada pais — é possivel
identificar semelhancas e diferengas para estabelecer uma relagcdo de simetria, na qual a diferenca
ndo signifique superioridade ou inferioridade, mas especificidade, possibilidades e limites, que se
colocam a partir das condicdes prdprias de cada pais.

Os relatorios da UNESCO, intitulado “A UNESCO e a Educacdo na América Latina e
Caribe 1987-1997” (1998) e “Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes
em América Latina y el Caribe” (2013), foram um ponto de partida interessante para se descobrir
0 que ha de lacunas nos documentos (no caso de Cuba) e ter uma no¢do da influéncia dos
organismos internacionais (Banco Mundial, OCDE, FMI) na tessitura de caminhos para as
politicas de formacdo de professores nos paises latino-americanos. Principalmente no que
concerne quanto a uma educacao para o mercado de trabalho e pautada na préatica de sala de aula.
E possivel, desde j&, perceber a importancia desse estudo para aprofundar o conhecimento de cada
realidade e, em especial, pensar em diretrizes e principios de uma formacéo continuada que nao
seja modelo de um ou outro pais, mas que contemple as necessidades formativas de cada politica
e do ator, nesse caso o professor e a escola publica.

REFERENCIAS

ALMEIDA, R. B. Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores — RENAFOR:
institucionalidade, concepcdes, contradicdes e possibilidades. 2020. 329 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) —Universidade de Brasilia, Brasilia, 2020. Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/handle/10482/38918 Acessado em: julho/2021

AZEVEDO, R. O. M. et al. Formacdo inicial de professores da educac¢do basica no Brasil:
trajetdria e perspectivas. Curitiba, Brasil. Didlogo Educacional, v. 12, n. 37, p. 997-1026, 2012.
Disponivel em: https://periodicos.pucpr.br/index.php/dialogoeducacional/article/view/4861
Acessado em: julho/2021

BELLEI, C.; CONTRERAS, D.; VALENZUELA, J. P. La agenda pendiente em educacion.
Professores, administradores y recursos: propuestas para la nueva arquitectura de la educacion
chilena. Santiago: U. de Chile/ UNICEF, 2008. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/274081587 Acessado em: julho/2021.

BOTELHO, L. L., CUNHA, C. C., MACEDO, M. O método da revisao integrativa nos
estudos organizacionais. Gestao e Sociedade, Belo Horizonte, Volume 5, Numero 11, p. 121-
136. Maio/agosto de 2011.

CABRAL NETO, A.; RODRIGUEZ, J. Reformas Educacionais na América Latina: cenarios,
proposicoes e resultados. In: CABRAL NETO, Antonio et al (Orgs.). Pontos e contrapontos da
politica educacional: uma leitura contextualizada de iniciativas governamentais. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2007. p. 13-50.

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 27, Fluxo Continuo, 2022 e27029


https://repositorio.unb.br/handle/10482/38918
https://periodicos.pucpr.br/index.php/dialogoeducacional/article/view/4861
https://www.researchgate.net/publication/274081587

FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL, CHILE E CUBA...

CANDAU, V. M. F. Formagao continuada de professores: tendéncias atuais. In: Magisteério:
construcdo cotidiana. Petropolis, Brasil. VVozes, 1997. p. 51-68.

CASTRO, C. de M. Escolas feias, escolas boas? Ensaio, Rio de Janeiro, v.7, n.25, p.342-354,
out./dez, 1999. Disponivel em: https://xdocs.com.br/doc/escolas-feias-escolas-boasclaudio-de-
moura-e-castropdf-4loy6kxg6vn3 Acessado em: julho/2021.

CUNHA, M. I. O tema da formacéao de professores: trajetdrias e tendéncias do campo na
pesquisa e na agdo. Sao Paulo, Brasil. Educacéo e Pesquisa, n. 3, p. 609-625, jul./set, 2013.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ep/a/xR9JgbzxJagql ZSzBtXNQRg/abstract/?lang=pt
Acessado em: julho/2021.

CURADO SILVA. K. A.P.C.; LIMONTA, S. V. Formacéao de professores em uma
perspectiva critico-emancipadora: a materialidade da utopia. In; CURADO SILVA,
K.A.P.C. da; LIMONTA, S.V. (Org.) Formacao de professores na perspectiva critica:
resisténcia e utopia. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2014.

CURADO SILVA, K. A. P. C. A formacao de professores na perspectiva critico-
emancipadora. Revista Linhas Criticas-Faculdade de Educacdo da UnB, v.17, n°32, 2011.
Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9461/1/ARTIGO_FormacaoProfessoresPerspectiva.pd
f Acesso em: julho/2021.

CURADO SILVA, K. A. P. C. Professores com formacao stricto sensu e o desenvolvimento
da pesquisa na educacao basica da rede publica de Goiania: realidade, entraves e
possibilidades. 2008. 292f. Tese de doutorado (Programa de Pds- Graduagdo em Educacao) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2008. Acessado em:
http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tde/1190 Acesso em: julho/2021.

DAMIS, O. T. Formacao pedagogica do profissional da educacédo no Brasil: uma perspectiva
de anélise. En: VEIGA, I. P. A.; AMARAL, A. L. (Org.). Formacéo de professores: politicas e
debates. Campinas, Brasil: Papirus, p. 97-130, 2003.

DANOSQO, S. D. A Reforma Neoliberal da Educacéo Superior no chile em 1981. Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais. Vol. 20, n. 57, 2005. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbcsoc/a/PmJzY T9pBSy Y skr6RqHpSMD/abstract/?lang=pt Acessado
em: julho/2021.

FREITAS, H. C. L. A reforma do Ensino Superior no campo da formacao dos profissionais
da educacao bésica: as politicas educacionais e 0 movimento dos educadores. In: Educacéo e
Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68, p. 17-43, dez. 1999a.

FREITAS, L. C. Neotecnicismo e Formagéo do Educador. In: ALVES, Nilda (org.). Formagéo
de professores: pensar e fazer. Sdo Paulo: Cortez, 1999b.

FREITAS, L.C. Cenario educacional: o legado dos anos 80 e a confus@o dos anos 90. E agora?
In: SIMPOSIO DO LAGE, 3., 2000, Jundiai. Anais. Jundiai, 2000.

MARX, Karl. Contribuigdo para a critica da economia politica. S&o Paulo: Expressao
Popular, 2008.

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 27, Fluxo Continuo, 2022 e27029


https://xdocs.com.br/doc/escolas-feias-escolas-boasclaudio-de-moura-e-castropdf-4loy6kxg6vn3
https://xdocs.com.br/doc/escolas-feias-escolas-boasclaudio-de-moura-e-castropdf-4loy6kxg6vn3
https://www.scielo.br/j/ep/a/xR9JgbzxJggqLZSzBtXNQRg/abstract/?lang=pt
https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9461/1/ARTIGO_FormacaoProfessoresPerspectiva.pdf
https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9461/1/ARTIGO_FormacaoProfessoresPerspectiva.pdf
http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tde/1190
https://www.scielo.br/j/rbcsoc/a/PmJzYT9pBSyYskr6RqHpSMD/abstract/?lang=pt

CARMO; SILVA

OLIVEIRA, R. L. Formacdo docente: tragando modelos que subjazem a prética. Quipus, v.
1,n.1, p. 13-24, 2011. Recuperado de:

https://repositorio.unp.br/index.php/quipus/article/view/53/101 Acessado em: julho/2021.

PINTO, N. B. Formacéo continuada: concepcdes e implica¢bes na profissdo docente. Revista
Educagdo em Movimento. Champagnat. V.1 n.1 jan/abr. 2002.

Rev. Edu. Foco, Juiz de Fora Vol. 27, Fluxo Continuo, 2022 e27029


https://repositorio.unp.br/index.php/quipus/article/view/53/101

