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RESUMO

A formagdo continuada de professores € um tema ainda polémico por nao se conhecerem os
resultados ou efeitos dessas formagdes junto a pratica pedagogica dos professores em sala de
aula. Esse trabalho pretendeu dar voz aos professores € a uma professora formadora com o
proposito de conhecer e analisar suas impressdoes sobre a formacdo continuada para seu
desenvolvimento profissional, identificando quais estratégias ou mudangas ocorreram em suas
aulas, a partir de uma formacao centrada na escola. Teve como objetivo investigar e analisar a
experiéncia de formacdo continuada de professores tida como bem-sucedida. Para tanto
valeu-se de referenciais teoricos como Tardif (2014), Moriconi (2017), Marcelo; Vaillant
(2012), Gatti (2009), Imbernon (2010/2011), Davis (2012), Canario (1998/2001) entre outros,
os quais fundamentaram a discussao sobre a formagao continuada do professor. A presente
pesquisa foi realizada na tnica Escola Municipal de anos iniciais de Educa¢ao Fundamental,
localizada em um municipio do Vale do Paraiba paulista. Trata-se de pesquisa de abordagem
qualitativa, que utilizou como instrumento para a coleta de dados dois grupos focais, com a
participacdo de 14 professores polivalentes de sala regular, ou seja, professores licenciados
em Normal Superior ou em Pedagogia que ministram todas as disciplinas do curriculo do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental, exceto Artes e Educagdo Fisica. Também contou com
entrevista semiestruturada, a fim de conhecer as impressdes de uma professora formadora do
grupo. Os resultados obtidos neste estudo revelam alguns elementos para uma formacao
continuada bem-sucedida. Primeiro, porque acontece dentro da escola, portanto, em contexto,
contando com uma formadora que valoriza o saber docente dos professores envolvidos e que
sabe ouvi-los e acompanha-los na resolugdo de problemas de aprendizagem dos seus alunos e
segundo, mas ndo menos importante, o engajamento dos professores com a formagao
continuada. No entanto, a formagdo continuada desenvolvida nesta escola foi tida como
exitosa, porque as relagdes interpessoais construidas entre professores e professora formadora
permitiram que os docentes se entregassem a formacao refletindo sobre a acdo de ensinar e
promovendo mudancas em suas praticas pedagogicas. Eles passaram a planejar e a replanejar
novas maneiras de abordar determinados contetidos para tornar a aprendizagem dos alunos
mais significativa, o que também contribuiu para o desenvolvimento profissional do grupo.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento profissional. Formagao continuada. Professor
formador. Qualidade no Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The continuous formation of teachers is a controversial issue because the results or effects of
these formations are not known together with the pedagogical practice of teachers in the
classroom. This work aimed to give voice to the teachers and to a teacher trainer with the
purpose of knowing and analyzing their impressions about the continued formation for their
professional development, identifying which strategies or changes occurred in their classes
from a centered formation in the school. It aimed to investigate and analyze the experience of
continuing teacher education as successful. For that, it was based on theoretical references
such as Tardif (2014), Moriconi (2017), Marcelo; Vaillant (2012), Gatti (2009), Imbernén
(2010/2011), Davis (2012), Canario (1998/2001), among others, who founded the discussion
about continuing teacher education. The present research was carried out in the only
Municipal School of Initial Years of Fundamental Education, located in a municipality of the
Paraiba Valley of Sao Paulo. It is a qualitative research, which used as a data collection
instrument two focus groups, with the participation of 14 polyvalent regular classroom
teachers, that is, teachers graduated in Normal Superior or in Pedagogy that teach all subjects
of the curriculum of the first cycle of Basic Education, except Arts and Physical Education.
She also had a semi-structured interview, in order to know the impressions of a teacher who
formed the group. The results obtained in this study reveal some elements for a successful
continuing education. Firstly, because it happens inside the school, therefore, in context,
having a teacher who values the teacher's knowledge of the teachers involved and who knows
how to listen to them and accompany them in solving their students' learning problems and
second but not least important, the commitment of teachers to continuing education. However,
the continued formation developed in this school was considered as successful, because the
interpersonal relations built between teachers and teacher trainer allowed the teachers to
indulge in the formation reflecting on the action of teaching and promoting changes in their
pedagogical practices. They began to plan and redesign new ways of approaching certain
content to make student learning more meaningful, which also contributed to the professional
development of the group.

KEYWORDS: Professional development. Continuing education. Teacher trainer. Quality in
Elementary School
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1. INTRODUCAO

Desde muito cedo ja havia consolidado o meu desejo em ser professora alfabetizadora,
antes mesmo de ter terminado o Ensino Médio. Apesar de desconhecer as teorias que
fundamentam a pratica docente, alfabetizei minha irma ainda muito pequena, a quem pude

transpor todo o meu desejo por alfabetizar.

Com o passar do tempo notei que apenas o desejo em ser professora ndo seria o
suficiente, precisaria de conhecimentos teoricos e metodologicos que fossem capazes de me
fornecer subsidios para superar as diferentes situagdes que se apresentam no fazer docente,
um saber que de acordo com Tardif (2014) ¢ plural, constituido pela cristalizagdo,
sensivelmente ligado a saberes provenientes da formagdo profissional e a saberes

disciplinares, curriculares e experienciais.

Conclui o Magistério em 2001 e comecei a lecionar, como eventual, nas escolas rurais
Estaduais de Lagoinha, hoje municipalizadas e transferidas todas para a zona urbana na tnica
escola de Ensino Fundamental I da cidade. Apos alguns anos, passei a dedicar-me ao curso de
Letras pela Universidade de Taubaté, concluindo-o em 2011, e em seguida, ingressei no curso

de Pedagogia pela Universidade Nove de Julho.

No ano de 2013, por meio de concurso publico, assumi o cargo de professora
alfabetizadora pela prefeitura de Taubaté¢ em uma escola multisseriada rural. Os desafios da
docéncia comecaram nesse periodo, embora tivesse tido contato com salas de aula durante o
estagio obrigatdrio para a formacdao do Magistério e ter lecionado como professora eventual,
sentia-me surpresa, insegura e despreparada. Para Gongalves (1992), essa fase ¢ também
caracterizada como um periodo de vasta aprendizagem permitindo com que o professor
sobreviva na profissdo. O periodo inicial ¢ considerado como o mais dificil e critico na

carreira dos professores.

No ano subsequente, assumi meu segundo cargo publico como professora de Lingua
Portuguesa no Estado de Sao Paulo. Embora tivesse muita satisfagdo em exercer esse cargo,
exonerei em fevereiro de 2017, devido a falta de estimulos dado ao professor nessa instituicao

educacional, portanto, hoje, dedico-me somente a alfabetizagao.

Neste mesmo ano, todos os professores da rede municipal de Taubaté que lecionavam

em classes de alfabetizacdo foram convidados a participar do Programa Nacional da
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Alfabetizag¢do na Idade Certa (PNAIC). Este curso tinha como proposito alfabetizar todas as
criangas, sem excecao, € no momento certo: até o final do terceiro ano do ensino fundamental,
quando elas completam oito anos de idade. Esse programa do governo federal foi que me
impulsionou a buscar o Mestrado Profissional em Educagao com a finalidade de evidenciar a
importancia da Formagdo Continuada do professor como fator indispensavel para a melhoria
da aprendizagem. Nesse sentido, com a inten¢do de conhecer e analisar uma experiéncia
exitosa de Formagdo Continuada dirigi-me a linha de pesquisa: Formagdo Docente e
Desenvolvimento Profissional. Conforme Imbernén (2011, p. 50) na formagao continuada
destacam-se:

1. A reflexdo préatico-tedrica sobre a propria pratica mediante a andlise, a

compreensdo, a interpretacdo e a intervengdo sobre a realidade. A

capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da

pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo de

todos os campos de intervengdo educativa ¢ aumentar a comunicagdo entre

os professores.

3. A unido da formag¢do a um projeto de trabalho.

4. A formacao como estimulo critico ante as praticas profissionais como a

hierarquia, o sexismo, a problematizagdo, o individualismo, o pouco

prestigio etc., e praticas sociais com a exclusdo, a intolerancia etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o

trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovagdo (isolada e individual) a inovagdo constitucional.

Nessa perspectiva, o autor salienta que a formagao continuada ¢ de grande importancia
para a profissdo docente, pois permite aos professores, por meio da sua pratica educativa,
produzir seus conhecimentos pedagogicos, favorecer a troca de experiéncias entre os pares €
fortalecer a unido do grupo, além de estimular a criticidade nas praticas profissionais e

contribuir para o desenvolvimento profissional da instituigao.

Nos tultimos anos, vém crescendo de forma significativa os estudos acerca da
formagao continuada do professor ratificado pelo grande nlimero de pesquisas que vém sendo
feitas, pela quantidade de trabalhos cientificos divulgados e pela frequéncia com que esse

tema aparece nas redes midiaticas (ANDRE, 2015).

Dessa forma, ¢ possivel inferir que o aumento de produgdo académica nessa area deva-
se as constantes mudancas, pelas quais a sociedade moderna vem passando, mudancgas essas
que refletem diretamente na escola, em especial, na sala de aula. Como afirma Cortella (1998,
p. 151) “os alunos de hoje ndo sdo mais os mesmos”, essa afirmagdo permite a seguinte

reflexdo: se os alunos ndo sdo mais os mesmos, se a sociedade ndo € mais a mesma, por que
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insistir em praticas e estratégias pedagogicas repetitivas por anos? Para tanto, € preciso
inovar, criar mecanismos, estratégias de aprendizagem que abracem esses educandos na

modernidade.

Nessa acepgao, o interesse por essa pesquisa teve inicio durante o processo de sele¢do
do Mestrado em Educagao e tem como objeto de estudo a Unidade Escolar (UE) de Lagoinha
pelo fato de ser a tUnica escola municipal de Ensino Fundamental I da cidade e,
principalmente, por vir apresentando um avango consideravel nas avalia¢des externas, a partir
de cursos de formagdo continua oferecidos a todos os professores da rede municipal. Baseado
nessa historicidade de avancos houve a inquietagdo para se investigar como tais resultados

estdao sendo construidos ao longo de um determinado tempo.

Com a intengdo de aprofundar meu entendimento sobre os conceitos de formacgao
continuada, desenvolvimento profissional ¢ a maneira como os professores dessa escola se
apropriam do que ¢ aprendido no processo de formacdo continua e modificam, positivamente
sua pratica, foi tragado o tema “Formagao Continuada exitosa: efeitos no desenvolvimento
profissional docente”, adentrando na linha de pesquisa “Formagdo docente e

Desenvolvimento Profissional”.

No ambito da pesquisa, esse assunto vem ganhando um crescente destaque acerca da
formagdo dos professores, ao relacionar a aprendizagem da profissio docente ao
desenvolvimento profissional, tratando a formagdo como continua, ao longo da profissao,

ligada as praticas e ao contexto, em que os professores atuam (ANDRE, 2010).

Para Imbern6on (2010), embora muitos programas de formagdo continuada ainda
permane¢am fundamentados em li¢des-modelo padronizadas que surtem pouco efeito,
atualmente a formagdo continua vem melhorando. Para o autor, ndo se deve propor
alternativas de formagdo continuada sem considerar o contexto politico-social dos
professores, ja que “o desenvolvimento dos individuos sempre ¢ produzido em um contexto
social e historico determinado, que influi na sua natureza” (IMBERNON, 2010, p. 9). Desse
modo, a formagdo continuada s6 contribui com o desenvolvimento profissional docente se
forem considerados a pessoa e o profissional professor. Além disso, o autor ainda acrescenta
que “o desenvolvimento profissional ¢ um conjunto de fatores que possibilita aos professores
avancarem em sua vida profissional”, logo, “a formacdo ndo ¢ o Unico e talvez ndo decisivo

(...)”, mas, € um componente consideravel para que esse profissional desenvolva melhor sua
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atividade, enquanto profissional da educag¢do preocupado com a aprendizagem dos alunos

(IMBERNON, 2012, p. 97).

Neste sentido, o desenvolvimento profissional presume um processo de aprendizagem
permanente, de continua formacgao, sem desconsiderar o envolvimento pessoal e profissional
do professor, assim

(...) inclui todos os tipos de aprendizagem. No decurso de toda a carreira,
sera aceitavel esperar que os professores tenham oportunidades para
participar numa variedade de actividades formais e informais indutoras de
processos de revisdo, renovacao e aperfeicoamento de seu pensamento ¢ da
sua ac¢do e, sobretudo, do seu compromisso profissional (DAY, 2001, p.16).

Por isso a necessidade de se entender desenvolvimento profissional docente
valorizando e respeitando sua complexidade, pois esse desenvolvimento engloba desde a
formagdo mais apropriada para o professor até seu contentamento perante o exercicio
educativo.

Nesta perspectiva, para esta investigacdo ¢ necessario uma base tedrica que forneca
parametros, elementos comprobatdrios que legitimem a pesquisa € permitam construir um
conhecimento que seja capaz de auxiliar os professores a entender como processos de
formag¢do continuada sdo capazes de promover mudancas de estratégias em praticas
desenvolvidas em sala de aula e, consequentemente, obtendo melhores resultados em

avaliacdes externas.

Portanto, ao abordar o conceito “formagdo de professores” deve-se considerar que
esses possuem um saber que se relaciona intimamente com sua identidade, com sua
historicidade profissional, experiéncia de vida, e seu relacionamento com os alunos e demais

membros da escola (TARDIF, 2014).

1.1 Problema

Propusemo-nos neste estudo abordar um processo de formacdo continuada de
professores, a impressdo do professor sobre a formagdo que lhe apresenta praticas diferentes
das que habitualmente utiliza em sala de aula; a maneira como sdo incentivados a
participarem de uma formacdo continuada e se identificam se realmente hd mudancas na

pratica de ensino e de aprendizagem apos a formagao.
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Para tanto, esta pesquisa buscou analisar as repercussdes das atividades de Formacao
Continuada dos professores de uma rede Municipal de Educacdo Fundamental, de um

pequeno municipio do interior do Estado de Sao Paulo.

Tem-se como hipdtese que as formacdes tenham levado mudangas significativas nas
praticas dos professores que melhoraram a aprendizagem dos alunos e puderam ser

observadas nas avaliagdes externas da institui¢ao.
Temos as seguintes questdes norteadoras:

De acordo com os professores, as propostas e processos de formagao continuada
disponiveis aos professores da escola estudada favorecem ou n3o a construgdo do
conhecimento profissional? Os professores dessa escola se apropriaram dos conhecimentos
que lhes foram oferecidos e discutidos nos cursos de formagdo continuada? Como se
apropriaram dos conhecimentos oferecidos/discutidos nos processos formativos? Como
avaliaram tais contribui¢des da formacdo para a sua pratica? Como a formadora avaliou a

experiéncia de formagao continuada? Como percebeu seu efeito na pratica dos professores?

A partir dos questionamentos mencionados, determinou-se o problema de pesquisa a
ser estudado: como os professores de uma escola veem e se apropriam das praticas
desenvolvidas em cursos de formagio e como estas apropriacdes reverberaram em suas

praticas?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Tem-se como objetivo geral, investigar e analisar uma experiéncia de formacao

continuada de professores tida como bem-sucedida em uma Unidade Municipal de Ensino

Fundamental de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo.

1.2.2 Objetivos Especificos

v Conhecer as impressdes dos professores da escola sobre a os efeitos da formagio

continuada no seu conhecimento profissional;
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v' Identificar junto aos professores quais mudangas ocorreram em suas estratégias e
praticas de sala de aula ap6s a formacao;
v Conhecer o ponto de vista da formadora sobre como foi o processo/experiéncia de

formacao continuada.

1.3 Delimitac¢io do Estudo

A escola, locus dessa pesquisa, possui varios projetos e cursos, inclusive nao

governamentais, que promovem a formagao continua dos professores.

Esta pesquisa foca seu olhar nos professores da tUnica escola de anos iniciais de
Educacdo Fundamental de um municipio do interior do estado de Sao Paulo. A escola conta,
atualmente, com 16 professores atuantes em sala de aula, dois professores readaptados que
trabalham na biblioteca, 1 professor de informatica e 3 gestores que atendem a uma clientela
de aproximadamente 334 (trezentos e trinta e quatro) estudantes em 2017. A média dos
resultados dessa escola no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) foi de 5.5
em 2011 e a partir de cursos de formacdo continuada, a escola foco da pesquisa vem
melhorando seus resultados nas avaliagdes externas progressivamente atingindo 5.7 em 2013

e 6.5 em 2015, superando até mesmo o indice esperado para o ano de 2019 que ¢ de 6.5.

A escola pesquisada fica localizada na zona fisiograficas do Alto Paraiba, hd 190 km
da capital Sao Paulo, fazendo limites com algumas cidades como: Municipio de
Guaratingueta, Aparecida e Roseira ao norte; como o Municipio de Sdo Luiz do Paraitinga, ao
sul; com o Municipio de Cunha, ao leste e o0 Municipio de Taubaté a Oeste, ocupando uma

area de 26,5 km, entre a Serra do Mar e a Serra da Mantiqueira (TEIXEIRA, 2008).

O Ensino Fundamental dessa cidade passou por uma grande mudanga no inicio do
século XXI. As escolas de Ensino Fundamental que até entdo pertenciam a rede estadual de
Sao Paulo, funcionavam, majoritariamente, em zonas rurais € de maneira emergencial e
multisseriada. Com a municipaliza¢ao, que ocorreu em 2006, as escolas rurais foram fechadas
e todos os alunos desse municipio passaram a estudar na Unica escola municipal localizada no
perimetro urbano dessa cidade. Todos os alunos que moram na zona rural usam do transporte
fornecido pelo municipio em parceria com o Estado de Sdo Paulo para se deslocarem de suas
residéncias a fim de concluirem sua escolaridade até o 5° ano do Ensino Fundamental nesta

escola.
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Desde entdo, essa escola municipal tem se preocupado em formar seu corpo docente,
proporcionando a eles cursos de formacdo continua para que possam refletir, elaborar ou
reelaborar novas maneiras de ensinar, com intuito também de alcancar bons resultados nos

indicadores de qualidade.

1.4 Relevancia do Estudo / Justificativa

Nos tltimos anos muito se tem falado sobre a formagao continuada do professor e qual
seria a melhor forma de manter um corpo docente preparado para formar os diferentes sujeitos
da sociedade. Também € crescente os estudos que reportam sobre a necessidade de se medir,
mensurar os efeitos que a formagao continuada é capaz de reverberar na pratica pedagogica
dos professores. Nao se tem, ¢ nem teremos uma foérmula Unica, ou seja, a formagdo

continuada sempre sera alvo de novas pesquisas.

A realizacdo desta pesquisa pretende discutir sobre a estrutura e a organizacdo de uma
proposta de formagao continuada de professores em uma determinada escola, onde as praticas
pedagodgicas desenvolvidas em cursos de aperfeigoamento foram capazes de melhorar o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Além disso, essa pesquisa buscou proporcionar
uma reflexdo, sob a perspectiva dos docentes e da formadora, sobre como se constréi o

conhecimento do professor ap6s uma formacao.

A relevancia desse estudo reside em permitir que professores e também a professora
formadora pudessem expressar suas opinides, impressdes e mudancas apds a formagdo
continuada. Além disso, € importante salientar que essa experiéncia de formacao continuada
foi tida como exitosa e mostra que € possivel haver formagdes continuadas que surtam efeito

na qualidade da educacdo no que se refere a aprendizagem dos alunos.

1.5 Organizacio do Projeto

Este projeto estd ordenado em cinco se¢des. A primeira aborda a introdugdo, em que
sao explicitados o problema de pesquisa, o objetivo geral e os especificos, a delimitagdo ¢ a

relevancia de estudo e a organizagdo do projeto de pesquisa.
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A segunda aborda a revisdo de literatura de acordo com a seguinte divisdo:
municipalizac¢do, a escola municipal pesquisada, formacao continuada, formagdo continuada
dos professores de Ensino Fundamental de uma determinada cidade do interior de Sao Paulo,
Associacdo Parceiros, politicas publicas de avaliagdo e IDEB e resultados da avaliagdo

externa na escola municipal.

A metodologia, o tipo de pesquisa, os professores analisados e amostras, as estratégias
e os instrumentos utilizados para a coleta de dados e sua analise de dados sdo apresentados na

terceira segao.

Na quarta secdo discute sobre as informagdes coletadas e as consideragdes finais sao

apontadas na quinta se¢ao.
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2. DISCUTINDO A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Nesta se¢do serdo apontados teodricos relacionados a formacdo continuada que
discorrem sobre a importancia da formagdo continuada do professor como instrumento de
democratizagdo, os diferentes tipos de formagao continuada, os discursos sobre como se d4 a

formagao do adulto e a importancia da formagao continuada centrada na escola.

2.1 Formacao Continuada

A questdo da formacao dos professores ¢ um desafio para as politicas governamentais

e também para as instituicdes que os formam, o cenario de formagao dos professores nao ¢

nada animador como mostram inumeros estudos. Reverter a inadequagdo das propostas de

formag¢ao continuada que estdo sendo oferecidas leva tempo e carece de estudos, pois nao se

faz milagres na formag¢do humana, o que se espera ¢ que ela seja desenvolvida num longo
processo de amadurecimento (GATTI, 2009). A autora segue afirmando:

Preocupagdes com a melhor qualificacdo da formacao de professores e com

suas condi¢des de exercicio profissional ndo sdo recentes. Porém, hoje,

avolumam-se essas preocupagdes ante o quadro agudo de desigualdades

socioculturais que vivemos e ante os desafios que o futuro préximo parece
nos colocar (GATTI, 2009, p. 90).

A preocupacao mencionada pela autora deve-se ao fato do professor ser o agente, cuja
incumbéncia ¢ a formacgdo de outros individuos, a fim de minimizar as desigualdades

socioculturais da atualidade.

A sociedade atual exibe um quadro social e econdmico desanimador, porém com esse
quadro também surgem iniciativas inovadoras que se criam, se recriam e se transformam
constantemente. O sujeito professor, assim como outros profissionais da sociedade, softre
influéncia dessas inovagdes em que paradigmas vao sendo reconstruidos, questionados e

repensados.

Dessa forma, “as a¢des educacionais, formais, ou nao, estdo em questdo e colocam-se
entre propiciar a transformacdo ou exacerbar a exclusdo”, portanto questionamentos com
relacdo a sociedade que buscamos, a escola que precisamos e quais professores devem atuar,

passam a ser desafiante para as instituigdes de formacao de professores (GATTI, 2009, p. 93).
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Sob a perspectiva de Montero (2001, apud ARAUJO, 2017, p. 34), frente a esses
desafios da docéncia devido as mudancas da sociedade sera necessario considerar com igual
importancia, o conhecimento inicial dos docentes, “bem como toda a sua vida profissional,
por esta ser fundamentalmente um processo de aprendizagem permanente”, isto €, o professor

desenvolve o conhecimento inerente a sua profissdo no decorrer de sua trajetdria profissional.

Embora n3o se deva esquecer a importincia da formacdo inicial para o
desenvolvimento profissional dos professores, Gatti (2013, p. 60) ressalta que ndo se deve
“deixar de lado o papel relevante da formacdo continuada em suas vidas profissionais”, ou
seja, a formacgdo permanente, quando eficaz, contribui positivamente para a inquietacdo dos
professores frente aos desafios de aprendizagem, levando-os a refletir sobre suas praticas

pedagogicas e a buscar respostas para as frequentes indagagdes recorrentes em sala de aula.

De acordo com André (2015), a formagao continua deve proporcionar aos professores
uma vivéncia prazerosa ¢ estimuladora da profissdo, pois para ser um bom professor ¢
necessario refletir sobre si mesmo e sobre os alunos, de modo a repensar incansavelmente
sobre que mundo pretende-se viver. Portanto, o professor ¢ o protagonista na acdo de
construcdo de conhecimentos e ¢ a ele destinado o sucesso da aprendizagem. A autora
menciona que ha outras coisas que disputam com uma educac¢do de qualidade:

Os recursos disponiveis nas escolas; o tipo de organizagdo do trabalho
escolar, uma equipe gestora que propicie suporte fisico, pedagogico,
emocional aos docentes; salarios dignos, condi¢des de trabalho adequadas;

carreira atrativa, um conjunto de condi¢des que deve fazer parte de politicas
de apoio aos docentes (ANDRE, 2015, p. 35).

A autora acredita ainda que para se ter qualidade na educagdo nao basta somente
assegurar cursos de formacdo de professores para estimuld-los, ¢ necessario dar suportes
capazes de apoiar os professores que vao além dessas formagdes. Ainda sobre a formagao
docente, a autora corrobora ao afirmar que:

[...] a formagdo docente tem que ser pensada como um aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores

em processos intencionais ¢ planejados, que possibilitem mudangas em
direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula (ANDRE, 2010, p. 176).

O aprendizado que o professor constroi ao longo da sua vida deve proporcionar
transformagdes na sua pratica. Para que as formacgdes sejam eficazes, ou seja, reverberem na

mudancga na postura do professor em sala de aula, € preciso que o professor sinta-se afetado a
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modificar e/ou aprimorar sua pratica pedagdgica. As formagdes quando tém inteng¢do e sao

planejadas provocam mudangas significativas na qualidade de ensino.

Ao discorrer sobre a formagao dos professores, permite-se questionar de que professor
estamos falando, quais sd3o suas angustias, quais sao suas perspectivas, como vem sendo
construida a sua identidade enquanto sujeito que promove mudangas. Para tanto, ¢ necessario
considerar os saberes desses professores como nos destaca Tardif (2014, p. 11):

[...] ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes ¢ com o contexto de trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ alguma coisa que flutua no espaco: o
saber dos professores ¢ um saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experi€éncia de vida e com a sua historia

profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula € com os
outros atores escolares, etc.

Neste sentido, ndo se deve pensar no saber do professor sem articuld-lo com a vivéncia
singular de cada um e com seu ambiente de trabalho, pois € nessa conjuntura que se constroi a

identidade docente.

O autor define o saber docente como um saber plural advindo de fontes sociais e
adquirido em tempos sociais diferentes, fundido de saberes provenientes da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais:

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das instituigcdes

de formacao, da formacgao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana,
o saber docente ¢, portanto, essencialmente heterogéneo. Mas essa

\

heterogeneidade ndo se deve apenas a natureza dos saberes presentes; ela
decorre também da situacdo do corpo docente diante dos demais grupos
produtores e portadores de saberes e das institui¢cdes de formagdo (TARDIF,
2014, p. 54).

Nessa perspectiva, o autor acredita que os saberes docentes possuem natureza
desigual, pois sdo advindos de diferentes fontes de conhecimentos, porém ndo descarta a

possibilidade desse saber ser construido junto aos demais grupos produtores de saberes.
A formacao docente tal como define Garcia (1999, p. 26) é composta pelos:

[...] processos de formagdo inicial ou continuada, que possibilitam aos
professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades,
disposigdes para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a
qualidade da educagdo que seus alunos recebem.

Para o autor o conceito de formacdo ndo cabe somente a educacgdo, pois em qualquer

area de representagdo social ha a exigéncia e o reconhecimento da necessidade da formacao
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constante, partindo do principio que as informagdes percorrem o mundo cada vez com mais
facilidade, o que nos faz observar o quanto desconhecemos, mas deveriamos e gostariamos de

saber.

Trés fatores influenciam e decidem a formagao na atualidade “o impacto da sociedade
da informagdo, o impacto do mundo cientifico e tecnologico e a internacionalizacdo da
economia” (GARCIA, 1999, p.11). Nesse sentido, por conta desses impactos tém de se
reconhecer que a natureza do trabalho e a organizagdo da producdo sofreram grandes

mudangas, o que justifica a necessidade de formag¢ado continuada (GARCIA, 1999).

Pensando no qudo importante ¢ a formacdo continuada nas diferentes representacdes
da sociedade, o autor mencionado abaixo acredita que na educagao isso nao ¢ diferente, pois:
A formacdo aparece de novo como instrumento mais potente para
democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informagdo e ao trabalho.
Assim, a formagdo continua a ser um tema prioritario € com uma grande

potencialidade, o que justifica a necessidade crescente de investir em
formagdo (GARCIA, 1999, p. 11).

Ao tratar do ambito educacional, Garcia (1999) considera que a formagdo de
professores deve ser concebida como uma estratégia facilitadora para o ensino. Escudero
(1992 apud GARCIA, 1999), refere-se a desagregacdo que existe nos dias atuais entre
processo de mudanga e a formagdo de professores, para ele a formagao e a mudanga t€ém de

ser analisadas juntamente numa perspectiva de melhoria na educagao.

Ao pensar em modernidade e escola surge, de pronto, o desafio de como ensinar esses
“novos” alunos cheios de informagdes que chegam a escola cada vez mais influenciada pelos
recursos midiaticos. E nesse contexto que muito se tem preocupado e pensado em como
construir ou reconstruir novas praticas que facam com que os alunos se interessem
verdadeiramente pela aula e possam construir seu conhecimento. Para acompanhar esse ritmo
acelerado do mundo moderno, assim como em qualquer profissdo, ha a necessidade dos
docentes refletirem sobre suas praticas e buscarem novas formas de construi-las ou reconstrui-
las. Nesse sentido, Imbernon (2011, p. 61) afirma que:

A formagdo permanente tem como uma de suas fungdes questionar ou

legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A formagdo
permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-la,

revisa-la ¢ combaté-la se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido
pedagbgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e

0s esquemas teoricos que sustentem a pratica educativa.
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Nesse sentido, o autor afirma que ¢ de suma importancia a formagdo continuada do
docente, pois ¢ a partir dela que serd possivel discutir ou reconhecer a pratica do professor,
além de evidenciar a teoria para que se possa refletir, mudando o sentido pedagdgico comum,

com o propdsito de equilibrar na pratica as teorias sustentadas na educagao.

A formacao do professor, para Novoa (1995), deve relacionar o desenvolvimento
pessoal e o profissional. Quanto ao desenvolvimento pessoal do professor deve possibilitar
uma reflexdo critica, a qual faca com que o professor desenvolva um sentimento de
pertencimento ao processo de formacdo e dé a ele sentido a sua vida. Em relagdo ao
desenvolvimento profissional, deve-se atentar para que as experiéncias dos professores sejam
consideradas praticas de formacdo, a fim de que seus saberes estimulem seu desempenho

profissional.

Na concepgao de Imbernon (2010), a profissdo docente guarda certa individualidade,
porém necessita de uma parte colaborativa como principio e metodologia. Nesse sentido, ¢é
preciso cessar o individualismo na formagdo, estimar a contribui¢do como colegialidade,
entender colaboragdo como participagdo e ndo como tecnologia que se ensina, ou seja, a
colaboracdo deve ser vista como uma metodologia participativa, de apropriacdo e

pertencimento.

Ainda sobre o pressuposto de formagdo continuada de maneira colaborativa, o artigo

16 da Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015 deixa claro que,

A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagégico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagobgicas, cursos, programas e agdes para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagdo bésica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015, p. 13).

Neste sentido, a formacao continuada ndo deve acontecer solitariamente, mas com 0s
pares, a fim de proporcionar momentos de reflexdo sobre a pratica e de busca por

aprimoramento nas varias instancias do campo educacional.

Novoa (2009) também acredita que os programas de formacdo continuada precisam
acontecer por meio de constru¢do de redes de trabalho coletivo, baseando-se na partilha e no

dialogo profissional. Para o autor ¢ nas comunidades de pratica que se constitui a unidade e a
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identidade profissional que ¢ crucial para que os professores apoderem-se das mudangas e
convertam-nas em praticas efetivas de mediagdo. O desenvolvimento profissional s6 tem

sentido com esta reflexdo coletiva do grupo docente.

Além de crer na formagao docente alicer¢ada no coletivo, em equipe, Novoa (2009),
também discorre sobre a importancia que deve ser dada a formacdo construida dentro da
profissdo, pois de acordo com o autor citado acima, a escola ¢ um espago de formagdo dos
professores, espaco de andlise, ¢ o local, onde as experiéncias coletivas se transformam em

conhecimento profissional.

Nesta perspectiva, ¢ inadidvel que se formem comunidades praticas de professores, as
quais sejam comprometidas com a inovagdo, em outras palavras, ¢ preciso “devolver a
formagdo aos professores”, isso significa que os professores, na maioria das vezes, sdo
afastados dos programas de formagdo. Contudo, se efetivamente hd a pretensdo de criar
programas de formagdo permanente coerentes as reais necessidades dos professores, € preciso

devolver a formagio a eles, como ocorre nas demais profissdes (NOVOA, 2009, p. 14).

Pode-se afirmar que os programas de formagao continuada, como mencionados pelos
teoricos que fundamentam essa pesquisa, sdo fulcrais para que se tenham professores capazes
de refletir sobre a sua pratica pedagdgica reverberando em aprendizagem significativa para
seus alunos. Assim, o grande foco dado a formacgao continuada nos ultimos anos fez com que

ela ganhasse destaque no Plano Nacional de Educagao (PNE).

De acordo com o PNE (2017), mais especificamente no que diz respeito a meta 15,
fica explicito que um dos seus objetivos ¢ a criagdo de uma politica nacional de formagao.
Embora a referida meta tenha um prazo decenal (2014-2024) para seu cumprimento, ao se
referir a formagao continuada do professor esse prazo parece ser insuficiente como mostram

os dados do Observatorio do PNE.

De acordo com o PNE (2017), periodo decenal que iniciou em 2014 e se findara em
2024, ha uma expectativa de que 100% dos professores de Educacdo Bdsica participem de
iniciativas de formacdo continuada até o término dessa temporada, porém os dados

apresentados no Observatorio do PNE sdo preocupantes quanto ao alcance dessa meta.

Neste sentido, o campo de formagdo de professores precisa ser estudado, com o

proposito de desvendar os motivos da pouca adesdo dos professores nos cursos de formagao.
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E de igual necessidade uma investigagdo em como estdo sendo ofertados os cursos de

formagao continua.

Embora saibamos que o professor precisa se envolver em diferentes tipos de reflexdo
ao longo de sua carreira para se desenvolver profissionalmente, vale lembrar que se a reflexao
sobre o ensino que lhe ¢ oferecido nos programas de formacdo nao despertar seu
compromisso emocional, no qual envolva sua mente e coracdo, dificilmente ocorrerd
transformagoes significativas em suas acdes pedagogicas, pois o ensino ndo ¢ um processo
meramente cognitivo, ele s6 ocorre quando o aprendente estd disposto a aprender (DAY,
2001).

Ainda que haja varios programas de formacdo continuada no Brasil, pouco se sabe
sobre sua eficiéncia. Poucos sdo os estudos que se propdem a encontrar evidéncias de que as
experiéncias de formagao continuada sejam capazes de contribuir para a melhoria das praticas
pedagbgicas dos professores ou na melhoria da performance dos alunos e como essa

metodologia se dd& (MORICONI, et al., 2017).

Ao buscar na literatura evidéncias do que torna uma formagdo continuada de
professores eficaz, Moriconi et. al. (2017) identificou as seguintes caracteristicas: 1- foco no

conhecimento pedagdgico do conteudo: compreender como os conteudos das disciplinas se

estruturam e se articulam entre si para que o professor explique assuntos especificos da sua
matéria, levando seus alunos ao conhecimento (SHULMAN, 1987 apud MORICONI, 2017);

2- Métodos ativos de aprendizagem: possibilitar observagdo de professores especialistas e de

ser observado enquanto ministra suas aulas, planejar novos materiais € métodos para uso em

sala de aula, revisar trabalhos de alunos, conduzir discussdes e realizar trabalhos escritos;

3- Participacdo coletiva: apoiar e interagir com todos os participantes do processo de
formagdo:  professores  participantes e/ou entre participantes e  formadores;
4- Tempo: os programas de formacgdo continuada com duragdo prolongada promovem
mudancas mais profundas e significativas nos professores, uma vez que hd um contato
frequente com os formadores com feedbacks constantes;

5- Programa coerente: sdo as formacdes que consideram aspectos como: as politicas

educacionais, o contexto da escola, os conhecimentos, as experiéncias, as necessidades dos

professores, o que dizem as pesquisas e as recomendacdes das associagdes profissionais.
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Nessa perspectiva, esse conjunto de fatores, incorporado a formagdo continuada
possuem finalidades comuns e estdo alinhados, podendo facilitar os esforcos dos professores,

com os esforcos de reverberarem positivamente em sua pratica.

2.2 Modelos de Formacao continuada

Nas ultimas décadas, a educacdo brasileira vem passando por inimeras mudangas, as
quais podem ser observadas nas diferentes areas do conhecimento, nas reformas dos
curriculos, no uso de avaliagdes censitarias sistematicas (em nivel nacional e estadual), na
implantacdo do sistema de ciclos entre outros, a fim de superar problemas de acesso e
permanéncia em escolas publicas de qualidade (DAVIS, et al., 2012). Por esse motivo a
formacgdo do professor, que € o responsavel para que se consiga atingir os resultados positivos

na aprendizagem, passa a ser alvo de muitos estudos.

De acordo com Davis ef al. (2012), a formacao continua do professor faz se necessario
para que se possa acompanhar tais mudancas na educacdo brasileira. Elas apresentam em sua
pesquisa, por meio de um levantamento bibliografico e documentos disponiveis de formacao
continuada, a divisdo dos estudos sobre o tema em dois grupos: um centrado no professor e
outro centrado nas equipes pedagogicas das escolas. Segundo as autoras, a formagdo
continuada centrada no sujeito professor embasa as seguintes vertentes:

Maior qualificagdo dos docentes em termos éticos e politicos levard os
professores a aquilatar melhor sua importancia social, seu papel e as

expectativas nele colocadas, levando-os, assim, a conferir um novo sentido a
sua profissao [...]

A formacgdo inicial dos docentes ¢ aligeirada e precaria, de modo que ¢
central ajuda-los a superar os entraves e as dificuldades que encontram no
exercicio profissional, relativos a falta de conhecimentos -cientificos
essenciais e de habilidades para o adequado manejo da sala de aula; [...]

Os ciclos da vida profissional precisam ser considerados em uma visdo
ampla, holistica, de formacdo continuada, na qual se consideram a
experiéncia do magistério, as perspectivas que marcam as varias faixas
etarias, seus interesses e suas necessidades (DAVIS, et al., 2012, p.1 2).

Dessa maneira, o professor melhor qualificado terd mais credibilidade perante a
sociedade. Além disso, as experiéncias do magistério precisam ser consideradas, pois de
acordo com a faixa etaria, os interesses e as necessidades dos docentes sdo diferentes. Ainda

afirmam as autoras, que para se constituir um bom professor, € preciso que ele reflita
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criticamente sobre si mesmo, sobre seus alunos e sobre a sua profissdo para lutar por um
futuro melhor. Para tanto, ¢ necessdrio um tratamento integrado com os programas de
formagdo continuada para que se recupere a alegria do professor em ensinar ¢ aprender. Os
programas de formacgdo continuada, muitas vezes, buscam preencher lacunas deixadas pela
formagao inicial (abordagem de déficit), acreditando que os professores nao tiveram formacgao
adequada e por isso sdo privados dos recursos necessarios para sua fun¢do. Além disso, os
cursos de formagao continuada, na maioria das vezes, ndo consideram as especificidades dos
professores e dos locais de trabalho contribuindo para a abordagem de déficit (DAVIS, et al.,

2012).

Outra abordagem compreende a formagdo continuada como um investimento pessoal
que se refere a trajetdria profissional do professor. Tal abordagem acredita que & preciso
conhecer os estagios que compdem a carreira da docéncia para se identificar as necessidades e

caréncias dos professores.

QUADRO 1- ESTAGIOS DA CARREIRA DOCENTE E SUAS CARACTERISTICAS

Estagios Caracteristicas

Estagio de formagdo | [...] durante o qual as pessoas ainda ndo se definiram plenamente em
inicial relacdo a escolha da carreira do magistério, embora estejam, nesse
momento, construindo as ideias basicas sobre o papel da escola e do
professor e do processo de ensino-aprendizagem.

Estagio de entrada no | [...] que ¢ marcado pela preocupagdo em fazer frente as demandas do
campo profissional trabalho e em ser bem-sucedido na avaliagdo de seus superiores.
Claramente, esse ¢ um tempo em que os professores sentem-se muitos
pressionados, sem encontrar tempo para dedicar-se a outras atividades
que nao as de ensino.

Estagio intermediario | [...] momento em que o professor procura harmonizar as pressdes da
da carreira fase anterior com suas proprias ideias acerca do magistério. Observa-se
que, nessa etapa, os professores se distribuem em dois polos opostos. No
positivo, estdo os que se sentem confortaveis com o oficio e satisfeitos
com a profissdo. Outros, entretanto, adotam uma posi¢do menos
favoravel diante da docéncia. Os que ai se situam nao estdo certos de
que optaram corretamente pelo magistério e estdo insatisfeitos com a
careira docente.

Etapa da maturidade | [...] que se estende até¢ a aposentadoria, na qual os professores tendem a
sentir-se seguros na profissdo, independentemente de como a veem.
Conseguem identificar pontos positivos e negativos na carreira docente.
E o momento em que o perfil dos docentes se torna mais homogéneo,
sendo dificil discernir suas especificidades.

Fonte: (DAVIS, et al., 2012, p.14).
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Desse modo, a carreira docente ¢ estabelecida em vérias etapas, de acordo com a idade
dos professores, isso faz com que os programas de formacao continuada devam ser pensados

de maneira que possam atingir as expectativas de cada grupo mencionado.

A formagdo continuada que se centra no desenvolvimento das equipes escolares e das
escolas, se refere a um segundo grupo, conforme Davis et al. (2012). Nessa perspectiva, o
coordenador pedago6gico ganha destaque ao ter o papel de articulador das agdes formativas na
escola para o desenvolvimento da equipe pedagodgica como um todo. Sendo assim, ¢
necessario disponibilizar um tempo escolar, a fim de que garanta a regularidade, a
contextualizagdo e a participagdo para que tais discussdes coletivas corroborem para
aprendizagens efetivas do grupo docente devidamente acompanhada pelo coordenador

pedagogico.

Ainda sobre a perspectiva da formagdo continuada centrada nas equipes pedagogicas
das escolas, as autoras acreditam que € preciso considerar as opinides dos professores sobre os
desafios que enfrentam diante de praticas inovadoras ou desconhecidas. Em oposicdo a
formac¢do continuada individualizada surge a formacao continuada colaborativa que privilegia
a interacdo nos proprios locais de trabalho entre os pares, em que o grupo docente possa
definir a melhor maneira de desenvolver a formacao continuada que atenda as expectativas,
para tanto, essa formacdo continuada deve, preferencialmente, ocorrer nas instituicdes de

ensino.

Sendo assim, os programas de formacgao continuada s6 fazem sentido se forem capazes
de fomentar mudangas de grande valia para a unidade escolar, atendendo mais e melhor o seu

publico discente (DAVIS, et al., 2012).

2.3 Formaciao centrada na escola

No que se refere a formacao continuada centrada na escola associada a uma proposta de
mudanga, Canario (2001) rompe com o tradicionalismo, pois muitos programas de
profissionalizagdo valorizam mais a teoria do que a pratica, ou seja, desvalorizam as
experiéncias, vendo-as como algo menor comparado ao conhecimento formal e tedrico. Para o
autor, os professores aprendem sua profissio na escola e aprendem a aprender com as

experiéncias, por meio da critica e ruptura com essa experiéncia. Nesse sentido, as escolas
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devem ser vistas como ambientes fulcrais de aprendizagem profissional e ndo somente como
lugares, onde se aplicam teorias. Deve haver uma aproximacgado entre os espacos da escola, de
formagdo com a realidade e da atividade profissional, nessa perspectiva “que as escolas
tenderao a transformar-se em organizagdes que ‘aprendem’, no quadro das quais os colectivos

de professores emergem como comunidades de aprendizagem” (CANARIO, 2001, p. 37).

O autor adverte que, equivocadamente, pensa-se que a escola € o /dcus, onde os alunos
aprendem e os professores ensinam, porém nesse ambiente ndo s6 os alunos aprendem, mas
também os professores aprendem o que realmente ¢ essencial a sua profissdo. Para tanto, ndo
se deve generalizar afirmando que os professores s6 aprendem na escola, pois o conhecimento
profissional docente ¢ resultado de seu percurso social e profissional engajado
indissociavelmente das dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais, resultado da

permanente e diferentes maneiras de aprender.

Para se obter mudangas nos professores € nas escolas é preciso reinventar novos
modos de socializacdo profissional, um modelo que se oponha a formagdo formalizada
descontextualizada e escolarizada, reduzindo as praticas dos professores em “receitas”
aplicaveis de maneira generalizada em qualquer contexto. Desse modo, a formagao centrada
na escola ¢ a que mais contribui para a efetiva mudanca na escola e nos professores, pois €
uma estratégia susceptivel de garantir a diversidade, a contextualizagdo e a pertinéncia de

processos e ofertas formativas (CANARIO, 1998).

Em seus estudos, Canario (2001) faz uma importante distingdo entre os conceitos de
qualificagdo e competéncia. Para o autor, qualificacdo relaciona-se a obtencdo de titulos
académicos que garantam a aquisi¢do de saberes de uma determinada area de trabalho
especifico, ja a competéncia ¢ o que o individuo consegue desempenhar em um contexto
iluminado pela qualificagdo adquirida. Nessa perspectiva, quando se fala em escola como o
lugar decisivo de aprendizagem profissional dos professores, trata-se da producdo de
competéncias, pois como afirma Canario (1998, p. 14), a “sabedoria ndo garante

competéncia”.

Portanto, de acordo com o autor ¢ com a formagdo centrada na escola que se
conseguird romper com os moldes escolarizados que ainda dominam a formagdo dos
professores estabelecendo articulagdio entre as dimensdes pessoal, profissional e
organizacional. Permitindo, assim, que os docentes criem diagnostico sobre os seus

problemas e mobilizem suas experiéncias e saberes para localizar e utilizar solucdes cabiveis,
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transformando o formador num agente de desenvolvimento a servico das pessoas e da

organizagao.

Outro ponto chave na discussdo da formagdo continuada na escola ¢ defendido por
Franca (2012, p. 278), o horario de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) ¢ “um espago
concreto que ocorre dentro de uma realidade também concreta”, portanto, ¢ nesse local que
permeiam ideias, conflitos, manifestagdes de interesse e inquietacdes dos professores que

demonstram necessidade de formagao e, as vezes, se distanciam dos interesses intelectuais.

Conforme a autora, a partir de sua reforma em 2008, o HTPC passou a ser garantido
pela lei 836/97 que esclarece que nesse hordrio deveriam ocorrer programas de formacgao
continuada dos educadores, entre outros temas. A lei estabelece que nesse espago deveria ser
discutido

A proposta pedagogica da escola, articulacao entre as diferentes modalidades
de ensino na busca da melhoria do ensino-aprendizagem, buscar solucdes
pedagogicas para a diminuicdo dos indices de evasdo e repeténcia nas
escolas, fomentar a reflexdo sobre a pratica docente favorecendo a troca de
experiéncias, o aperfeicoamento pessoal e coletivo dos docentes e, ainda, o

acompanhamento sistematico do processo de ensino-aprendizagem
(FRANCA, 2012, p. 278).

Desse modo, o HTPC passa a ser o espaco € o tempo, onde deve ocorrer a formacgao
continuada em comunhdo com os pares, considerando suas experiéncias e a troca delas,
tornando esse momento reflexivo objetivando a melhoria no desempenho docente tanto

individual, como coletivamente.

Almeida (2000, p. 86) também destaca a escola como /dcus de formacao docente, ele
acredita que

a formagdo continuada deve estar centrada na escola [...] E o lugar onde os

saberes e as experiéncias sdo trocadas, validadas, apropriadas e

rejeitadas [...] E no cruzamento dos projetos individuais com o coletivo, nas

negociagdes ali implicadas que a vida da escola se faz e que, quanto mais

projetos individuais estejam contemplados no coletivo, maior a possibilidade
de sucesso destes.

De acordo com o autor, a formagdo continua centrada na escola permite aos pares a
socializacdo de experiéncias podendo refletir sobre elas, com a finalidade de julgar quais
metodologias melhor se aplicam em cada contexto dentro da escola, pois € no entroncamento
das experiéncias individuais com o coletivo que ¢ garantido o maior feito dos professores.

2.4 A Formacao do adulto
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Ao se reportarem sobre esse tema, Vaillant e Marcelo (2012) afirmam que ¢ comum a
teoria distinguir educagdo de formagao de adultos. Se por um lado, educagdo ¢ o que permite
que o educando desenvolva capacidades de pensar, definir, nomear, classificar, eleger, criar e
aprender a aprender sozinho, por outro lado, a formagdo ¢ entendida como um procedimento
que tende a amplificar no adulto certas competéncias mais distintivas no sentido de
desenvolver uma fungdo particular que se caracteriza por um conjunto definido de técnicas e

tarefas.

A teoria e a pesquisa acerca da formagao dos adultos alcangaram um desenvolvimento
inesperado e muito amplo ao longo nos ultimos cinquenta anos e ficaram, desde o principio,
marcados por um duelo tedrico. A mesma inquictude existente na pesquisa em ciéncias
humanas entre o positivismo e o humanismo, reverbera na area da educacdo (VAILLANT,

MARCELO, 2012).

Conforme Vaillant e Marcelo (2012), na formagdo por objetivos, o formador € visto
como um instrutor com conhecimentos especiais ¢ a formagdo tem como base o educando e
seu comportamento, assim, como o estudo do meio e das tarefas que ele deve concretizar para
atingir seus objetivos de formacdo. Esse tipo de formagdo propde formar técnicos
competentes e eficazes. J& na formacdo humanista, propde-se criar objetivos com a
participagdo dos educandos, insistindo no compromisso do educando com a aprendizagem e

decisdo. Nesse tipo de formagdo, o formador de adultos assume o papel de animador.

Para percorrer o caminho da formagdo continuada ¢ preciso visitar o que a teoria
revela sobre o processo de educagdo de adultos. Conforme Freire (1974 apud VAILLANT;
MARCELO, 2012, p. 26), “a formacdo de adultos ¢ um exercicio de liberdade, ¢ um
instrumento politico por exceléncia de revolugdo social”, ou seja, diferentemente das criangas
em que a educag¢do ocorre obrigatoriamente, formatizada e normatizada, a educacdo de
adultos ¢ um caminho de escolhas, portanto ¢ preciso que o adulto sinta-se afetado pela real
necessidade de construir e reconstruir seu conhecimento. Vaillant e Marcelo (2012, p. 26) ao
examinarem como se procede a educagdo dos adultos a categorizam em trés teorias distintas:
“as que se baseiam nas caracteristicas do adulto, as que se baseiam nas situacdes da vida
adulta e as que se baseiam na mudanca de consciéncia no adulto”. Nessa perspectiva, a
educagdo do adulto ¢ facultativa, episddica e intencional e deve ter como finalidade a

conscientizacdo (VAILLANT; MARCELO, 2012). Mesmo considerando todos esses itens
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sobre a forma¢ao do adulto, hd um fator determinante que faz com que o adulto aprenda ou
nao.
Esse fator ¢ a vontade de melhorar ou de mudar. A motivagdo para mudar ¢é
o elemento que determina que qualquer individuo se arrisque a olhar para o
outro lado do espelho. (...) Existe um fator de responsabilidade pessoal e
profissional que ¢ o que determina a capacidade de envolvimento e de

aprendizagem das pessoas, especialmente no século no qual vivemos
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 31).

Nesse sentido o que move a aprendizagem do adulto ¢ a sua responsabilidade
enquanto pessoa, enquanto profissional e o desejo que ele tem pela mudanca. Esses aspectos
que definem a predisposi¢do para o envolvimento e aprendizagem nos individuos adultos, ou

seja, a aprendizagem acontece quando esse aprendente esta disposto ao novo.

2.5 Desenvolvimento Profissional Docente: apontamentos teoricos

Ha muito tempo, os estudos sobre a formagdo continuada acreditam que os
conhecimentos profissionais adquiridos pelos professores se constroem constantemente, a
partir de varios aspectos, entre eles as perspectivas e principios sobre o ser professor,
edificados no decorrer da vida de cada um, incluindo sua escolariza¢do, desde a basica até os
conhecimentos construidos na formacao inicial, formagao continuada e na vivéncia, enquanto

professor de um determinado local com identidade propria.

O que se pretende com um processo de formagao, de acordo com Noévoa (1997, p. 27),
¢ a fomentagdo do desenvolvimento profissional dos professores, num panorama de uma
“autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formagao
que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional” e que se envolvam ativamente na elaboracao de

politicas publicas, assim, haveria um olhar diferenciado para a profissionalizagao docente.

Conforme Day (2001), a melhor maneira de se compreender os processos formativos
dos professores ¢ compreendé-los sob o ponto de vista do desenvolvimento profissional,
considerando o professor em sua plenitude. O autor acredita que o desenvolvimento
profissional docente esteja ligado ao contexto, as vivéncias pessoais € profissionais e a

disponibilidade do momento, questdes essas que condicionardo as necessidades peculiares e a
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maneira como esses aspectos poderdo ser representados, ultrapassando as barreiras tedricas

dos processos formativos.

O desenvolvimento profissional abarca todas as vivéncias simples e naturais de
aprendizagem e as praticas conscientemente planejadas, realizadas para privilegiar, o
individuo ou a escola, a fim de que contribuam para a melhoria da educagio na sala de aula. E
0 “processo através do qual os professores (...) reveem, renovam e ampliam, individual ou
coletivamente, 0o seu compromisso com o0s propositos morais de ensino”, adquirindo e
desenvolvendo, criticamente, com criangas e jovens, “o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional”, fundamentais para a reflexdo, organizagdo e praticas profissionais

competentes (DAY, 2001, p. 20).

Ainda sob a perspectiva do autor, as escolas, considerando suas particularidades,
precisam transformar-se em comunidades de aprendizagem permanente, envolvendo todos os
seus integrantes em suas singularidades.

E, por isso, importante, em escolas que sio eficazes, ‘boas’ e comprometidas
com o desenvolvimento continuo, que se tenham em consideracao as vidas
dos professores, as suas necessidades de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional e as suas condi¢des de trabalho, assim como as

dos alunos que eles ensinam. As culturas escolares nem sempre estimulam a
aprendizagem adulta (DAY, 2001, p. 45).

Neste sentido, escolas conceituadas como competentes sao as que se envolvem com o
desenvolvimento permanente do corpo docente, considerando suas experiéncias e as reais
necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional, porém ndo ¢ o que acontece
na maioria das escolas, pois ndo ¢ comum a oferta de curso de formacdo permanente que

entusiasmem os professores.

Também abordando sobre o tema desenvolvimento profissional, Marcelo (2009, p. 9), o
relaciona a fatores como “formacdo permanente, formagdo continua, formagdo em servico,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, cursos de reciclagem
ou capacita¢do”. Portanto, para o autor o desenvolvimento profissional dos professores esta
intrinsecamente ligado a programas de formacgdo continuada. Rudduck (1991, apud
MARCELO, 2009), relaciona o desenvolvimento profissional docente como a competéncia do
professor em permanecer curioso diante da turma, identificar interesses relevantes nos
procedimentos de ensino e aprendizagem e reconhecer a importancia do didlogo com os
colegas mais experientes. Sob esse ponto de vista, o desenvolvimento profissional docente

pode ser compreendido como uma infindavel atitude de questionamento, a fim de buscar
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solugdes para os desafios na aprendizagem e ¢ nesse sentido que os programas de formagao

permanente corroboram diretamente com o desenvolvimento profissional do professorado.

Considerando que o desenvolvimento profissional ocorre ao longo da vida num
processo de integracdo, Imbernon (2010) apresenta cinco fundamentos importantes para a
formagao continua: a reflexdo tedrico-pratica sobre a propria pratica; a troca de experiéncias
entre os pares; a unido da formagdo frente a uma concepcao de trabalho; formacdo como
incentivo critico diante das praticas profissionais ¢ o desenvolvimento profissional da

comunidade educativa por meio do trabalho conjunto, objetivando de transformar a pratica.

Os fundamentos citados pelo autor demonstram o quanto ¢ rigido o trabalho de
formagao de professores para construir seu desenvolvimento profissional, pois exige conceito,
planejamento e objetivo transparentes aos envolvidos, além do entrelacamento entre teoria e

pratica o que na maioria das vezes ndo acontece.

Neste sentido, a formacdo continuada deve ser entendida como um
processo que enfatiza o trabalho de disponibilizar aos professores oportunidades de
desenvolvimento profissional e, principalmente, no plano pessoal e, ainda, de delegar a esse
processo uma especialidade mais estruturada ou menos formal (DAVIS et al., 2012). Para a
autora, o desenvolvimento profissional ndo deve ficar reduzido ao dominio pessoal e
utilitario. Os programas de formagdo continuada so t€ém sentido se forem capazes de estimular
mudangas favordveis e necessarias nas escolas, auxiliando os professores a compreenderem
mais e melhor seus alunos. Para Fullan (1995 apud DAVIS et al., 2012) ¢ necessario
desenvolver um novo entendimento de desenvolvimento profissional, no qual o termo
signifique aprendizagem permanente dos professores, para que eles possam oferecer a seus
alunos um ensino cada vez melhor. Assim conceituado, o desenvolvimento profissional
procura aperfei¢coar os conhecimentos e as obrigacdes do professorado para ampliar os
conhecimentos de alunos que vivem em contextos bastante complexos. Davis et al. (2012,
p.9) ainda destacam que “a formagdo continuada tem contribuido para o desenvolvimento
profissional dos docentes e para a qualidade dos processos educativos do pais”, desse modo,
pode-se inferir que os programas de formagao continuada quando eficazes, ou seja, quando ha
a valorizacdo dos conhecimentos dos professores e da realidade onde atuam, contribuem para

o indubitavelmente havera desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional docente ndo ¢ um processo que se percebe rapidamente,

e sim, no decorrer da carreira do professor, segundo Vaillant e Marcelo (2012, p. 196):
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O desenvolvimento profissional ¢ um processo a longo prazo, que inclui
diferentes tipos de oportunidades e experiéncias planejadas com
sistematicidade para promover o crescimento ¢ o desenvolvimento docente.
Dessa forma, entende-se que as experiéncias sdo mais eficazes quando
permitem que os docentes relacionem as novas experiéncias com o0s

r

conhecimentos prévios. Para que isso seja possivel, ¢ necessario um
adequado acompanhamento, indispensavel para que ocorram tais mudangas.

Para os autores, desenvolver-se profissionalmente ¢ manter-se estimulado pelos
processos de ensino e de aprendizagem, pelo planejamento de aulas, problematizando e
buscando explicagdes as suas inquietagdes ao longo da vida. Neste sentido, a formagao
continuada, enquanto atividade sistematizada que possibilita o crescimento € o
desenvolvimento profissional tera maior aceitagdo dos professores e surtira melhores
resultados se estiver relacionado aos conhecimentos que os docentes ja possuem sobre a

profissdo.

Segundo Vaillant e Marcelo (2012), algumas concepg¢des deveriam direcionar os cursos
de formacdo docente, com o objetivo de contribuir com o desenvolvimento profissional
docente como: ter como base o que ¢ ensinado € como se efetua esse ensino; entender como
os discentes aprendem o que lhes ¢ ensinado; conhecer quais sao os interesses dos professores
para que se proponha uma formagdo que responda a seus anseios; considerar a pratica do
professor; investir em atividades colaborativas; estimular o novo e o uso de diferentes
instrumentos; valorizar os resultados dos professores, sua experiéncia e melhorar as condigdes
de trabalho dos docentes. Além dessas concepcdes, Vaillant e Marcelo (2012) salientam que
para a formagdo docente € preciso que se considerem as particularidades do conhecimento € o

desempenho docente como atributos que influenciam e determinam sua aprendizagem.

Nao se pode reduzir desenvolvimento profissional apenas a aspectos de plano de
carreira € nem apenas identifica-lo como competéncia profissional. O que deve ser
considerado € que esse processo objetiva mudangas pessoais e profissionais para melhor,
porém, o interesse em se desenvolver pessoalmente tem que partir dos proprios docentes, a
fim de construirem uma profissionalidade nao engessada. Dessa forma, ¢ preciso
disponibilizar elementos para que os professores tenham atualizagdo constante e crescimento
pessoal e profissional, para isso “€ necessario que esse processo faca parte do trabalho nas

escolas, integrando a processos de formagdo continua em servi¢co” (GATTI, 2014, p. 382).
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2.6 Pesquisas correlatas

Ao considerar que o conhecimento ¢ um processo que se vale da coletividade, em que
estdo atrelados os conhecimentos adquiridos com o passar do tempo, fomentou-se a
necessidade de uma pesquisa bibliografica, com o proposito de apresentar produgdes
académico- cientificas sobre a Educacao Fundamental e em como sao realizados os cursos de

Formagao Continuada nos estabelecimentos de Ensino.

Ha alguns anos vem se discutindo sobre a forma¢do permanente do professor e por
tratar-se de um tema repleto de questionamentos, com uma gama de especificidades que varia

de um publico para outro a pesquisa sobre essa tematica ¢ atemporal.

A fim de objetivar quais estudos existem acerca da Formag¢ao Continuada do professor
de Ensino Fundamental, principiou-se uma investigacdo no site do Banco de Teses da

Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo — PUC (http://www.pucsp.br), no site do

Banco de Teses da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —

CAPES (http://bancodeteses.capes.gov.br/) e o Banco de Dissertacdes da Universidade de

Taubaté - UNITAU (http://mpemdh.unitau.br/mpe/banco-de-dissertacoes/) com os mesmos
termos.

A principio foram investigadas teses e dissertagdes no Banco da PUC limitadas em um
determinado espaco de tempo - 2009 a 2017, utilizando como palavras-chave os termos:
“Formacao Continuada”. A partir dessa selegao foram encontrados 198 arquivos, dos quais
190 foram desconsiderados ao analisar o titulo, por ndo se referirem a Formagao Continuada
em redes municipais. Posteriormente, foram feitas leituras dos resumos das 08 pesquisas
remanescentes, apos a leitura verificou-se que somente dois documentos correspondiam a

Formagao Continuada de redes municipais.

Com o proposito de continuar o levantamento de dados sobre a tematica “Formacao
Continuada”, promoveu-se uma investigacdo no site da CAPES, foram investigadas teses
entre os anos de 2009 a 2017 e a partir dessa sele¢do foram encontrados 553 arquivos, em que
532 foram desconsiderados. Ao ler os resumos verificou-se que apenas um documento

relacionava-se diretamente aos objetivos propostos nessa pesquisa.


http://www.pucsp.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Finalmente, utilizou-se também o Banco de Dissertacdes da UNITAU para selecionar
trabalhos referentes a esse mesmo tema, “Formacdo Continuada”. Foram investigadas
dissertacdes entre os anos de 2009 a 2017 com o tema previamente selecionado. Apds a
leitura dos resumos das 03 dissertagdes selecionadas, averiguou-se que duas pesquisas

correspondiam, de fato, com o tema escolhido.

Das pesquisas analisadas, trés sdo dissertagdes de mestrado e duas sdo teses de
doutorado. Essas pesquisas tém como objeto de estudo a formacdo continua do professor,
porém cada uma delas atribui maior énfase a determinados questionamentos. Vale ressaltar
que, apesar da tese de doutoramento de Ribeiro (2001) ndo fazer parte do recorte cronologico
feito para esta pesquisa, devido a sua relevancia e o qudo ¢ atual o tema por ela abordado,
sentiu-se a necessidade em debrucgar sobre esse estudo, com o interesse de conhecer que

elementos, conforme a autora, sdo importantes para que se tenha uma escola de sucesso.

Dentre as pesquisas selecionadas no recorte temporal mencionado, foram destacados,
Simdes (2009) com sua dissertacdo de mestrado pela PUC em que mostra a importancia do
HTPC como espago formador para os professores; Bauer (2011) com sua tese de doutorado
pela USP que discorre sobre a avaliagdo de programas de formacdo considerando os
resultados dos alunos; Alves (2012) que defende em sua tese de doutorado pela PUC a
constituicdo da profissionalidade docente sob a influéncia dos indicadores de qualidade;
Aratjo (2017) que defende em sua dissertagdo de mestrado pela UNITAU, em que os
professores aprendem mais sobre a pratica docente com seus pares, a partir de suas
experiéncias, do que com programas de formagdo que s@o muitas vezes descontextualizados.
Finalizando, também pela UNITAU, Correia (2017) analisa em sua dissertagdo de mestrado
se os professores compreendem a escola como um espago de formagado e de aprendizagem da

docéncia.

Além da capacitagdo do corpo docente, ha outros fatores que contribuem para que uma
escola possa ser considerada eficaz, como reporta Ribeiro (2001) em sua tese de
doutoramento intitulada: A dificil tarefa de se manter uma escola de sucesso, ao afirmar que
cinco fatores parecem estar relacionados a essa temadtica: 1- um forte lider; 2- altas
expectativas em relacdo aos resultados dos alunos; 3- énfase nas aprendizagens bésicas; 4- um
clima seguro e disciplinado e 5- avaliagdo frequente do progresso do aluno, além da
autonomia da escola, clima, presenca de lideranga, énfase no ensino e aprendizagem e

desenvolvimento profissional dos professores.
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Conforme Ribeiro (2001), uma escola eficaz apresenta certas caracteristicas marcantes
como: diretor de liderancga e acessivel, participagdo do vice-diretor e dos professores, conexao
entre os professores, aulas organizadas estruturalmente, ensino estimulante, ambiente focado
no trabalho, objetivacao de cada aula, interagdo maxima entre professores e alunos, registro

do progresso dos alunos feito pelo professor, atuagdo dos pais e um clima de positividade.

Embora essa pesquisa tenha sido feita a mais de quinze anos, percebe-se sua
atemporalidade, o quanto esses fatores mencionados pela autora ainda sdo substanciais no que
se refere na construcdo de uma escola que atinja o seu objetivo impar que ¢ a aprendizagem

dos alunos.

De acordo com Ribeiro (2001), os estudos sobre a melhoria da escola estdo voltados,
especialmente a pesquisas dedicadas a partir da década de 70, majoritariamente, a
documentacao do fracasso do movimento da reforma do curriculo, servindo como referencial
aos trabalhos posteriores. Assim, os autores destacam que “os modelos de mudanca que
atuavam de cima para baixo ndo funcionavam e os professores necessitavam de formacao
permanente para adquirir novos conhecimentos e destrezas” (HOPKINS E LAGERWEILJ,
1996 apud RIBEIRO, 2001, p. 20).

Ribeiro (2001), afirma que foi a partir da década de 90 que o Brasil parece retomar a
preocupacdo com a qualidade da escola e com as razdes que favorecem o sucesso na
aprendizagem dos alunos. Nesse momento, surgem estudos relacionados ao entendimento da
escola, a partir do estudo das praticas escolares, compreendendo-a como o local, onde as
praticas e os processos de aprendizagem se arquitetam. Nessa perspectiva, como destaca
Ambrosetti (1996), € possivel pensar em uma transformacao da escola real incluindo todas as

suas dificuldades e insegurangas e nao na transformac¢do de uma escola idealizada, imaginaria.

Portanto, para ser ter uma escola de sucesso faz-se necessario um conjunto de atributos,
todos eles muito bem definidos e com verdadeiro comprometimento da equipe docente, ou
seja, ndo basta apenas uma formag¢do continuada eficiente, ¢ preciso corresponsabilizagdo de

todo o grupo.

Simodes (2009) discorre em sua pesquisa como ocorre a formacdo de professores
alfabetizadores, no contexto de HTPC, visando a reflexdo critica, investigando os temas
abordados pelos professores alfabetizadores, em discursos de sua pratica, analisando como a

professora formadora contribui para o seu proprio desenvolvimento e dos demais professores.
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Para a pesquisadora, ¢ no HTPC, nos encontros entre os pares que ha verdadeiramente a
reflex@o da pratica docente.

A partir de 2008, de acordo com Simdes (2009), o HTPC foi caracterizado como um
espagco de formagdo continuada dos professores com momentos privilegiados de estudos,
levando a discussdo e a reflex@o de propostas curriculares para a melhoria da pratica docente.
Um trabalho coletivo pedagogico destinado a discussdo, acompanhamento e avaliagdo da
proposta pedagogica da escola e o desempenho dos alunos e a partir de entdo ¢ mencionado
pela primeira vez o termo formacao continuada dos professores. O estudo de Simdes (2009)
coaduna com esta pesquisa por discorrer sobre a importancia do HTPC como espago formador
de professores, tema este que foi recorrente nas falas dos professores dos grupos de discussao

e no discurso da professora formadora.

Em sua pesquisa de doutorado, Bauer (2011) alerta que a formagao de professores como
forma de garantia da melhoria do ensino vem sofrendo ressignificacdo, isso se deve ao
aumento na oferta de cursos de formagao continuada para os docentes, com o proposito de
que se atinjam bons resultados na aprendizagem dos alunos. Para a autora, os programas de
formagao continuada oferecidos aos professores muitas vezes sdo inadequados, fragmentados,
superficiais, ndo considerando como os professores aprendem. H4 necessidade de programas
inovadores, de formacdes educacionais que permitam aperfeicoamento, atualizagdo, que
facam sentido ao ambiente psicologico e social, em que esses professores exercem sua

profissdo para que haja melhoria na aprendizagem dos alunos.

De maneira geral, conforme Bauer (2011), a Formagao Continuada de Professores nao
deve ser vista como um amontoado de cursos esporddicos e fragmentados resultados de
experiéncias longinquas que nao atendam as reais necessidades da pratica pedagodgica dos
professores e que ndo estimulem a criacdo de novas estratégias e mudangas em suas praticas
de sala de aula. O estudo de doutoramento de Bauer contribui para essa pesquisa ao declarar
que uma formacdo continuada se torna inadequada quando o professor formador nao
considera 0 modo como o professor constroi seu conhecimento e quando nao ¢ oferecido a ele
uma formacgao com significado capaz de melhorar a aprendizagem dos alunos. Esses pontos
também sdo expressos nas falas dos professores e da professora formadora durante o processo

de coleta de dados dessa pesquisa.

A tese de Alves (2012) intitulada como A constitui¢do da profissionalidade docente: os

efeitos do campo de tensdo do contexto escolar sobre os professores”, pesquisou professores
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de Ensino Fundamental (anos finais) do Estado de Sdo Paulo, com o objetivo de investigar a
constitui¢do da profissionalidade do professor num contexto de trabalho influenciado pelos
indicadores de qualidade (IDEB e IDESP), uma vez que os setores politicos, sociais €
midiaticos atribuem ao professor a responsabilidade pela baixa qualidade ensino mediante as
avaliagdes externas como a Prova Brasil, Saresp, a Prova Sao Paulo, o ENEM e o Saeb.
Responsabilizagdo exigida pelas avaliagdes externas no cumprimento de indices e também
pelos procedimentos de selegdo para os professores provisorios, como no estado de Sao
Paulo, onde a maioria dos docentes nao consegue a aprovacao no processo de selecao, porém
como a demanda de professor ¢ muita, mesmo sem a aprovagdo esses professores chegam a
exercer a docéncia e consequentemente a baixa qualidade do ensino ¢ referida a esses
professores. Para Alves (2012), esse parametro dificulta a qualidade de ensino e a construgao
da profissionalidade docente, pois ndo fomenta a reflexdo e propostas de objetivos e agdes
para cada escola. Nesse sentido, o ponto principal do estudo do autor é mostrar que os
indicadores de qualidade, as avaliacdes externas entre outros artificios para mensurar a
eficicia do ensino causam um ambiente de inquietude, que atinge diretamente o

estabelecimento da profissionalidade docente.

Com base na andlise de dados, Alves (2012) afirma que a construcdo da
profissionalidade docente ¢ um processo labirintico, que se atrela tanto a fatores internos
quanto a fatores externos e da disponibilidade individual e coletiva para o labor. Aspectos
como pratica do professor, a organizacdo do ambiente escolar, os procedimentos de
integracdo profissional, a durabilidade do grupo de professores e da equipe gestora afetam e
transformam a profissionalidade docente, colaborando em maior ou menor intensidade para o
desenvolvimento e a aprendizagem desse profissional da educagdo, o professor. Nessa
pesquisa também se pdde observar a tendéncia de escolas em desenvolver projetos destinados
a melhoria da qualidade da aprendizagem das criangas ancorados na partilha de saberes
coletivos dos professores, valorizando e incentivando esses espacos de partilha, o que
concomitantemente contribui para a criacdo de um clima organizacional e potencializa a

profissionalidade docente.

A pesquisa de Alves (2012) corrobora com este estudo por apresentar dados sobre como
a construcao profissional docente ¢ influenciada pelos indicadores de qualidade. Esse assunto
¢ mencionado em um dos grupos de discussdo e pela professora formadora, inclusive uma das
participantes ao reportar aos indices de qualidade da escola mostrou-se insatisfeita com a falta

de reconhecimento dado quando a escola alcancou o indice desejado no IDEB e pela
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crucificacdo que o corpo docente sofreu ao cair um décimo nos indices de qualidade. Esses
fatores podem influenciar diretamente na constru¢do da profissionalidade docente, pois € o
reconhecimento ou a falta dele que instiga os professores a busca da profissionalizacdo ou

nao.

Os resultados obtidos na dissertagdo de mestrado de Aradjo (2017) demonstraram que
os professores valorizam as formagdes académicas e a formagao em exercicio, mas atribuem a
maior aprendizagem com os pares ¢ ao aprendizado, a partir das experiéncias. Também se
pdde confirmar que o conhecimento profissional se faz ao longo da carreira, a partir de
multiplas fontes e formas. Neste estudo ficou constatado que, para os professores, a formagao
continuada significativa tem que ser aquela que ocorre no interior da escola, que trata reais

necessidades e urgéncias do grupo docente.

Apoés analisar os resultados da pesquisa, Aratjo (2017) percebeu que processo de
aprendizado docente tem mais amplitude. Conceitos, como desenvolvimento profissional,
identidade e profissionalidade docente, base de conhecimentos para o ensino, entre outros,
mostraram-se fundamentais para compreender como o professor se percebe e se torna o
profissional docente. A analise também permitiu evidenciar-se a importancia que as
professoras aferem a aprendizagem com colegas, pois sem formag¢do adequada e ainda em
inicio de carreira, a interagdo com colegas mais experientes torna-se um porto seguro para
professores iniciantes. Os dados do estudo de Araujo (2017) permitiram ver o qudo ¢
substancial conhecer o professor, seus saberes e suas necessidades para se propor uma
formagdo que favoreca verdadeiramente seu desenvolvimento profissional, e
consequentemente melhore a qualidade do ensino. Conhecendo o professor, suas
caracteristicas, especificidades e necessidades no seu trabalho € possivel tracar as estratégias
apropriadas de formacdo. A formagdo continuada, especialmente a que acontece dentro do
espaco escolar, deve colaborar para o desenvolvimento profissional, para o aprendizado, para

a reflexdo e para a inovacao, sempre focando no processo de ensino e aprendizagem.

A dissertacdo de Araujo corrobora com este estudo por trazer constatacdes bastante
relevantes como a de que a formacdo continuada para ser eficaz deve acontecer no nticleo da
escola, permitindo que os professores fagam um movimento de acdo-reflexdo-acgdo, além de
constatar que a professora formadora precisa conhecer os saberes dos professores para sugerir
um curso de formagdo continuada. Essas ratificacoes foram fortemente citadas tanto nos

grupos de discussdo, quanto na entrevista semiestruturada.
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Apos analisar os dados da sua pesquisa de mestrado, Correia (2017) ressalta que, de
maneira geral, os professores acreditam que a escola € o local onde os professores aprendem,
visto que a aprendizagem ocorre a partir de problemas enfrentados no dia a dia, por meio das

trocas e interagdes com todos os envolvidos com o processo de ensino e aprendizagem.

Em seu estudo, a autora também destaca a importancia dos saberes indispensaveis para
ser um bom professor e que esses saberes advém de varias fontes, porém conforme os
participantes da pesquisa sdo os saberes da experiéncia que lhes dao maior seguranca para

exercer a profissao.

Além disso, Correia (2017) destaca que os professores participantes da sua pesquisa
admitem a importancia da formagao continuada que acontece na escola, baseados em suas
necessidades reais e alicercados na pratica, e também reconhecem o HTPC como momentos
em que deve haver estudos e trocas de experiéncias. Nesta perspectiva, ha contribui¢des desta
pesquisa para esse estudo, pois tanto os participantes da pesquisa de Correia, quanto os dessa,
admitem a importancia da formacao continuada e reconhecem que € no ambiente escolar que
os professores constroem sua profissionalidade, nos desafios do cotidiano, e também

reconhecem o HTPC como momentos de constru¢do de conhecimento da profissao.

A préxima secdo discorrera sobre o percurso metodologico desenvolvido nesta
pesquisa, delimitando o tipo de pesquisa utilizado a fim de que obtivesse dados que melhor

respondessem ao problema deste estudo.
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3. METODOLOGIA

Nesta secao sdo apresentados os elementos integrantes da trajetéria metodoldgica da
presente pesquisa. Inclui o tipo de pesquisa utilizado, o instrumento, o roteiro € o
procedimento para a coleta de dados da entrevista e dos grupos de discussdo, assim como a

composicao dos grupos e procedimentos para a analise das informagdes obtidas.

3.1. Tipo de Pesquisa

Trata-se de pesquisa de abordagem qualitativa por analisar o contexto natural de um
fato, sem o envolvimento de experiéncias e sem manuseio de variantes. Para Bogdan e Biklen
(1994), a pesquisa qualitativa exige um olhar examinador, pelo qual se deve considerar que
nada ¢ corriqueiro e que para a constru¢do do objeto de estudo8 toda informagdo ¢ valida,
assim:

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada ¢é trivial, que tudo tem potencial para construir como
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo. [...] Nada é considerado como um dado adquirido e
nada escapa da avaliagdo. A descri¢do funciona bem como método de
recolha de dados [...] (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).
De acordo com os autores, a pesquisa qualitativa permite observar o mundo nao de
maneira corriqueira e simplista, mas de modo profundo, considerando as minucias, os
detalhes, os vestigios e permitindo compreender mais claramente o objeto de estudo. Nesta

perspectiva, nada se esquiva da observagao.

As pesquisas qualitativas, segundo Flick (2009), utilizam diferentes maneiras para
esclarecer o processo social, analisando experiéncias de grupos ou individuais. Experiéncias
essas que estejam ligadas a pratica ou a historia biografica que podem ser conferidas por meio
de analise de conhecimentos, relatos e historias do dia a dia, fazendo uma investigagao
minuciosa das interagdes e comunicagdes que se desenvolvem, pois € se apoiando na
observagdo, no registro e na investigagdo de documentos que ¢ possivel fazer andlise desse
material. Ainda de acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa & caracterizada por
técnicas e métodos adaptados a cientificidade, contrariamente a métodos padronizados e
unicos, portanto, o método utilizado na pesquisa deve se adequar ao objeto estudado.

Para tanto, ¢ interessante ponderar que a descrigdo do método conjuga com as

aplicagdes de Gatti (2002) quanto & maneira de construir o conhecimento, no qual a estrutura
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a ser considerada ¢ determinada pelos elementos informados em relagdo a problematica a ser

analisada.

3.2. Participantes

Os participantes dessa pesquisa sdo docentes do Ensino Fundamental oferecido na

rede publica municipal de uma escola do interior de Sdo Paulo, somando 14 (quatorze)

docentes atuantes em apenas uma escola localizada no perimetro urbano desse municipio.

QUADRO 2 - PROFESSORES QUE LECIONAM NO 1° AO 3° ANOS

Professores Formacéao académica Tempo de servico Tempo nesta escola
G1P1 Normal superior ¢ Especializacdo 27 anos 10 anos
G1P2 Normal superior ¢ Especializagdo 19 anos 15 anos
G1P3 Letras, Pedagogia, Especializacdo e 18 anos 12 anos

Mestrado.
G1P4 Normal superior 35 anos 35 anos
G1P5 Normal superior e Especializa¢do 29 anos 29 anos
G1P6 Normal superior e Especializa¢do 25 anos 16 anos
G1p7 Pedagogia, Matematica e 38 anos 08 anos
Especializagao
G1P8 Normal superior e Especializagio 29 anos 16 anos
G1P9 Pedagogia 07 anos 01 ano
Fonte: Elaborado pela pesquisadora
QUADRO 3 - PROFESSORES QUE LECIONAM NO 4° AO 5° ANOS

Professores Formacéo académica Tempo de servico Tempo nesta escola
G2P1 Letras, Especializagdo e Direito 18 anos 07 anos
G2P2 Normal superior e Especializagdo 27 anos 14 anos
G2P3 Normal superior e Especializagao 25 anos 14 anos
G2P4 Letras e Especializagao 35 anos 14 anos
G2P5 Letras e Especializacao 20 anos 14 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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O critério para a escolha dos participantes considerou apenas professores que tenham
participado integralmente da formagdo continuada oferecida pela Organizagio Parceiros', ao

longo dos ultimos seis anos.

Além do corpo docente, a pesquisa contou com a participagao da professora formadora
do grupo de professores desta unidade escolar, visto que, a formadora contribuiu com a

profundidade do objeto de pesquisa, exigéncia de uma pesquisa de abordagem qualitativa.

3.3. Instrumentos

Para a presente pesquisa foi utilizada como técnica para a coleta de dados: o grupo
focal e a entrevista reflexiva, sendo a primeira aplicada aos professores participantes, ¢ a

segunda a professora formadora do grupo de professores.

Para a obten¢do de dados para essa pesquisa foi utilizado como instrumento o grupo
focal, que, segundo Powell e Single (1996 apud GATTI, 2005, p.7) “é um conjunto de
pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir € comentar um tema, que € o
objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”, ou seja, o grupo focal consiste na
discussdo de um determinado assunto preestabelecido pelo pesquisador considerando as

experiéncias subjetivas dos sujeitos envolvidos.

! A Empresa Parceiros da Educagdo se situa em S3o Paulo, com sede também no Rio de Janeiro. Foi
criada em 2004, como uma Associagdo sem fins lucrativos, ¢ certificada como OSCIP (Organizagdo
da Sociedade Civil de Interesse Publico) e, trabalha por uma educacdo publica de qualidade.
Desenvolve um trabalho de melhoria da qualidade das escolas publicas utilizando para isso, parcerias
com empresarios, empresas e organizacdes, além de ter apoio do governo, potencializando recursos
governamentais educacionais. Trata-se de uma empresa privada que, em parcerias, busca valorizar os
educadores das redes publicas de ensino e contribuir com as politicas publicas. Sua historia se inicia
em 1991 por meio das parcerias entre sociedade civil e escola publica, com o primeiro trabalho
realizado entre a Porto Seguro Seguros ¢ uma Escola Estadual da zona sul de S3o Paulo, da
Comunidade de Paraisopolis. Em 2004, o empresario Jair Ribeiro da Silva Neto conheceu o trabalho
desenvolvido pela Porto Seguro em Paraisopolis e decidiu estabelecer parceria com uma Escola
Estadual localizada na zona sul de Sao Paulo, com o objetivo, segundo ele, de contribuir para melhoria
do aprendizado dos alunos. Neste mesmo ano, fundaram a Associagdo Parceiros da Educagdo, uma
organizagdo social sem fins lucrativos, com objetivo de apoiar a educagdo publica. O Senhor Jair
Ribeiro da Silva Neto, do Banco Indusval&Partners, além de empresario e conselheiro do Conselho
Estadual de Educagdo de Sdo Paulo, ¢ coordenador e conselheiro do Comité Executivo da Parceiros da
Educacdo, juntamente com os senhores Ferndao Bracher do Banco Itat e MoisePoliti da UBS. A
Associagdo Parceiros da Educagdo também promove encontros de Boas Praticas, em Sao Paulo,
convida os professores dos municipios em que atuam, com o objetivo de divulgar o trabalho que
oferecem e, certamente, dar transparéncia aos recursos recebidos das parceiras envolvidas, inclusive,
do governo do Estado de Sao Paulo.
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De acordo com Morgan e Krueger (1993 apud GATTI, 2005), o objetivo dos grupos
focais ¢ compreender, a partir da interagdo com o outro, conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reagdes, 0s quais, provavelmente, ndo seriam possibilitados por outros
instrumentos de pesquisa, pois o artificio do grupo focal permite a manifestagdo de multiplas
perspectivas e processos emocionais, conforme o contexto criado. Neste sentido, o trabalho

com grupos focais visa,

Compreender processos de construcao da realidade por determinados grupos
sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e reagdes a fatos e eventos,
comportamentos ¢ atitudes, construindo-se uma técnica importante para os
conhecimentos das representacdes, percepgodes, crengas, habitos, valores,
restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 11).

Conforme a autora, os grupos focais permitem melhor compreensao de como se da a

construcdo da realidade por pessoas que comungam das mesmas caracteristicas.

No decorrer desse estudo percebeu-se que seria de grande valia a utilizacdo do
instrumento entrevista para uma visdo global e mais completa de como se desenvolveu o
processo de formacao continuada da escola locus da pesquisa, apresentando também o ponto
de vista do formador, a fim de se obter melhor entendimento sobre como foi desenvolvida a
formac¢do continuada nesta escola, considerando a opinido da entrevistada com relagdo ao

ambiente e a experiéncia individual.

Foi adotada a entrevista reflexiva que conforme Szymanski et al. (2011) passa por
varios momentos:
[...] o contato inicial e a condug@o da entrevista propriamente dita, que pode
incluir atividades de aquecimento [...] seguidas da apresentacdo da questdo
geradora, planejada com antecedéncia, e das expressoes de compreensdo do
pesquisador, das sinteses, das questdes de esclarecimento, focalizadoras, de
aprofundamento e, finalmente, a devolugdo (SZYMANSKI, et al., 2011, p.
20).
Nesse sentido, a autora acredita que ao utilizar o instrumento entrevista, o pesquisador
precisa, de antemao, conhecer os desdobramentos de uma entrevista cientifica, atentando-se

para o contato inicial em que o entrevistador deve deixar claro ao ser entrevistado a finalidade

da pesquisa e como ela se desenvolvera ao longo do processo.

De acordo com Szymanski et al. (2011), ¢ essencial delinear alguns caminhos para a

realizacdo de uma entrevista, tais como: o aquecimento “é uma apresentagao mais pessoal e ¢
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estabelecido um clima mais informal” (SZYMANSKI et al, 2011, p. 25), as questdes
desencadeadoras sdo o “ponto de partida para o inicio da fala do participante, focalizando o
ponto que se quer estudar” (SZYMANSKI et al., 2011, p. 29), a expressao da compreensao
“refere-se ao conteudo verbal, basicamente, mas pode trazer alguma referéncia ao tom
emocional e aos indices ndo verbais percebidos” (SZYMANSKI et al., 2011, p. 36), a sintese
oferece um delineamento de “como se estd acompanhando a fala do/a entrevistado/a”

(SZYMANSKI et al., 2011, p. 43).

De acordo com a autora, para ndo se perder o foco do estudo, as questdes devem ser
divididas em trés eixos: questdes esclarecedoras que “buscam esclarecimentos quando o
discurso parece confuso ou quando a relacao entre as ideias ou os fatos narrados nao esta
muito clara para o entrevistado/a” (SZYMANSKI et al, 2011, p. 45); questdes focalizadas,
que trazem o entrevistado para o foco da entrevista e as questdes de aprofundamento que
“podem ser feitas quando o discurso do entrevistado toca nos fatos de modo superficial, mas
trazem sugestdo de que uma investigagdo mais aprofundada seria desejavel” (SZYMANSKI
etal, 2011, p. 51). Finalmente ocorre a devolugao, a “exposi¢ao posterior da compreensao do
entrevistado sobre a experiéncia relatada” (SZYMANSKI et al, 2011, p. 55), ou seja, o

entrevistador apresenta ao entrevistado as informagdes coletadas e o estudo realizado.

Isso deve ocorrer em consideragdo ao entrevistado que deve ter acesso a interpretacao
do entrevistador, uma vez que, tanto entrevistado, quanto o entrevistador produziram um
conhecimento naquela situacdo especifica de interacdo. Desse modo, “a autoria do
conhecimento ¢ dividida com o entrevistado, que deverd considerar a fidedignidade da
producdo do entrevistador”, isto ¢, ambos sdo autores do conhecimento produzido, devendo

preservar a veracidade do discurso do entrevistado (SZYMANSK]I, et al., 2011, p. 55).

Neste sentido, a entrevista face a face tal como ressalta Szymanski et. al. (2011, p. 12)
¢ fundamentalmente uma situag¢do de interagdo humana, em que estdo em jogo as percepgoes
do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interagdes para os protagonistas:
entrevistador e entrevistado”, ou seja, a comunicagdo entre pesquisado e pesquisador permite
desvelar muito além do que ¢ expressado verbalmente, pois na entrevista fronte a fronte as
expressoes faciais, assim como a postura e até mesmo a entonagdo da voz € susceptivel de
interpretacdes.

3.3.1 Roteiro da entrevista reflexiva
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O roteiro utilizado como suporte pela pesquisadora, a fim de potencializar a coleta de
dados da entrevistada, foi elaborado a partir dos elementos e informagdes previamente
reunidas nos dois grupos focais feitos anteriormente. Vale ressaltar que assim como no roteiro
do grupo focal, o roteiro para a entrevista reflexiva também ¢ flexivel, considerando as

proposicdes da entrevistada.

Neste sentido, ¢ de suma importancia um roteiro que suporte, com perguntas que
estimulem o entrevistado a se manifestar naturalmente, porém sem perder o foco do objetivo

da entrevista. Enfim, com o proposito de real¢ar o cuidado com o uso do roteiro,

;.

Alerta-se que um roteiro ¢ importante, mas sem ser confundido com um
questionario. Um bom roteiro é aquele que ndo sO6 permite um
aprofundamento progressivo (técnica do funil), mas também a fluidez da
discussdo sem que o moderador precise intervir muitas vezes (GONDIM
2003, p. 154).

Nesta perspectiva, um roteiro eficaz ¢ aquele que propicia a investigacdo paulatina,

sem perder a espontaneidade da discussao.

Ao esgotar os comentarios sobre a questdo inicial, as questdes de aprofundamento do
tema a ser investigado sdo anunciadas ao entrevistado estimulando-o justificagdes

pormenorizadas. O roteiro norteador utilizado para a entrevista reflexiva esta no Apéndice II.

De acordo com Duarte (2002), as entrevistas fluem com mais tranquilidade quando
realizadas na residéncia da pessoa entrevistada, pois em ambiente doméstico, privado parece
deixar o entrevistado mais livre para expressar suas ideias € com menos preocupagao com o
tempo, portanto nesses ambientes as entrevistas costumam ser mais longas, densas e

produtivas.

O primeiro contato entre entrevistada e entrevistadora se deu por telefone e desde esse
primeiro momento a professora formadora demonstrou entusiasmo com o objetivo dessa
pesquisa, marcando imediatamente o dia, o horario e o local onde aconteceria a entrevista.
Neste sentido, feita por adesdo voluntaria, por meio de convite, sem mais pensar, a professora
formadora, aderiu a pesquisa. Assim, no dia, em hora marcada e na residéncia da professora

formadora aconteceu a entrevista.

Tratou-se de uma entrevista reflexiva, porque apds a gravacdo e a transcricdo dos
dados pela entrevistadora, esta foi devolvida a entrevistada, para que ela pudesse acrescentar

ou remover informagdes conforme sua perspectiva diante da pesquisa, ja que no momento da
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entrevista, muitas vezes, o entrevistado ¢ imbuido de momentos de tensdo o que desfavorece
respostas mais elaboradas e at¢ mesmo o acionamento da memoria para melhor responder as

perguntas da entrevista.

A professora formadora foi apresentado, primeiramente, o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo A) e ao aceitar participar voluntariamente do estudo, foi garantido
a ela o siléncio de sua identidade, bem como, assegurada sua saida da presente pesquisa, se

assim desejasse € em qualquer momento.

3.3.2 Roteiro do grupo focal

Para o grupo focal foi utilizado roteiro preestabelecido, a fim de orientar a discussao.
As questdes do roteiro foram pensadas com base nos assuntos de maior relevancia da
pesquisa, porém nao foi descartada a possibilidade desse roteiro ser flexivel conforme a

necessidade do grupo e da propria pesquisa.

De acordo com Gondim (2003), cabe ao pesquisador garantir que o tema tratado na
discussdo ndo seja disperso, sem inibir os pontos de vistas diferenciados. Para a autora, a
versatilidade facilita o didlogo entre o pesquisador e os integrantes do grupo focal, pois cada
qual tem uma maneira singular de se expressar, exigindo maior ou menor diretividade do

pesquisador.

A autora também afirma que o roteiro a ser seguido pelo moderador ndo se trata de
algo estatico, imdvel, sem possibilidades de alteragdes ao longo da pesquisa e que este nao
deve ser manuseado pelos participantes para que eles ndo tenham uma visdao equivocada do

grupo de discussao.

Ao findar os comentarios sobre a questdo inicial, as questoes de aprofundamento do
tema a ser explorado sdo lancadas aos participantes do grupo focal desencadeando
explicagdes minuciosas. As perguntas tém carater provocativo e, ao responderem essas
questdes, os integrantes expressaram suas crengas €, provavelmente, refletiram sobre elas. O

roteiro norteador utilizado para a discussao do grupo focal esta no Apéndice I.

Por envolver seres humanos para a coleta de dados, a pesquisa foi submetida ao

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), que tem a
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finalidade maior de defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e

dignidade, contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes éticos.

Apos a aprovacao, foi solicitada a autorizagdo a Secretaria de educacdo do municipio
de Lagoinha e em seguida esta foi encaminhada para a direcao da escola a ser pesquisada para
que pudesse iniciar a coleta de dados. Na escola, primeiramente, o assunto da pesquisa foi
apresentado aos gestores e aos professores, em HTPC. Em seguida, foram combinados os
horarios, a melhor data para que cada grupo pudesse participar e os locais disponiveis para a

realizacdo dos grupos focais.

Para a realizagdo da pesquisa, com a anuéncia da Dire¢do da escola, os grupos focais
foram realizados no horario de HTPC e ocorreram em dias diferentes com os professores do

grupo I e do grupo II.

O primeiro foi formado pelos professores voluntarios do ciclo de alfabetizacao, ou
seja, professores que lecionam nos 1°, 2° e 3° anos, dos dois periodos, denominado Grupo 1. O
segundo grupo abarcou os professores dos 4° e 5° anos, também dos dois periodos,
denominado Grupo II. Foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo A) aos professores interessados em participar da pesquisa proposta, garantindo a eles
o sigilo de sua identidade e assegurando a eles a sua saida desta pesquisa, se for da sua

vontade, a qualquer momento.

3.3.3 A composicao dos grupos

Mesmo os dois grupos sendo pertencentes a mesma escola, houve a necessidade de
separé-los devido ao niimero excessivo de professores, pois como ressalta Gondim (2003, p.
154) o tamanho do grupo “ndo deve ser grande, para ndo diminuir as chances de todos
participarem; com mais de 10 elementos, sendo o tema polémico, fica dificil o controle do
processo pelo moderador, havendo uma tendéncia a polarizar e entrar em conflito”, ou seja,
grupos demasiadamente grandes podem fragilizar a pesquisa, contribuindo para o
distanciamento do assunto amago da pesquisa. No decorrer da discussdo, os participantes
foram estimulados a expressarem suas concepgoes, seus pontos de vista e suas crengas diante

de cada questao sugerida pela pesquisadora.
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Como mencionado anteriormente, algumas semanas que antecederam o primeiro
grupo focal, a pesquisadora, a pedido da dire¢do da escola, foi convidada a ir a um HTPC para
esclarecer aos professores o que seria um grupo focal. Em seguida, de forma voluntéria, todos
os professores aceitaram contribuir com essa pesquisa. Neste sentido, como afirma Gatti
(2005), para que se tenham resultados positivos em atividades em grupo ¢é essencial que os

participantes sintam-se livres a participar.

3.3.4 Os encontros

Outro ponto que merece destaque refere-se aos encontros e a forma como o grupo foi
organizado com o intuito de que a conversacdo ocorresse de maneira franca e fluente. Os
professores foram encaminhados para uma sala, sugerida pela dire¢do da escola, onde foi
solicitado que os participantes se dispusessem em um circulo e sentassem onde se sentissem

mais a vontade.

O primeiro encontro teve a duragdo de 1h10m (uma hora e dez minutos), enquanto o
segundo teve a duracdo de vinte e nove minutos. Ambas as discussdes foram gravadas por

smartphones e, posteriormente, transcritas para que fossem analisados os seus contetdos.

Além da pesquisadora, que figurou como a moderadora do grupo, uma segunda pessoa
nos acompanhou, esta denominada “observador”, com a finalidade de registrar as minucias,
como expressdes corporais e faciais dos participantes, visto que estes itens também sdo
importantes para a andlise. As informacdes em formato digital ficardo sob a tutela da

pesquisadora durante cinco anos e serdo inutilizadas ap6s findar esse tempo.

Todos os participantes, tanto do grupo I, quanto do grupo I, a principio, mostraram-se
desconfortaveis com a presenca do gravador, porém apos alguns esclarecimentos feitos pela
pesquisadora, aos poucos, foram ficando bem a vontade e um clima de descontracdo emergiu
durante a discussdo. Ao iniciar a conversa, a maioria dos participantes do grupo I e do grupo
IT estavam com os bragos cruzados e na medida em que a conversa se desenvolvia, a conversa
“formal” dava lugar a espontaneidade, os bracos antes cruzados foram relaxando e a tensdo no
inicio da discussdo foi dando lugar a interacdes e risos faceis. Por meio do roteiro
preestabelecido e de outras questdes que surgiram no decorrer da conversa, a maioria dos
professores foi se sentindo mais envolvida com a discussdo, o que tornou a pesquisa bastante

proficua. Ao finalizar os grupos, pode-se perceber que os professores desta escola sdo
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preocupados com a aprendizagem de seus alunos e que veem na formag¢ao continuada uma

importante ferramenta para inovar suas praticas, a fim de melhor atender seu alunado.

No Grupo I, que teve duragdo de uma hora e dez minutos, pode-se observar a maior
participacao de duas professoras, uma que possui dezoito anos de docéncia, sendo doze nesta
Instituicdo Escolar e formagdo em Mestrado em Linguistica Aplicada e outra com vinte e sete
anos de docéncia, dez nessa Instituicdo Escolar e com especializacdo. Em contrapartida, outra
participante so falava quando era solicitada. Embora duas professoras tenham se destacado
mais, a maioria do grupo mostrou ser participativo, o que resultou em discussdes mais

fervorosas do que o grupo IL.

O grupo II teve duracdo de vinte e nove minutos e praticamente todos os participantes
se posicionaram igualmente, com bragos cruzados e corpo ereto, parecendo mais inseguros ao
responderem as questdes suscitadas ao longo da discussdo do que o grupo I e demonstrando
certo desconhecimento quanto ao avango da escola no IDEB. Ambos os grupos foram
realizados no segundo momento do HTPC, sendo o grupo I em uma terca-feira e o grupo Il na
terca-feira subsequente, o que provavelmente fez com que a discussao do grupo II tivesse sido
mais precisa, uma vez que os professores podem ter dialogado com os participantes do grupo
I a respeito das perguntas que lhes seriam sugeridas, além de contar com um nimero menor

de integrantes.

J4

Visto que o objetivo dessa pesquisa € investigar € compreender a experiéncia de
Formacdo Continuada de uma escola municipal de Ensino Fundamental do Vale do Paraiba,
conforme o roteiro em maos, a pesquisadora inicia a discussdo sugerindo que os participantes
se apresentem dizendo: o nome, tempo de profissdo geral, tempo de profissdo nesta escola,
sala em que leciona e formagio. E importante ressaltar o quanto a pesquisadora precisa estar
atenta a discussdo, a fim de que ndo haja repeti¢cdes irrelevantes, falas que possam causar
constrangimento, participantes acuados e devaneios que desfoquem o objetivo central da

pesquisa.

3.4 Procedimentos para Analise de Dados

Os dados alcancados por meio dos grupos focais foram analisados conforme a Anélise
de Contetdo, sistematizada por Bardin (1977 apud FRANCO, 2005, p. 20) “como um

conjunto de técnicas de andlise de comunicacdo, que utiliza procedimentos sistematicos e
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objetivos de descricdo do conteido das mensagens”. A Andlise de Conteudo ¢ um
procedimento de investigacdo com o objetivo de formular, a partir de certos indicadores,
inferéncias reprodutiveis e validas que se podem aplicar a um contexto. Como mecanismo,
seu proposito consiste em possibilitar conhecimentos, novos pontos de vista, novas formas de

fazer e um guia pratico de a¢do. De acordo com Franco (2005),

[...] uma importante finalidade de analise de contetido ¢ produzir inferéncias
sobre qualquer um dos elementos basicos do processo de comunicagdo: a
fonte emissora; o processo decodificador que resulta em uma mensagem; o
detectador ou recipiente da mensagem; e processo decodificador (FRANCO,
2005, p. 25).

Sendo assim, a andlise de conteido objetiva a producdo de conhecimentos,
alicercando-se em inferéncias e contextualizagdes que devem ser valorizadas para que se

tenha garantia da relevancia dos resultados.

3.5 Da categorizacio dos dados

Apbs coletar os dados da pesquisa e transcrevé-los, foram feitas inimeras leituras
objetivando agrupar as informacdes por temas recorrentes nos grupos focais e na entrevista
reflexiva. Essas leituras permitiram observar que o eixo principal desse estudo ¢ o
Desenvolvimento Profissional Docente e que dele emergem dois grandes eixos: a Formagao

Continuada e a Mudanca na Pratica Pedagogica.

Essa primeira fase, a pré-andlise pode ser caracterizada como uma fase de
sistematizacdo, de organizacdo do material a ser analisado com o objetivo de torna-lo
funcional. Nesse momento do trabalho foram necessarias metodologias bem delineadas,
embora flexiveis. Bardin (2011) nomeia esse primeiro contato, essa primeira leitura dos textos
a serem analisados, a escolha deles, a formulacdao de pressuposi¢des e objetivos, a construgao
de indicadores que direcionardo a interpretacdo e a organiza¢ao formal do material, como

processo da leitura flutuante.

Para a autora, ¢ a profundidade da codificacdo e da categorizagdo dos dados da
pesquisa que viabilizam e descomplexificam as concepgdes e as inferéncias. Nesse sentido, as
informagdes desta pesquisa foram categorizadas de modo que melhor respondessem o

objetivo geral dessa pesquisa. Categorizagdo que se fundamenta na:
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[...] classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos sob um titulo
genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres comuns
destes elementos (BARDIN, 2011, p. 117).

Nessa perspectiva, a categorizacdo dos dados de uma pesquisa consiste na catalogagdo
de informagdes que compde um grupo, a principio pelas diferengas e, posteriormente, por unir
conforme as semelhancas, de maneira criteriosa e pré-definida. Ao categorizar, ¢ dado ao

grupo um titulo genérico de acordo com as caracteristicas comuns dos elementos.

A ordenagdo dos elementos de uma pesquisa em categorias determina a busca “do que
cada um deles tem em comum com os outros” (BARDIN, 1977, p. 118), permitindo o seu
agrupamento em decorréncia da parte comum presente entre eles. Apos a categorizagdo dos
dados, ¢ necessario nomear cada categoria conforme as especificidades comuns encontradas

em cada uma delas.

Isso feito, pensou-se em um quadro que organizasse, sintetizasse e categorizasse esse

estudo:
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QUADRO 4 — EIXOS PARA A ANALISE DE DADOS

Contexto HTPC

As formacgdes

Linguagem

Mathema

Formacgao Continuada

Formadora: Tato pedagogico

Impressoes dos professores

Efeitos da
Formacgao

Comprometimento

A importancia do papel sobre o formador

do

Formador Relagdo entre formadora e
professor

IDEB

Pais

Na escola

Produgdo de conhecimento
Ampliagdo da leitura de mundo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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4. FORMACAO CONTINUADA: VOZES DOS PROFESSORES

Retomando o objetivo desta pesquisa: investigar e analisar uma formag¢ao continuada
de professores tida como exitosa, ¢ preciso, a priori, compreender em que contexto este estudo

se deu, o ambiente e os sujeitos envolvidos.

Para melhor compreensao dos dados obtidos nos grupos de discussao ¢ valido fazer,
brevemente, uma descricdo da escola pesquisada, a fim de contextualizar a formacgao
continuada desenvolvida nesta instituicdo, assim como descrever as impressdes dos grupos
sob a visdo da pesquisadora, valorizando as mintcias como: o clima, as interagdes entre os
pares durante todo o processo investigativo e as expressdes corporais, que muito dizem sobre

os sentimentos, sejam eles de satisfacdo ou insatisfacao.

4.1 Formacao Continuada no municipio de Lagoinha

A partir da municipalizagdo em 2006, o municipio de Lagoinha promoveu concurso
publico para o ingresso dos professores na rede. Esse mesmo grupo docente do ingresso, em

sua maioria, ainda leciona nessa mesma escola.

Alguns anos ap6s a municipalizagdo, a Organizacao Parceiros da Educag¢dao promoveu
uma parceria com o municipio. A Parceiros da Educagdo iniciou seu trabalho em Lagoinha
em junho de 2012 e encerrou em dezembro de 2017. Durante esses anos, a Associacdo
Parceiros promoveu cursos de aperfeicoamento que auxiliaram e incitaram nos professores a
reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, e consequentemente puderam elaborar e/ou reelaborar
novas estratégias de ensino para que conseguissem elevar a aprendizagem dos alunos, a fim

de atingirem bons resultados diante dos indicadores de qualidade.

De acordo com as metas e resultados do IDEB2 2016, a escola foco da pesquisa

obteve conceito 6.5, meta esta prevista para 2019. Nesse sentido, ¢ possivel supor que este

2[DEB ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), formulado para medir a qualidade do
aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O IDEB funciona como um
indicador nacional que possibilita o monitoramento da qualidade da Educagdo pela populacdo por
meio de dados concretos, como qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para
tanto, o IDEB ¢ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacgdo) ¢ as
médias de desempenho nos exames aplicados pelo INEP. Os indices de aprovagéo sdo obtidos a partir
do Censo Escolar, realizado anualmente. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil,
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salto significativo no IDEB deva-se aos cursos de formacdo continuada que os professores

dessa unidade escolar vivenciaram.

Portanto, verificar avango na avaliagdo externa desta escola nos faz levantar a hipotese
de que o investimento em formagao continuada dos professores dessa rede municipal pode ter
sido um dos fatores que contribuiram para o aumento significativo do seu indice que

qualidade.

4.2 A escola locus da pesquisa

A unica escola de ensino fundamental de anos iniciais da cidade atende, no ano de
2018, cerca de 324 (trezentos e vinte e quatro) alunos nos periodos matutino e vespertino,
sendo grande parte deles de zona rural, que usam transporte para chegarem a escola. Trata-se
de uma construgdo nova e encontra-se no centro da cidade. As salas de aula sdo bastante
amplas e contam com varios artificios concretos para subsidiar a alfabetizagdo tanto em lingua
portuguesa quanto em matematica. Essa escola mostrou um significativo acréscimo no IDEB?
entre os anos de 2011 a 2015, fazendo-se acreditar que foi a partir dos cursos de formagao
continuada oferecidos que a escola conseguiu, inclusive em 2015, superar a meta esperada

para 2017.

4.2.1 Caracterizac¢io dos participantes

Os quadros a seguir tém como objetivo apresentar o perfil do corpo docente da escola

pesquisada.

O grupo de discussdo contou com treze professoras e um professor, todos voluntarios e
com tempos de docéncia diversos que variam de sete a trinta e oito anos de profissdo. Dos 14
(quatorze) professores ouvidos, todos possuem nivel superior, 13 (treze) possuem algum tipo
de especializagdo e 1 (uma) participante possui mestrado em Linguistica Aplicada pela

UNITAU.

para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), para os estados e o
Pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas pelo IDEB sdo diferenciadas para cada
escola e rede de ensino, com o objetivo Gnico de alcangar 6 pontos até 2022, média correspondente ao
sistema educacional dos paises desenvolvidos (BRASIL, 2013).
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Todos os professores dessa escola aceitaram participar da pesquisa, porém no dia da
coleta de dados do Grupo I havia uma professora abonando e no dia da coleta de dados do
Grupo II houve um imprevisto com um das professoras, que nao pode estar presente.
Portanto, a pesquisa que contava, a priori, com 16 (dezesseis) professores participantes,

obtivera 14 (quatorze).

O Grupo I contou com nove participantes, sendo todas mulheres, com uma média de
25 (vinte e cinco) anos de tempo de magistério e com uma média de 15 (quinze) anos de
profissdo nesta Unidade Escolar. Ao iniciar a discussdo desse grupo, pode-se perceber que a
maioria delas parecia desconfortavel com o gravador, havendo trocas de olhares entre elas e
uma postura corporal mais fechada, como bragos e pernas cruzadas e corpo mais ereto, outras
com cadernos para anotagdes particulares. Dado o inicio da discussdo, o clima de tensdo aos
poucos foi deixado de lado, dando lugar a descontragdo, risos e até mesmo gargalhadas. Com
isso, a postura corporal delas foi se modificando e algumas até chegaram a debrucar-se sobre
as carteiras. Ainda sobre o Grupo I, vale ressaltar que a professora com maior instru¢ao
académica era a mais imponente, mais participativa e com voz mais firme e atuante no grupo
e a professora com menor instru¢do académica foi a menos participativa, exigindo do

moderador da discussdo um olhar mais atencioso a fim de se garantir a participagao de todos.

O Grupo II contou com a participag@o de cinco professores, sendo quatro mulheres e
um homem. A média de tempo de magistério desse grupo ¢ de 25 (vinte e cinco) anos e de

tempo de professorado nesta Unidade Escolar ¢ de aproximadamente 12 (doze) anos e meio.

Inicialmente, todos os participantes desse grupo mostraram-se apreensivos e
preocupados com o que falariam no grupo de discussao, com medo de “falar errado” e por
estarem sendo gravados. ApoOs o esclarecimento dos motivos da pesquisa, aos poucos 0s
participantes foram se sentindo menos incomodados, e quanto ao gravador, foi s6 uma
questdo de tempo e todos pareciam ter se esquecido que a conversa estava sendo gravada.
Nesse grupo, com o numero menor de participantes, apenas uma professora foi menos

atuante, fazendo com que o moderador a incluisse nas discussdes algumas vezes.

A professora formadora iniciou seu magistério na prefeitura de Campos do Jordao
como professora de educagdo infantil (cargo no qual se aposentou) e como professora
alfabetizadora do estado de Sao Paulo. Mais tarde, ingressou por meio de concurso publico na
direcdao de uma escola estadual e aposentou-se como supervisora de ensino em Taubaté, cargo

também concursado da rede estadual. Hoje essa professora tem uma empresa que desenvolve
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cursos de formacgdo para professores em rede publica e particular de ensino. Bastante
acolhedora, a entrevista foi marcada por ela, em sua prépria casa, com data e horario
estabelecidos também por ela. Muito receptiva, desde o inicio da entrevista mostrou muita

tranquilidade, inclusive com o gravador.
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5. ANALISE DOS DADOS

Como se observa no quadro anterior, o eixo principal dessa pesquisa & o
Desenvolvimento Profissional e dela se subdividem duas categorias bastante importantes:

Formagao Continuada e Efeitos da Formagao.

Na primeira categoria serdo apontados aspectos relacionados a Formacao Continuada.
Partindo dessa premissa houve a necessidade de subdividir essa categoria em trés subitens.
Primeiramente o HTPC, sendo apontado pelos professores como espago favorecedor para a
realizacdo de programas de formag¢do continuada. Em seguida, destacam-se as formacgdes que
ocorreram na area da linguagem e na area da matematica nessa escola, salientado a resisténcia
de alguns professores as mudangas. Embora tenha sido uma formagao continuada em que se
colheram bons frutos, alguns professores, a priori, mostram-se pouco atraidos pela formagao
e, outras vezes, pela formadora, porém apos perceberem o envolvimento da maioria dos
professores com a capacitagdo, sentiram necessidade em fazer parte do grupo. Essas
formagdes refletiram significadamente em sala de aula, sendo notado pela mudanga na postura
dos professores ao trabalharem com jogos, sequéncias didaticas e produgdes textuais,

reverberando significativamente na aprendizagem dos alunos.

Outro subitem ndo menos importante dessa categoria ¢ a questdo do tempo de duracao
do curso de formagdo desenvolvida nesta escola. Pesquisas apontam que os programas de
formagdo que tem durabilidade de 6 (seis) meses a 2 (dois) anos tendem a alcancar melhores

resultados entre os professores.

Nessa categoria ainda se destacou a importancia do papel do formador, abarcando
temas como o tato pedagdgico da professora formadora, sua relacio com os professores, as
impressoes que os professores desta escola construiram sobre a formadora e, também, no que
essa formacdo afetou a professora formadora da area de linguagem, uma vez que ela sentiu-se
honrosa com os resultados obtidos pela formacdo, fazendo-a acreditar que € possivel, sim,
promover uma formacdo continuada com éxito, desde que se tenham pessoas passiveis a

mudancas.

Na segunda categoria serdo apresentados aspectos relacionados aos Efeitos da
formacdo. Da mesma forma que a primeira categoria, houve a necessidade de subdividi-la, o
primeiro subitem mencionado foi o IDEB, pois faz supor que o fato da escola ter acrescido

nas avaliacdes externas também esteja atrelado a formagdo continuada bem-sucedida
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desenvolvida nesta escola, e assim, com resultados positivos, os pais dos alunos passaram a

ver esta escola com maior credibilidade e respeito.

Também nessa categoria, o tema Produgdo de conhecimento ¢ enfatizado, pois se pode
perceber o quanto a formacao continuada afetou os envolvidos da comunidade escolar,
contribuindo para o desenvolvimento profissional de todo grupo docente. Os professores
passaram a divulgar seus saberes, suas praticas exitosas em congressos, ou seja, passaram a

socializar suas experiéncias de sucesso, ampliando, inclusive sua leitura de mundo.

Nesta perspectiva, os professores dessa escola passaram a refletir sobre o autoconceito
e ter maior comprometimento com o labor, passaram a se sentir pertencentes, parte da escola

onde trabalham e a exercerem a profissdo com maior confianga e responsabilidade.

5.1 Contexto HTPC
Uma perspectiva interessante que aflora nas discussdes ¢ a questdo da formacdo em
servigo, ou seja, os cursos de formacao continuada ocorrerem dentro da jornada de trabalho

do professorado.

Os professores dos dois grupos consideram o fato da formagdo ter ocorrido em
horérios de HTPCs para a maior adesao do grupo, visto que quando era realizado aos sébados
havia pouco assentimento dos professores:

(G1P1) [...] as formagdes acontecerem nos HTPCs, isso foi fundamental,
porque quando ndo acontecia, ndo tinha essa adesdo.

(G1P3) [..] passar essa formagdo para o horario de HTPC, ndo
compromete o sabado do professor [...]. Isso foi fundamental. Formagdo
dentro da carga horario do professor [...].

Nas falas das professoras pdde-se notar a importancia de se trazer os momentos de
formacdo docente para dentro da escola, de modo que houvesse conexdo entre formagao e o
exercicio do trabalho. Canario (1998) afirma que para que haja mudanca nos professores € nas

escolas ¢ preciso reinventar novos modos de socializa¢do profissional,

[...] o que constitui o fundamento mais sélido para encarar uma prioridade
estratégica o desenvolvimento de modalidades de formagdo “centradas na
escola”, por oposicdo e contraste com a oferta formalizada,
descontextualizada e escolarizada que é dominante (CANARIO, 1998, p.
10).
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Como mensura o autor, a formacao centrada na escola deve surgir com a intengdo de
contestar o oferecimento de formagdes docentes que se estruturam na formalidade sem relevar

as circunstancias para que se tenham transformagdes nos professores e nas escolas.

Ainda nessa perspectiva, Vaillant (2003, p. 9) pactua com a ideia de que “o corpo
docente necessita de um aperfeicoamento através de um macico esfor¢o de formagdo no
emprego”, ou seja, os professores precisam de aprimoramento na profissdo, de um denso
estimulo de formagdo no proprio ambiente de trabalho e, pensando nesse viés, os horarios de
HTPC sao impreterivelmente o melhor momento para que essa formacgao ocorra.

(G1P2) E ndo eram em todos os HTPC, eram a cada 15 dias.

(G1P1) [...] eu acho muito importante todo mundo participar [...] porque o
que adianta se....6, 8 professores fazerem a formagdo e os demais ndo, se é
mesmo a continuidade [...] Eu achei a melhor coisa que aconteceu.

(G2P1) A gente continua nos HTPC sempre recordando alguma coisa, tem
tempo para isso mesmo.

Os excertos acima evidenciam o quanto os professores consideram importante a
participagdo de toda a equipe docente em cursos de formagdo continuada, uma vez que a
formagdo deve ser vista como uma continuidade de constru¢do de conhecimentos. Neste

sentido, André (2010) corrobora afirmando que:

[...] a formagdo docente deve ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudangas em direcdo a uma
pratica efetiva em sala de aula (ANDRE, 2010, p. 176).

A aprendizagem dos professores de maneira continua, ao longo da vida, deve
reverberar em mudancas significativas na pratica do professor em sua sala de aula. Por esse
motivo, devem-se proporcionar momentos de formagao continuada em horarios em que todos

os professores possam participar para que ndo haja interrup¢ao no trabalho desenvolvido.

As falas citadas anteriormente também revelam a importancia que ¢ dada a formacao
dentro do ambito escolar, assim como ¢ de igual importancia, como cita uma das professoras,
que todos os professores da escola participem da formagdo. Conforme Moriconi et al. (2017),
uma alternativa para a participagdo de professores em formacao continuada ¢ a denominada
formagdo baseada na escola ou formagdo com /dcus na escola, o que permite pensar em ser o

HTPC o momento mais adequado para que a capacitacdo aconteca.
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Dessa forma, Cunha e Prado (2010, p. 102) afirmam que o HTPC deve ser “um espaco
de formacao continuada dos professores no contexto de trabalho”, o que requer reflexdo sobre

a nova forma de ofertar e conduzir essa formacao.

Oliveira (2006) concorda com essa afirmac¢ao ao mensurar a importancia do espago do
HTPC para a formacao continuada, desde que ela seja um espaco de “reflexao e colaboragao
que instrumentalize o professor para desenvolver um trabalho diferenciado, contribuindo para
que ele seja capaz de entender as necessidades de seus alunos” (OLIVEIRA, 2006, p. 65), isso
quer dizer que esse momento sé sera produtivo se oferecer aos professores ferramentas de
estudo que os levem a pensar e a repensar sobre sua pratica, objetivando o melhor

atendimento aos seus discentes.

5.2 As formacgoes

Sem duvidas, o aspecto de maior relevancia para esse estudo estd na transformacgao
que as formagdes fizeram na pratica dos professores dessa escola. Transformagdes que se
traduzem em uma nova forma de agir e refletir sobre como o aluno aprende. Nessa acepcao, €
provavel que faltasse aos professores dessa escola maior versatilidade na maneira de ensinar

determinados conteudos, ou talvez lhes faltasse o conhecimento pedagogico do conteudo.

Conforme Shulman (2014), a categoria do conhecimento que dé sustentacdo ao ensino
¢ o conhecimento pedagogico do conteudo, conhecimento esse que ¢ peculiarmente do
docente, pois se trata da fusdo entre o contetido a ser ensinado com a pedagogia, isto €, a
maneira como o conteudo ¢ abordado para que se garanta a aprendizagem significativa. Dessa
maneira, como o professor delineia o processo de aprendizagem, a flexibilidade com que
aborda o conteudo e a adaptag¢do deste ao nivel de conhecimento dos discentes, assim como a
escolha do procedimento mais apropriado as circunstancias do ambiente expressam o

arquétipo de um professor expert (SHULMAN, 2014).

5.2.1 Linguagem

A formacdo na 4rea de linguagem, desenvolvida nessa escola, objetivava

principalmente o trabalho com sequéncia didatica e producdo de texto. Embora essas
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atividades ja fizessem parte das aulas dos professores, a maneira como abordé-las foi

reconsiderada com o proposito de melhorar o desempenho dos alunos.

5.2.2 Relacio teoria e pratica

A professora formadora da area de linguagem dessa escola /ocus da pesquisa
evidencia, em sua entrevista, a importancia da teoria e da pratica serem interligadas quando
diz: “Eu gosto de fazer uma formagdo que ndo fica no discurso, eu quero ver a pradtica
acontecendo |[...] eu ensinei eles a fazer a parte escrita e por em prdtica”. Nesses excertos
fica explicita a relevancia que professora formadora confere a formacao continuada baseada
no entrelagamento entre a teoria e pratica, de modo que eles sejam indissocidveis, pois a
funcdo de ensinar é sOcio-pratica, porém o saber que se requer ¢ inerentemente teorizador,

heterogéneo e passivel de interpretagio (ROLDAO, 2007).

Ao finalizar sua fala sobre a importancia da relagdo entre a teoria e a pratica para
propostas de formagdo continuada, a formadora conclui de forma poética: “O lema que uso na
minha apostila é teorizando a pratica e praticando a teoria”. Aqui, evidencia-se o apreco que
a formadora tem pelo movimento de teoria iluminando a pratica e a pratica sustentando a
teoria.

Nesta perspectiva, Pimenta (2009) e Imbernon (2011) também discorrem sobre a fusdo
que deve haver entre a teoria e a pratica. Com a formagao continuada alicer¢ada na juntura da
teoria com a pratica, € possivel desvendar a teoria a fim de estrutura-la, buscar conhecimentos
sistematizados que permitam atribuir-lhe credibilidade, retifica-la e hostiliza-la, caso haja
necessidade. Sua finalidade ¢ mover acepcdo pedagdgica comum para reestabelecer a

estabilidade entre a teoria e a pratica que apoiam a pratica educacional IMBERNON, 2011).

Ja Pimenta (2009, p. 92) afirma que “a atividade pratica que hoje ¢ fonte de teoria
exige uma pratica que ainda nao existe e, portanto, a teoria determina a pratica real e efetiva”.
Nesse sentido, a relagdo entre a teoria e a pratica ¢ de interdependéncia, na qual a teoria

ilumina a pratica e a pratica sustenta a teoria.
5.2.3 Mudancas na pratica

Neste subitem foram apresentadas as mudangas que os professores sentiram em suas
praticas pedagogicas na area de linguagem apds passarem por uma experiéncia de formacao

continuada exitosa. Aqui serdo abordados temas que, segundo os professores pesquisados,
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contribuiram significativamente para o sucesso da formacdo, reverberando na expressiva
aprendizagem dos discentes.

a) Sequéncia didatica

Na fala das professoras, pode-se perceber que o trabalho com sequéncia didatica
também foi bastante impactante para a mudanga na pratica pedagdgica na escola.

(G1P3) Olhando ndo so a minha pratica, mas a de todo mundo, acho que
mudou, a partir da formagdo, foi o trabalho com a sequéncia didatica. Nao
que nos ndo conhecéssemos o que era uma sequéncia diddtica [...] mas,
enfim, aquela mdo na massa mesmo de montar uma sequéncia didatica nao
acontecia, aconteciam tentativas e hoje é comum encontrar ai nos
corredores sequéncia didatica.

(G1P1) Nos so trabalhamos com sequéncia didatica.

De acordo com Dolz, Noverray e Schneuwly (2004 apud BARBOSA, 2011), o
agrupamento de exercicios escolares, organizados de forma sistémica, em torno de um

determinado género textual oral ou escrito, denomina-se sequéncia didatica.

A sequéncia didatica também ¢ um tema relevante para os estudos de Zabala (1998),
Barbosa (2011) e Montovani (2015). Para os autores ao estudar um determinado tema
detalhadamente favorece o desenvolvimento da leitura ¢ da escrita e a apropriagdo

significativa dos alunos sobre um determinado conteudo.

Nesta perspectiva, Barbosa (2011) afirma que a sequéncia didatica ¢ uma estratégia de
ensino que cria situagdes oportunas ao desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que
as etapas propostas ao longo da sequéncia lidam com a dindmica incessante entre ler e
escrever, sob o ponto de vista sociointeracionista da lingua. Além do mais, ela da ao aluno

condi¢des para refletir sobre o conhecimento consolidado e reelaborar suas ideias.

Conforme Barbosa (2011, p. 70), a sequéncia também estima a funcao de mediador do
professor, pois “atribui a ele a responsabilidade de diagnosticar o que a turma sabe e de
intervir, durante a realizacdo dos mddulos e mediante os resultados das produgdes iniciais e
finais”, isto €, o professor € o responsavel por identificar o que seus alunos sabem e intervir
em qualquer fase da sequéncia didatica considerando os resultados dos discentes, seja no

inicio ou no final do processo.

r

Uma sequéncia didatica ¢ constituida por intmeros exercicios interligados por
questionamentos, procedimentos e agdes que o alunado realiza sob a orientagcdo do professor
mediador. Os exercicios constituintes de uma sequéncia didatica tém a finalidade de

investigar minuciosamente o tema abordado utilizando de diferentes estratégias como: leitura,
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aula dialogada, experimentos entre outros. Sendo assim, o tema sugerido para a sequéncia
didatica precisa de um conjunto de aulas para que o aluno examine e se aproprie dos

conteudos desenvolvidos (MANTOVANI, 2015).

Segundo Zabala (1998, p. 18) sequéncia didatica ¢ “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecido tanto pelos professores como pelos alunos”. Neste
sentido, o trabalho pedagoégico ¢ pensado e elaborado de forma articulada, sistémica e
contextualizada visando o desenvolvimento das habilidades antevistas nos direitos de

aprendizagem.

b) Producio de texto

Os dois grupos focais evidenciaram que mudou a maneira como os professores
passaram a planejar suas aulas. Ao relatarem sobre a atividade de produgdo de texto, as
professoras destacam que, ap6és uma formacao continuada sobre producao textual, puderam
planejar e conduzir melhor suas aulas, o que resultou num melhor desempenho dos alunos na
reestruturacao e producao escrita. Assim, os professores desta escola passaram a ter uma agao
refletida perante a atividade de producao de texto, fazendo com que, de acordo com Shulman
(2014, p. 214), essa formacgado tenha alcangado seu objetivo, que ¢ “educar professores para
refletir em profundidade sobre o proprio ensino”, isto ¢, a de provocar nos professores a
reflexdo de sua propria pratica pedagogica e a partir dela trilhar agdes que melhor se

enquadrem ao nivel de desenvolvimento dos seus alunos.

Conforme Shulman (2014), um professor eficiente deve ser integrante de um grupo
profissional e estar preparado, além disso, ele tem que se entusiasmar estar pronto para
ensinar e para aprender com suas experimentacdes praticas. Isto €, o docente precisa estar
disposto, ser capacitado, ser reflexivo e ser comunitario. Ao discorrer sobre a base de
conhecimentos, o autor aponta sete bases de conhecimentos, porém preconiza trés como
sendo as essenciais para o exercicio da profissdo docente: conhecimento do contetdo,
conhecimento pedagdgico e conhecimento pedagogico do contetdo. Visto que representa o
conhecimento sobre como ensinar € como deve ser ensinado determinado assunto para que o
aluno aprenda, o conhecimento pedagogico do conteudo € o mais completo. Dessa forma, o
professor precisa conhecer o conteudo que vai ensinar, entender o porqué, para qué e como
deve ensinar. Para alcancar esse conhecimento, o autor recomenda que “a a¢do e o raciocinio

pedagogicos envolvem um ciclo de atividades: compreensdo, transformagdo, instrugdo,
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avaliagdo e reflexdo” (SHULMAN, 2014, p. 216), em que o inicio e a chegada do processo ¢
o ato de compreensdo, ou seja, € necessario que o professor compreenda de maneira critica o
contelido que ensina, saiba transformar as ideias de forma que possam ser ensinadas, tenha
destreza para o gerenciamento e organizagdo da sala de aula, assim como apresente
explicagdes precisas, tenha interagdo eficaz com os alunos, saiba verificar a compreensdo do
aluno por meio do ensino interativo e tenha capacidade de reexaminar criticamente a sua
propria performance e a da classe.
(G1P8) Voltando nas intervencgoes, ate o modo de intervir com os alunos
mudou. Vocé corrigia: “Isso ta errado!” Agora levo eles a pensar [...].
(G1P6) Do jeito que ela (aluna) comegou rabiscando e no final ela esta
escrevendo uma historia, olha, dad certo. A gente pensa que ndo vai dda. Eu
achei que ndo ia da certo, mas no final... Estou feliz! (Felicidade nitida no
rosto da professora emocionada) Estdo fazendo historias em quadrinhos,
houve evolucdo.
(G1P2) [...] eu ndo sabia trabalhar produgdo de texto com o aluno e ela me
ensinou, ficou na sala. Ela passava e dizia: “faz desse jeito”, “Ah! ndo,

desse jeito ndo da muito certo, vamos tentar desse jeito?”. Sabe? Estava
com a gente mesmo, o tempo todo.

Os excertos revelam que a partir da reflexdo sobre a propria pratica pedagogica, os
professores dessa escola passaram a enxergar o erro dos alunos sob uma nova perspectiva, a

qual, de acordo com Luckesi (2003), ¢ sadia, pois possibilita seu uso de maneira construtiva.

Neste sentido, o erro ndo deve ser compreendido como um crime, mas como um
“suporte para o crescimento como algo dindmico, como caminho para o avan¢o” (LUCKESI,
2003, p. 58), isto €, o erro precisa ser visto como parte do processo de aprendizagem, como
trajetoria para se chegar ao conhecimento significativo.

(G1P6) Eu deixei que as criangas escrevessem a vontade, coisa que eu ndo
deixava antes. Eu vivia corrigindo: ~” Ndo é assim, ndo ¢ assim”. Depois
com o jeito que ela (formadora) foi colocando para nos, eu deixei eles mais
a vontade e senti que foi muito mais produtivo, porque eles ndo ficavam com
aquele medo do erro, sabe?

(G2P1) A gente faz corregoes coletivas.

(G2P5) [...] a gente ndo pressiona o aluno, deixar ele livre para escrever
[...] vai falando, mas ndo com aquela cobran¢a que a gente sempre fazia.

Ao analisar as falas dos professores € possivel inferir que talvez faltasse a eles o
conhecimento para a pratica, que Cochran Smith (1999) define como conhecimento que o
professor constroi baseando-se na teoria e na formalidade a fim de usa-lo para melhorar sua
pratica profissional. A autora ainda discorre sobre a importidncia do conhecimento na pratica,

que ¢ o conhecimento que os professores competentes possuem por ja estar incorporado na
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sua pratica. Nessa perspectiva, os professores aprendem quando examinam o conhecimento
imbuido de especialistas, ou aprofundando em seus proprios conhecimentos ¢ usando a

capacidade de julgar, ou planejando proveitosas interagdes na classe.

Outro conhecimento proeminente do aprendizado de professores, mencionado por
Cochran Smith (1999), ¢ o conhecimento da pratica. Conforme a autora, para que o professor
ensine bem ¢ preciso que ele considere sua propria sala de aula como local de investigagdo
intencional, sem desconsiderar o conhecimento e a teoria produzidos por outros, uma vez que
sdo esses instrumentos que fomentam o questionamento e a interpretagdao. Sendo assim, ¢é
trabalhando dentro do contexto de comunidades de investigacdo que os docentes aprendem a
produzir o conhecimento local “da” pratica, interligando a teoria com o seu trabalho que

envolve assuntos sociais, politicos e culturais.

Nesta concep¢do, pode-se afirmar que, os professores dessa unidade escolar eram
carentes de maior intimidade com o conhecimento pedagégico do conteudo. Cochran-Smith
(1999) e Shulman (2014) referem-se a0 modo como os professores interpretam o conteudo da
disciplina e o convertem em conhecimento para a sala de aula. Isso se traduz em um aspecto
fulcral da base de conhecimento que o professor precisa ter para ser competente. Assim, 0s
professores precisam saber sobre as disciplinas, a fim de escolher, construir, usar e avaliar

representacdes do conteudo de maneira “ensindvel” para diferentes grupos de alunos.

Para que o professor ensine de maneira eficaz, ¢ substancial que ele tenha
conhecimento da disciplina que ensina, contudo o conhecimento rico e profundo da disciplina
é apenas o inicio para se tornar um professor competente. E preciso saber o que fazer e como
transformar esse conhecimento em aprendizagem significativa aos alunos (MCDIARMID,

1989 apud COCHRAN-SMITH, 1999).

No discurso das professoras abaixo foi possivel perceber que houve mudangas positivas
na pratica pedagogica de produgdo de texto nessa escola, apds um programa de formagao

continuada.

(G1P8) [...] a gente trabalhava, mas ndo mostrava para as criangas os
erros. Agora, a gente poe na lousa o texto do jeitinho que eles escrevem ai a
gente lé. Agora vamos fazer a corregdo [...] ai eles amavam.

(G2P4) [...] a gente que era meio doente, a gente estava errado e ndo sabia
[...] a formadora ensinou muito bem |[...] estrutura¢do e reestrutura¢do.
(G2P2) A formadora deixou a gente trabalhar livre, sem ficar fazendo
corregdo que é uma coisa que prende muito o aluno. Erro. [...] ai os alunos
escrevem mais livre, sem medo de errar. Foi muito bom.
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As falas supracitadas mostram o qudo foi importante para as professoras a formacgao
continuada em que se preconizava a produgdo e a revisao de textos, tendo a revisdo vista
como ‘“conjuntos de procedimentos por meio dos quais um texto ¢ trabalhado até o ponto em

que se decide que esta, para 0 momento, suficientemente bem escrito” (BRASIL, 1997, p. 54).

Ao discorrer sobre as praticas de producdo de texto, vale recorrer aos escritos de Brasil
(1997) e Cezar el al. (2013), quando afirmam que a atividade de produgdo escrita deve ser
vista como um processo, no qual ¢ preciso passar por varias revisoes a fim de tornar o texto
coerente € coeso para os leitores e contar sempre com a participacao do aluno, para assim, ao
repensar e refletir sobre suas estratégias para o ensino de produ¢do de texto, o professor esta
ampliando seu conhecimento profissional, uma vez que esse conhecimento também ¢ fruto

das experiéncias refletidas, como menciona Roldao (2007).

Nesta perspectiva, Brasil (1997) faz uma sintese de como devem ser direcionadas as

atividades de corre¢ao e de estruturagdo de textos nas salas de aula.

Durante a atividade de revisdo, os alunos e o professor debrugam-se sobre o
texto buscando melhora-lo. Para tanto, precisam aprender a detectar os
pontos onde o que esta dito ndo € o que se pretendia, isto €, identificar os
problemas do texto e aplicar os conhecimentos sobre a lingua para resolvé-
los: acrescentando, retirando, deslocando ou transformando porgdes do texto,
com o objetivo de torna-lo mais legivel para o leitor. O que pode significar
tanto tornd-lo mais claro e compreensivel quanto mais bonito e agradavel de
ler. Esse procedimento — parte integrante do proprio ato de escrever — ¢
aprendido por meio da participagdo do aluno em situagdes coletivas de
revisdo do texto escrito, bem como em atividades realizadas em parceria e
sob a orienta¢do do professor, que permitem e exigem uma reflexao sobre a
organizacdo das ideias, os procedimentos de coesdo utilizados, a ortografia, a
pontuagdo, etc. Essas situagdes, nas quais sdo trabalhadas as questdes que
surgem na producdo, ddo origem a um tipo de conhecimento que precisa ir
se incorporando progressivamente a atividade de escrita, para melhorar sua
qualidade. Dessa perspectiva, a revisdo de texto seria uma espécie de
controle de qualidade da producdo, necessario desde o planejamento e ao
longo do processo de redacdo e ndo somente apos a finalizagdo do produto
(BRASIL, 1997, p. 55).

Na atividade de produgdo de texto, tanto os professores, quanto os alunos, devem
incorporar o texto com a finalidade de deixa-lo coerente e coeso, ou seja, torna-lo harmonioso
e compreensivo. Esse método de corre¢do deve ser feito com a participagdo do aluno, seja
individual ou coletiva, e sob a orientagdo do professor, visto que ele fard a mediagdo onde

houver necessidade.
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Neste sentido, o processo de revisdo textual pode ser visto como uma linhagem de
controle de produgdo, no qual as orientagcdes devem ocorrer durante o processo de escrita, €
ndo apenas no fim da criagdo. Seja a classe toda ou em pequenos grupos, a reflexdo sobre o
texto do outro ou proprio, além de buscar a eficacia e a corre¢ao da escrita, t€ém finalidades
pedagdgicas importantes: o desenvolvimento da criticidade em relagdo a sua propria producao
e a aprendizagem de aspectos importantes para que se tenha qualidade nos textos (BRASIL,

1997).

Ja Cezar et al. (2013) chamam a atencdo ao dizer que ¢ substancial que os docentes
desenvolvam a producao de texto sob a perspectiva processual, na qual o aluno ndo vé a
primeira escrita como etapa final, mas como a primeira versao que pode e deve ser revisada e
melhorada com o professor e o aluno interagindo com a linguagem. Além disso, os autores
afirmam que ¢ preciso que o professor estabeleca critérios para que o aluno possa revisar seu
texto, critérios esses, que posteriormente tornardo os critérios de avaliagdo do professor.
Ainda nesta perspectiva, Passarelli (2004) salienta que os alunos sabem o que devem colocar
no papel de uma vez sd, do principio ao fim, sem pausar ou planejar, revisar ou reescrever.
Isso se deve a maneira como a escola trata as produgdes de texto, majoritariamente focada no
produto final, pois para ela questdes ortograficas ou gramaticais, isto ¢é, aos aspectos
normativos sao o mais importante. Assim, Serafini (1998) recomenda que ¢ importante que os
alunos percebam claramente que a correcao deve contribuir para o aprimoramento do seu
texto. Considerando a sistematizagdo de Montero, pode-se considerar que:

O conjunto de informagdes, aptidoes e valores que os professores possuem,
em consequéncia da sua participagdo em processos de formagdo (inicial e em
exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas
no seu confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza,
singularidade e conflito de valores proprios da sua actividade profissional;
situacdes que representam, por sua vez, oportunidades de novos

conhecimentos e de crescimento profissional (MONTERO, 2005 apud
ROLDAO, 2007, p. 99).

Faz pensar, portanto, que conhecimento profissional ¢ toda sabedoria que o professor
agrega ao longo de sua trajetéria na profissdo, seja ela por meio de cursos de formacgao
diversos e/ou de vivéncia e de reflexdo sobre sua pratica no ambito de trabalho. Deste modo,
como mencionado nas falas dos professores anteriormente, pode-se afirmar que as mudangas
ocorridas em suas praticas de producdo de texto apds passarem por um programa de

formacgao, contribuiram para o desenvolvimento profissional dos docentes desta escola.
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Embora os dados demonstrem a satisfacdo dos professores, apds passarem por um
programa de formagdo continuada, houve, a priori, resisténcia dos participantes, seja pela
formadora que nao teve uma boa relacao interpessoal com o grupo, seja pela propria formagao

ou por considerarem-na descontextualizada.

5.2.3 Resisténcia a formacao

Com o proposito de melhorar o desempenho escolar dos alunos, politicas nacionais se
concentram na qualidade de professores, tentando assegurar a eles a formacdo continuada
frequente para que possam atualizar seus conhecimentos do conteudo e continuar a
desenvolver estratégias referentes a organizagdo da sala de aula, avaliacdo e papéis de
lideranca (DAY, 2001). Entretanto, muitos professores ainda mostram-se resistentes a

formagao, enquanto processo de mudanga.

Em relag¢do ao desenvolvimento profissional, ao observar como se da a aprendizagem
na vida dos professores, Barth (1996 apud DAY, 2001) afirma que nos primeiros anos de
magistério, os professores sdo aprendentes vorazes, depois de um tempo passam a ver sua
vida rotinizada e repetitiva, em seguida tornam-se acomodados e esgotados, e por ultimo,
entre 20 e 25 anos de magistério, tornam-se exaustos. Nesta perspectiva, € possivel entender
que algumas professoras desta escola foram, de inicio, resistentes as mudancas por ja estarem
extenuadas.

As falas de algumas professoras e da professora formadora revelam que embora
tivessem participado das formacdes oferecidas na escola, algumas professoras mostraram-se
resistentes as mudangas:

(GIP1) [...] tem coisa que é mais forte que vocé, pode vir quem for, pode
implorar, ajoelhar, que vocé ndo consegue mudar mais. Eu acredito nisso e
de outro jeito eu ndo sei fazer. Sabe mais ou menos o bolo que a vovo
ensinou? [...] Entdo deixa eu continuar fazendo meu feijdo com arroz bem
temperado (gesto com as mdos), ndo incrementar muito do que eu fazer e ir
tudo por dgua abaixo.

(G1P6) Eu estou dando gracas a Deus de estar me aposentando, porque eu
ndo sou do mundo da informatica, tenho uma dificuldade muito grande. [...]
para elaborar uma prova no computador, eu apanho. Entdo, gracas a Deus
estou saindo.

Os excertos acima apontam para o que Huberman (1992) afirma ser a fase de
desinvestimento, caracterizada pelo recuo e pela interiorizagdo no final da carreira

profissional, pela recessdo das ambicdes e dos ideais a partida, tendem decrescer o nivel de
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investimento, a0 mesmo tempo em que crescem o sentimento de serenidade e autoconfianga.
Vale lembrar que as professoras acima possuem entre 25 a 27 anos de carreira, o que

provavelmente justifica a resisténcia ao novo.

Ao perceber a resisténcia as mudangas de uma professora do grupo devido a
proximidade de sua aposentadoria, a professora formadora disse que se mostrou bastante
empenhada em motiva-la e trazé-la para o grupo de professores:

(Professora formadora) [...] teve professor que no comego foi resistente, e
depois foi vendo como era importante ele se enturmar. Eu trazia o professor
para o grupo. Teve uma professora que ndo queria fazer projeto porque ela
ndo sabia. Eu falei: “Por que ndo faz sobre passaros (visos)? E para vocé
ter uma ideia eu montei para ela uma apostila que eu chamei de
“Passarinhando”, linda a apostila! Coloquei ali 66 espécies de pdssaros,
toda ela com desenhos dos passaros, macho, fémea, filhote, ninho
alimentagdo, tudo, lugar, regido. Ela amou. A devolutiva que ela me deu foi
fantastica, fez uma diferenca muito grande, fico emocionada (lagrimas).
Achei bacana! Eu consegui mexer com ela, lembrando que ela estava se
aposentando. Ela me disse: “Eu vou aposentar outra professora, eu vou sair
daqui outra professora [...].”

Neste sentido, Placco (2006, p. 46) delega ao formador de adultos o atributo de
maestro, pois “de sua batuta sai 0 movimento e a energia para a coordenacdo do grupo e a
expressdo singular de cada musico, mas a obra sinfonica s6 ganha existéncia na manifestagao
conjunta”, ou seja, o formador deve ter as caracteristicas de um maestro, cuja incumbéncia
seja a de liderar o grupo, porém € somente com a participacdo de todos os envolvidos que a
composicao adquire vida.

Ainda nesta perspectiva, a professora formadora assumiu “o papel de animador”
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 26), criando e oferecendo material para que esse
professor pudesse se envolver com a formagdo, para que ele pudesse se sentir afetado com a
necessidade em inovar. Dentre as teorias fundamentadas em contextos de vida adulta,
Meclusky (1974 apud VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 25) apresenta a teoria da
competéncia, conceitualizando “a educacdo de adultos em fun¢do das situagdes de vida
adulta”. Para o autor, o adulto tem uma quantidade peculiar de energia que se divide entre a
necessidade de se ampliar o seu conhecimento e a necessidade de participar em situagdes de
vida. Assim, o aspecto de responsabilidade pessoal e profissional ¢ fator determinante da
capacidade de envolvimento e de aprendizagem dos adultos, principalmente nos dias de hoje

(VAILLANT; MARCELO, 2012).
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5.2.4 Resisténcia a formadora

E bastante expressiva na voz dos professores a insatisfacdo de quando tiveram uma
professora formadora na area de linguagem, que nao foi ao encontro das reais necessidades do
grupo e nao valorizou o saber que os professores ja possuiam:

(G2P2) Nao da para chegar e comegar a falar como se a gente ndo
soubesse nada. A gente ja tem uma carga boa.

(G2P1) Ah! Lagoinha! Nossa! Ah! O povo ld ndo sabe nada. Cidade do
interior, “se achando” e no fim a gente sabia mais que o professor. A
formadora sabia e a gente sabia também, ndo precisava chegar achando
que sabia mais. Faltou humildade para ela com a gente, muito. Até que
muitos professores desistiram por conta disso.

E. (concordancia geral do grupo)

(G2PS5) A gente falou com a diregdo, expusemos o que estava acontecendo,
a maneira como estava passando o curso e encerrou mesmo.

(G1P3) [...] a formadora ndo nos conhecia, ela chegou [...] imaginando que
éramos um saco vazio e que ela traria todas as informagoes |[...].

(G1P3) Ela entrou na sala como se nds fossemos [...] formados em uma
licenciatura e que nela paramos e ndo sabiamos mais nada |[...].

(G1P7) Uma folha de papel em branco.

(G1P3) A falta de valorizagdo do conhecimento prévio do professor [...].
(G1P7) Trouxeram uma coisa pronta.

Considerando que a formacao de adultos ¢ um instrumento politico por exceléncia da
revolugdo social, ¢ preciso desenvolvé-la com liberdade, na qual o formador assume o papel
de animador, uma vez que a educacdao dos adultos acontece de maneira episddica, facultativa
e com intencionalidade (VALLANT; MARCELO, 2012). Nesse sentido, as falas acima
evidenciam que a formadora nao considerou o conhecimento profissional que os professores
possuiam, isso fez com que a formagdo ndo agradasse o grupo e até mesmo nao fosse
finalizada. Conforme Imbernén (2011), um formador de professores deve agir de acordo com
as demandas dos docentes ou das instituicdes de educagdo com a finalidade de resolver os
problemas ou situacdes emblematicas profissionais, por meio de negociagdo prévia,

envolvendo o corpo docente num processo de reflexdo e agao:

O papel de guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que nao
prescreve solucdes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando pistas
para transpor os obstaculos pessoais e institucionais ¢ para ajudar a gerar um
conhecimento compartilhado mediante uma reflexdo critica, sdo importantes
caracteristicas da assessoria educacional e nos ddo uma ideia do importante
papel que lhe atribuo (IMBERNON, 2011, p. 94).
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De acordo com o autor, o formador tem a atribui¢do de auxiliar os professores a
superar as dificuldades pessoais e institucionais, e produzir conhecimentos por meio de

reflexdo critica.

Nesta perspectiva, o formador precisa assumir uma postura de pratico assessor
reflexivo, criando espagos de formacdo para ajudar a investigar os nos que os docentes
encontram para acessar um projeto de formacdo que os auxilie a melhorar. A fun¢do do
formador ¢, no decorrer da formagdo permanente, ajudar os professores a desatarem esses nos,

encontrando solugdes para situagdes emblematicas da pratica educativa IMBERNON, 2009).

De acordo com o autor mencionado, o professor formador deve ajudar o docente a
pensar sobre situagdes praticas e sobre o que tem sido feito no decorrer de sua atuagdo,
abrangendo nesse processo a reflexdo do sentido e do valor ético do seu trabalho. Assim,
Shulman (2016) também afirma que o professor formador deve criar um clima que apoie,
sustente ¢ “refine” as visdes, os entendimentos, as praticas, as motivagdes e as andlises de

todos os seus integrantes.

Seguindo essa perspectiva, os professores relataram que a primeira formadora da area
de linguagem ndo foi tdo bem aceita pelo grupo por ndo ser humilde e nio valorizar o saber
que os professores ja tinham. Segundo a professora G2PS5, “(...) ela sabia e a gente sabia
também, entdo ndo precisava chegar achando que sabia mais. Faltou humildade (...)”. Aqui
vale recorrer a Imbernén (2011, p. 97) quando ele afirma que um formador deve “assumir a
posicdo de igualdade e de colaborag¢do”, ajudando os professores a superarem desafios,
fornecendo ajuda e apoio ou participando com eles do processo de reflexdo da pratica.

Segundo o relato dessa mesma professora G2P5, o curso chegou a ser “cancelado
mesmo em vista da opinido de todos os professores”, o que torna possivel afirmar que os

professores desta escola tém voz ativa para as decisoes.

Sendo assim, pdde-se concluir que um professor formador competente ¢ aquele que
conhece a realidade na qual desenvolve seu trabalho, valoriza os conhecimentos prévios dos

professores e ¢ humilde, ou seja, estabelece lagos de igualdade entre formador e professores.

5.2.5 Duracio da formacao

Outro aspecto considerado importante para uma formacao continuada bem-sucedida ¢

a questdo do tempo em que sdo desenvolvidos esses programas, que muitas vezes nao passam
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de workshops de apenas um dia, realizados isoladamente o que ndo favorece as mudangas na

pratica pedagdgica docente.

De acordo com a professora formadora, a formagao realizada nessa escola foi de longa
duragdo “Fiquei nesta cidade por dois anos: 2015 e 2016, foram dois anos maravilhosos”.

Para Moriconi, os programas de formacao continuada devem ter:

duragdo prolongada e o contato frequente com os formadores sao tidos como

necessarios porque o processo de aprendizagem ndo € linear, nem
obrigatoriamente sequencial e, sim interativo e deve prever feedbaks
constantes, para que as novas aprendizagens possam ser reforcadas
(MORICONTI et al, 2017, p. 12).

Portanto, formagdes de longa duracdo permitem mudangas mais profundas e
fundamentaveis nas praticas dos professores, uma vez que possibilitam maior envolvimento

entre professores ¢ formador de forma interativa e colaborativa.

5.3 Mathema

Outro importante efeito da formacdo continuada aconteceu apds a formacdo do
Mathema®, a partir do qual os professores passaram a utilizar os jogos para ensinar
matematica de forma ludica. Neste sentido, essa formagao proporcionou maior seguranca aos
professores ao trabalharem os contetidos matematicos e aos alunos, visto que o aprender

passou a S€r prazeroso.

5.3.1 Relac¢io teoria e pratica

Os depoimentos dos professores deixam expressa a importancia de se fazer um curso

de formacdo em que haja o entrelacamento entre a teoria e a pratica, algo pouco comum

quando se fala em formagdo continuada para o professor. Os professores também relataram

3Mathema ¢é uma instituicdo que pesquisa e desenvolve métodos pedagdgicos inovadores para
melhorar a qualidade do ensino da Matematica nas escolas, oferecendo formagdes para professores de
matematica de escolas privadas e publicas em todo pais, atendendo as necessidades especificas de
cada institui¢do. Os temas abordados podem ser escolhidos a partir das demandas diagnosticadas por
gestores e educadores. A carga horaria e formato dos encontros também é flexivel, sendo definidos em
dialogo com a instituicdo de ensino.
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que, a principio, a formagdo do Mathema acontecia aos sdbados e que a formadora se
identificou com o grupo de professores.

(GIPI) [...] a formacdo do Mathema é diferente. [...]. E uma das primeiras
vezes que eu vejo realmente funcionar, para mim, GIPIl, a pratica muito
Jjunto com a teoria [...]. Porque muitas vezes, vocé vai fazer uma formagdo,
muito bom, conteudo, tudo, s6 que chega num determinado ponto vocé ndo
sabe se vai para a direita, para a esquerda, segue em frente ou se para, vocé
ndo sabe o que faz. [...] é lindo a teoria, mas a gente sabe muito bem que a
pratica é diferente.

(G1P7) Eu acho que o Mathema tirou aquela matemdtica da teoria. Todo
curso de matemadtica a pessoa chega la e bla...bla..bla..cheio de papel, te
entregam um monte de papel. Eu ndo fiz o Mathema, mas pelo que todo
mundo fala, a formadora trabalhou jogos, ela fez dos professores como
criangas, professores jogaram, brincaram.

(G1P3) [...] houve o entrelagamento entre a teoria e a pratica [...]. O
Mathema deu certo também pela empatia com a formadora |[...] ela
conseguiu ganhar a equipe.

(G1P5) Cada formagdo jogavamos os jogos todos. Em HTPC nos reuniamos
e jogavamos.

(G2P3) O Mathema usou bastante o concreto, os_jogos.

(G1P8) O Mathema era no sabado, ainda bem que era bom, nem viamos a
hora passar, era o dia todo.

As falas dos professores acima descritas evidenciam o quao importante lhes parece a
relagdo entre teoria e pratica para o ensino da matematica. Para eles o fato de por a teoria em
pratica permitiu que eles vivenciassem uma nova maneira de se ensinar matematica, passando
a refletirem sobre sua propria pratica, assim desmistificando essa disciplina tdo temida por

alunos e por professores.

Nesta perspectiva as pesquisas de Imbernon (2011, p. 50), também atribuem como um
importante eixo para a formagao permanente:

[...] a reflexdo pratico-tedrico sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da
pratica pedagogica.

Assim, ao refletir sobre sua propria pratica a fim de buscar novos métodos para o
melhor desempenho dos alunos, o professor se nutre de teoria e por meio dela constroi e
reconstréi novos conhecimentos pedagogicos. Este autor atribui grande importancia a
formagao continuada do docente, pois acredita que € por meio dela que ¢ possivel polemizar
e/ou reconhecer a pratica do professor, além de disponibilizar teorias para que ele possa

refletir sobre ela e, a partir de entdo, reestruturar sua pratica pedagogica quando considerar

necessario.
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5.3.2 Mudancas na pratica

A maioria das pessoas julga a disciplina Matematica como sendo dificil e complexa,
tanto para quem aprende quanto para quem ensina, porém Fagundo (2017) e Kishimoto
(2003) compartilham da ideia de que quando se ensina um determinado conteudo matematico
de forma divertida, aprazivelmente, utilizando os jogos como recursos didaticos, a crianga tem

a oportunidade de se desenvolver mais e melhor, apropriando-se do contetido.

Nesta perspectiva, Fagundo (2017) afirma que varios sdo os motivos que faz com que
professores e alunos vejam a matemdtica como uma disciplina tdo temida, porém existem
ideias que podem e devem sem acrescentadas no dia a dia com o objetivo de romper barreiras
para melhor apropriar-se do contetido, para melhor compreensdo e utilidade do que foi

ensinado e, o mais importante, para que o aluno aprenda prazerosamente.

Assim, Kishimoto (2003) atribui relevancia ao uso do jogo educativo com fins
pedagbgicos em situacdes de ensino aprendizagem e de desenvolvimento da crianca. Ao
considerar que a crianga aprende de modo intuitivo e adquire nogdes espontaneas, em
processos interativos envolvendo o ser humano inteiro com suas cogni¢des, afetividade, corpo
e interagdes sociais, o jogo desempenha um papel de grande importancia para desenvolvé-la,

além de tornar a aprendizagem prazerosa.

Neste sentido, o jogo ¢ uma importante ferramenta para se ensinar matematica, pois €
por meio do jogo que a crianga evolui no seu desenvolvimento, independentemente da época,
classe social ou cultura (KISHIMOTO, 1999).

(G2P1) Eu acho que a gente trabalhou mais jogos, principalmente na
matemadtica (...).
(G2P3) Eu dou aula no refor¢o e trabalho s6 com jogos.

Apos participarem de uma formacdo na area da matematica, os professores dessa
escola passaram a ter uma nova compreensdo sobre os conteudos matemadticos a serem
ensinados. Houve mudangas significativas no raciocinio pedagégico dos docentes, uma vez
que passaram a elaborar suas aulas utilizando jogos e a refletir sobre suas praticas, o que

permitiu novas compreensdes na maneira de ensinar a tdo temida matematica.
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O jogo ¢ uma estratégia didatica eficiente desde que as situagdes sejam programadas e
direcionadas por um adulto tendo em vista o objetivo de aprendizagem, isto ¢, oportunizara a
crianca um conhecimento, alguma associagdo ou atitude. Para que se tenha essa finalidade, ¢
preciso ter uma inten¢dao pedagodgica, o que requer organizagdo e prognoéstico de fases pelo
professor, para que se possa atingir os objetivos pré-estabelecidos e extraidos do jogo

(BRASIL, 1998). Além disso,

apesar de a natureza do jogo propiciar também um trabalho com nog¢des
matematicas, cabe lembrar que seu uso como instrumento ndo significa,
necessariamente, a realizagdo de um trabalho matematico. A livre
manipulacdo de pecas e regras por si s6 nao garante a aprendizagem
(BRASIL, 1998, p. 211).

Os jogos devem sim estar presentes nas salas de aula e serem grandes aliados dos
professores, porém € preciso que haja objetivos claros, intencionalidade e intervengdes
apropriadas para que as criangas se sintam desafiadas e transcendam as possiveis dificuldades

que encontrarem.

Neste sentido, conforme Piaget (1989 apud GARCIA, 2017, p. 34) “os jogos ndo sao
apenas uma forma de divertimento, mas sdo meios que contribuem e enriquecem o
desenvolvimento intelectual. Para manter seu equilibrio com o mundo, a crianga necessita
brincar, criar, jogar € inventar”, isto €, para manter a estabilidade com o universo, a crianga ao

mesmo tempo em que aprende, estabelece relagdo com o mundo de forma ludica.

5.3.3. Resisténcia a formadora

Embora a formagao continuada desenvolvida nesta escola tenha sido uma experiéncia
bem-sucedida, ela também encontrou resisténcias, ora pela formadora do grupo de

professores, ora pela formacao.

A segunda formadora do Mathema nao correspondeu as expectativas do grupo,
fazendo com que varios professores desistissem do curso. Frente a esse cendrio de desisténcia
dos professores, houve a necessidade de transferir essa formacao para o horario de HTPC para
garantir a participagdo de todos.

(G1P3) A 2 formadora do Mathema ja ndo teve um lago tdo estreito quanto
a primeira, so que ela tinha um fator positivo que ajudava, os professores ja
acreditavam na formagdo, (...) no material, entdo sabia-se que a formag¢do
era boa. (...) a formadora ndo conhecia a realidade da escola, ela chegou
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imaginando que éramos um saco vazio e que ela traria todas as informagoes
(...) num certo momento (...) sentiamos até desrespeitado.

De acordo com a professora, embora a segunda formadora do Mathema ndo tivesse

uma relacdo interpessoal tdo positiva com a turma quanto a primeira, eles continuaram a

participar da formacgao, pois ja haviam reconhecido a credibilidade do curso.

Neste sentido, pode-se constatar pela fala da professora, a importincia que os
professores ddo a formagdo continuada, pois mesmo nao tendo uma formadora com quem
tivessem tanta empatia reconheceram a deficiéncia na area de Matematica e participaram da
formagdo. Desta forma, pode-se inferir que os professores pesquisados sentiam-se carentes
quanto a formag¢do em Matematica, porque ndo se sentiam seguros para ensina-la,
provavelmente faltasse a eles o conhecimento pedagogico do conteuido, que Shulman (2014,
p. 206) afirma ser o “amalgama especial de conteudo e pedagogia que ¢ terreno exclusivo dos
professores, seu meio especial de compreensdo profissional”, ou seja, o conhecimento
pedagogico do contetido ¢ a mistura singular do conteido que o professor domina com o

dominio que ele deve ter para transmitir esse conteudo.

Ainda que haja outras bases de conhecimento importantes para o professor, como: o
conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento de contexto educativo e
conhecimentos dos fins educativos, propositos e valores da educacdo e de sua base, o
conhecimento pedagogico do conteudo ¢ singular (SHULMAN, 2014).

Ele representa a combinagdo de conteddo e pedagogia no
entendimento de como topicos especificos, problemas ou questdes sdo
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e
aptidoes dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de
aula. O conhecimento pedagdgico do contetido é, muito provavelmente, a

categoria que melhor distingue a compreensdo de um especialista em
contetido daquela de um pedagogo (SHULMAN, 2014, p. 207).

O autor confere a maior importancia nesse conhecimento por acreditar que ¢ ele que
diferencia um especialista conteudista de um professor. Perrenoud (2004) corrobora com essa
vertente salientando que somente o saber do conteudo nao basta, sendo todos poderiam
lecionar, ¢ preciso ter conhecimento especifico para ser professor. Neste sentido, ele afirma
que o professor deve se capacitar para se tornar um intérprete do conhecimento, modificando
incansavelmente sua maneira de explicar até que todos assimilem o que foi ensinado. Desta
maneira, ¢ imprescindivel que o professor desenvolva capacidade de afrontar o imprevisivel,

perdendo o medo de reinventar e abandonando estratégias que revelem ser ineficientes.
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Ainda sobre os excertos acima, pode-se inferir que em relacdo ao ensino da
matematica, também lhes faltassem o conhecimento do contetido. Conhecimento esse que de
acordo com Shulman (2014), refere-se ao conhecimento, compreensao, aptidao e disposi¢ao
que os alunos devem adquirir numa determinada disciplina. Esse conhecimento se divide em
duas vertentes: a bibliografia e os estudos reunidos nas areas do conhecimento; e a producao
historica e filosofica da academia. Para o autor, os professores devem entender as estruturas
das disciplinas que lecionam, as concepgOes da organizagdo conceitual e os conceitos da
investigacdo, a fim de entender quais sdo as habilidades importantes da disciplina que
ministra, como inserir novas ideias e abandonar outras ndo tdo eficazes. Neste sentido, o
docente além de ter seguranga nas matérias especificas que ensina, precisa ter uma visao

humanista ampla, que auxilie a ajustar o ja aprendido e simplificar a nova compreensao.

5.4 O papel do formador

Nos depoimentos dos dois grupos de discussdo, foi possivel perceber o quanto os
professores dessa escola sentiram-se acolhidos pela professora formadora da area de
linguagem. Eles atribuem ao fato de ela possuir tato pedagdgico, conhecer a realidade e

valorizar o saber docente como fatores primordiais para os bons resultados dessa formagao.

Como destaca Novoa (2009), as formagdes dos professores precisam ser centradas na
aprendizagem dos alunos, estudando casos concretos da sala de aula. A formagdo precisa
basear-se em referéncias internas, fazer das praticas profissionais lugar de reflexdo e
formacgdo, ou seja, ¢ preciso trazer a formagao do professor para dentro da profissao. Além
disso, o autor acredita que a formagdo de professores precisa considerar as dimensoes
pessoais da profissdo docente, a capacidade de relagdo e comunicagdo, isto €, o tacto
pedagogico. A questdo da valorizagdo do trabalho em equipe e o exercicio coletivo da
profissdo, assim como a formacao marcada pela responsabilidade social, a fim de favorecer a
comunidade publica e a participagdo no espaco publico da educagdo, também sao elementos

destacados pelo autor a respeito da formacao de professores.
a) Pessoa

Em seus depoimentos, alguns professores evidenciaram o fato da professora

formadora ser uma pessoa humilde como um fator favorecedor na relacio com o
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professorado. Ao estabelecer com eles uma relacdo de professora (formadora) e alunos
(professores), os professores a viam como uma pessoa com saberes impares a serem
partilhados, sua acessibilidade, simplicidade e a forma humana em lidar com o outro
motivaram os professores. Remete a Novoa (2009), ao afirmar que os professores precisam
ser pessoas inteiras, reconhecendo a necessidade da técnica, da ciéncia e do trabalho docente,

sem perder de vista a fundamental importancia em ser pessoa professor e professor pessoa.

(G1P8) Ela é uma pessoa, uma pessoa como nos, simples, essa formadora
foi uma mde.

(G2P4) Competente, humana, muito jogo de cintura.

(G2P3) Humilde.

Sobre o aspecto humildade, Freire (1996) afirma que um ambiente de respeito é aquele
que advém de relagdes justas, em que ha seriedade e humildade, em que a autoridade do
professor ¢ a liberdade dos alunos se responsabilizam eticamente, certificando a
respeitabilidade desenvolvida no espaco educacional. Neste sentido, a humildade deve ser
vista sob o viés “de que ninguém € superior a ninguém”, como observada nas falas dos
docentes, a professora formadora era humilde por vé-los como iguais, € ndo com

superioridade (FREIRE, 1996, p.76).

Sendo assim, desenvolver programas de formacdo continuada nutrido apenas pelo
sentimento de desatualizacdo dos professores ¢ inutil, € necessario construir redes de trabalho
em que se baseiem na coletividade, em que haja “praticas de formagao baseadas na partilha e
no diadlogo”, elas sim sdo mais proveitosas, pois criam um vinculo muito mais forte entre, nao

apenas entre os pares, mas também com o professor formador (NOVOA, 2009, p. 8).
b) Valorizacao do saber dos professores

Em se tratando da valorizagdo do saber docente, vale recorrer a Tardif (2014), ao
salientar que os saberes experienciais sdo saberes relacionados as experiéncias dos
professores, que sdo um aglomerado de saberes atualizados, obtidos e necessarios no contexto
da prética da profissdo docente e que ndo se origina das organizagdes de formagdo e nem das
disciplinas. “Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo
saberes praticos” (TARDIF, 2014, p. 49). Desta maneira, ao iniciar um curso de formagao ¢

necessario de antemdo conhecer o publico docente e valorizar o saber que eles ja

consolidaram com os anos de experiéncia.
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Moriconi et al. (2017, p. 40) também aponta como um aspecto importante para que se
tenha coeréncia em programas de formagdo o fato de considerar “os conhecimentos,
experiéncias e necessidades dos docentes”, pois desta forma os programas e tornam mais

significativos para os professores.

Observa-se nas falas dos professores participantes que o fato da professora formadora
valorizar esse saber, contribuiu, e muito, para a maior aceitacdo da formadora pelo grupo.

Esse mesmo tema também foi observado na fala da formadora:

(G1P5) Valorizou o conhecimento de cada um.

(G1P3) Ela (...) valorizava o conhecimento, o saber do professor (...). Tem
professor aqui com vinte, trinta e poucos anos de profissdo. (...) ndo tem
como falar que esse professor chegou naquele momento vazio.

(G1P2) A formadora valorizava tudo que a gente fazia.

(Professora formadora) (...) é valorizar o que eles sabem, a bagagem que os
professores antigos daquele lugar tem.

(Professora formadora) Acho que esse trabalho foi bacana, porque eu
respeitei o que eles ja sabiam e valorizei aquilo que eles ja fazem ha muito
tempo. O professor precisa desse valor. Ao mesmo tempo fui parceira de
mostrar onde estava bacana e onde ndo estava, com muita sutileza, com
muita leveza, ai a gente vira parceiros mesmo (visos) ai é gostoso.

Nessa perspectiva, mais uma vez pode-se recorrer a Tardif (2014, p. 33), quando
menciona que embora os saberes dos professores ocupem uma posi¢cdo tatica, “o corpo
docente ¢ desvalorizado em relagdo aos saberes que possui e transmite”, porém nessa
experiéncia de formacao continuada pdde-se perceber que tanto no discurso dos professores
quanto no da formadora a desvalorizagdao nao ocorreu, pelo contrario, foi reconhecido e dado
voz ao saber dos professores dessa escola. O autor afirma que os professores, no desempenho
de suas atribui¢des e na pratica do dia a dia de sua profissdo,

[...] desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e
no conhecimento do seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a

forma de habitus e de habilidades, de saber fazer ¢ saber ser (TARDIF,
2014, p. 39).

Assim, os saberes que os professores consolidam no decorrer do exercicio de sua
profissdo ndo devem ser descartados, sdo saberes da pratica que sdo legitimados e

incorporados pelo professor e contribuem para a sua profissionalidade docente.
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Vaillant e Marcelo (2012) também acreditam que a educagdo para adultos deve ser
sustentada em suas particularidades, fixada em suas experiéncias, assim como na sua
intencionalidade em aprender. Dessa forma, para que o adulto se sinta afetado pelo aprender ¢
preciso considerar sua singularidade, suas necessidades e suas vivéncias enquanto pessoa €

profissional.
¢) Valorizacio da realidade

Nos depoimentos das professoras abaixo fica explicita a importancia da professora
formadora conhecer ¢ considerar a realidade do grupo de professores. Fato esse que, sem
duvidas, fez com que o grupo docente confiasse na formagao.

(G1P5) A formadora veio muito para a realidade e para o curriculo da
escola.

(G1P3) [...] o ponto central da formagdo é o formador conhecer a realidade
no qual ele trabalha. Essa formadora conhecia, mesmo ndo sendo daqui da
cidade, ela tinha conhecimento da nossa realidade, da nossa clientela [...]
Ela [...] tinha conhecimento do chdo da escola, fato que talvez foi um dos
decisivos.

As narrativas acima indicam que quando o formador conhece a realidade dos
professores, a formagdo torna-se mais prazerosa e proveitosa, pois ¢ conhecendo a realidade
da escola que o professor formador tem a possibilidade de elaborar metodologias mais ativas
para se atingir os objetivos propostos na formacio. E neste sentido que Canario (1998) e
Marcelo (2009) esclarecem que as experiéncias mais significativas de desenvolvimento
profissional sdo aquelas que se fundam na escola e que se correlacionam com as atividades
dos docentes.

Ao contrario das praticas tradicionais de formagdo, que ndo relacionam as
situacdes de formagdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais
eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se
baseiam na escola € que se relacionam com as atividades diarias realizadas

pelos professores (MARCELO, 2009, p. 10).

Os depoimentos corroboraram com o autor quando afirma que praticas padronizadas,
descontextualizadas e esporadicas de formagdo tendem a ser menos eficientes, além de
despertar pouca atratividade aos professores. Assim, quando o formador valoriza a realidade
da escola, as interacdes do grupo de professores e o contexto dos alunos, e a partir deles
elabora uma proposta de formacao continuada, os professores passam a acreditar na formagao

e nas possibilidades de mudancga e, muito provavelmente, os resultados serdo exitosos.
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Ainda sobre essa perspectiva, Vaillant (2003, p. 30) destaca que dentre os
componentes de conhecimentos para se tornar um bom formador “diz respeito a onde ¢ a
quem se ensina”. Para a autora, os professores formadores devem “adaptar seu conhecimento
geral da matéria aos estudantes e as condigdes particulares do instituto de formagao”, ou seja,
o professor formador deve aliar seu conhecimento do conteudo a realidade em que vai atuar

de modo que a formagao faga sentido para o professorado.

De acordo com Yinger (1991, apud VAILLANT, 2003, p. 30), o conhecimento tem
dimensdo ecoldgica, isto €, ele ndo existe nos individuos, mas sim no convivio gerado entre
eles e o meio em que se desenvolvem. Sob essa perspectiva, a vida da aula “¢ constituida
pelos sistemas culturais, fisicos, sociais, historicos e pessoais que existem, tanto dentro, como
fora da aula”, cabendo ao professor formador compreender as conversagcdes que ocorrem
internamente ¢ entre todos os sistemas, e identificar quais sdo oportunas para a atividade da
aula. Dessa forma, serd necessario que o professor formador, aquele com fun¢do de guia e
sujeito que oferece a estrutura, a acdo e a informacao dentro de cada sistema, conhe¢a também
a realidade socioecondmica e cultural dos estudantes, além da origem dos estudantes, seus

niveis de produtividade e sua implicagcdo com os centros educativos (VAILLANT, 2003).

Neste sentido, o formador que considera “o contexto da escola, suas prioridades e
objetivos”, assim como o curriculo da escola, corroboram para que o programa de formagao
continuada seja coerente sendo capaz de promover bons resultados (MORICONI, ef al., 2017,
p- 12).

d) Trajetoria e o desenvolvimento profissional da formadora

Em suas falas, alguns professores, referem-se a trajetoria profissional da formadora e

ao seu conhecimento como fatores contribuintes para a credibilidade na formagao do grupo.

Observa-se que, para alguns professores, houve certa identificacdo com a formadora

por ela também ja ter sido professora alfabetizadora como mostra nas vozes dos professores:

(GIP1) [...] essa formadora foi professora alfabetizadora por um bom
tempo, foi diretora, e por ultimo, se aposentou no Estado como supervisora.
Entdo, ela tinha bagagem para falar de cada etapa da vida dela. [...] a
pessoa conhece de perto a sala de aula, portanto o perfil desse formador é
outro.

(G2P3) E uma pessoa que veio que nem a gente mesmo. Ela veio de ld de
baixo do ser professor, do magistério (risos).
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(G2P1) Ela sabe e jamais deu a entender que sabia mais que a gente.

Nos extratos acima, € possivel perceber que a trajetoria profissional da professora

formadora foi outro ponto positivo para que os professores acreditassem na formacao.

Em se tratando da trajetéria profissional do professor, Tardif (2014, p. 81) afirma que
grande parte do que os professores conhecem sobre o ensino, sobre as atribui¢cdes do professor
e sobre como ensinar advém de sua propria trajetoria. Para o autor, de fato, “concebida em
conexao com a historia de vida e com a socializagdo, a carreira revela o carater subjetivo,
experiencial e idiossincratico do saber do professor”, ou seja, a forma particular como o
professor interage com o meio articulando com a sua historia de vida gera uma trajetoria
singular e peculiar. Neste sentido, pode-se compreender a carreira como trajetdria, uma
sucessdo de etapas de integracdo numa apropriacdo e de socializagdo na subcultura que a

configura (TARDIF, 2014).

Sendo assim, ao referir credibilidade delegada a formadora, vale recorrer o que
Vaillant (2003, p. 27) define como “formadores modelos”, ou seja, formadores de professores
que possuem ampla experiéncia de aulas e que sdo capazes de ofertar formagdo, por meio do
seu exemplo e de seu testemunho. Além disso, essa prestigiosa autora define como formador
“toda pessoa que se dedica profissionalmente a formagdo, em seus distintos niveis e
modalidades”, sendo capacitado e certificado para desempenhar um trabalho de formacao, ter
conhecimentos sobre teoria e pratica, compromisso, competéncia e disposi¢ao para aprender e
inovar no seu ambiente de laboragdo, em outras palavras, “formador ¢ sindbnimo de docente”

(VAILLANT, 2003, p. 22).

Segundo Canario (1998), a formagdo ¢ um processo organizado e intencional que se
relaciona a uma questdo especifica e fragmentada de um processo ininterrupto e multiforme

de socializagdo que corresponde a trajetoria profissional de cada um.

Os professores pesquisados atribuem ao fato da professora formadora acompanhar,
subsidiar, ndo s6 em suas aulas, mas sempre que solicitada, inclusive pelas redes sociais,
como um diferencial das demais formadoras que tiveram ao longo do magistério. E o que se
observa na fala da professora e da formadora:

(G1P2) [...] com essa formadora todas as duvidas que a gente tinha até pelo
whats ela respondia.

(Professora formadora) Quando o professor pede apoio, ndo se trata de
vocé ficar xerocando ou imprimindo atividades, fazendo o trabalho para ele,
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realizando as sondagens das hipoteses de leitura e escrita no lugar dele.
Ndo, ndo é isso. Ndo é o apoio de fazer, mas é o apoio de "estar com ele", de
orientd-lo.

Verifica-se a importancia do professor formador subsidiar os professores em todo o
processo de formagdo continuada, tarefa laboriosa para o formador, visto que, como afirma
Vallant; Marcelo (2012), a formacao de adultos se baseia na anélise de seu comportamento
como ponto inicial, assim como o estudo do meio e dos trabalhos que ele deve realizar para
alcangar os propositos da formagdo. Neste sentido, “o formador, dentro desse enfoque, ¢
considerado um instrutor com conhecimentos especiais” (VALLANT; MARCELO, 2012, p.

25), ou seja, na formacao para adultos, o formador ¢ visto como guia com saberes singulares.

Assim, um formador sé tem sentido quando nao ¢ um especialista que a partir de fora
“analisa a pratica educativa dos professores, mas quando, assumindo uma posi¢ao de
igualdade e de colaboragdo, diagnostica obstaculos, fornece ajuda e apoio ou participa com o0s
professores, refletindo sobre sua pratica” (IMBERNON, 2011, p. 97), isto ¢, o formador
precisa andar de maos dadas com os professores, sem hierarquias, colaborando e fornecendo

subsidios para os professores, a fim de que possam refletir sobre sua propria pratica.

Nas falas da professora (G1P2) e da professora formadora, pode-se observar que
houve nesse processo de formagdo continuada uma participagdo coletiva entre professores e
professora formadora. Esse tipo de formacao auxilia os professores a solucionarem problemas
do seu cotidiano escolar construindo uma cultura profissional capaz de compreender objetivos

de ensino, métodos e solu¢des (MORICONI, et al., 2017).

Os autores Garet e/ al. (2001 apud MORICONI, e/ al., 2017) acreditam que a formagao
coletiva ¢ vantajosa, porque os professores que trabalham em equipe tém mais oportunidade
de debater conceitos, habilidades e problemas que aparecem ao longo da formagao
continuada. Os professores sdo da mesma escola, portanto tem maior oportunidade de
compartilhar materiais curriculares, didaticos e avaliagdes, t€ém a tendéncia de conservar as
mudangas na préatica ao longo do tempo e por fim, dividem os mesmos alunos, facilitando as
discussodes sobre as necessidades ao longo da aula. Na formagdo continuada desenvolvida
nessa escola, a professora formadora também foi considerada como parte integrante dessa

coletividade, ja que participava ativamente dos compromissos do grupo.

e) Relacao eu - outro
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Os participantes dos dois grupos destacaram a importancia dada a relagdo que a
professora formadora construiu ndo s6 com os professores da escola, mas com a equipe
gestora € com os alunos. Partindo da premissa que estes também tém papel fundamental para
o processo de ensino aprendizagem, as falas abaixo manifestam a importancia dada pela
professora formadora a equipe gestora, aos professores e aos alunos desta institui¢ao:

(G1P3) [...] ela fez um trabalho conscientizando desde a equipe gestora até

o aluno. Ela visitava as salas e se apresentava para os alunos como
professora da professora.

(Professora formadora) Concomitante aos professores eu fiz a formagdo de
gestores. Isso fez um diferencial, porque eu ia mostrando para os gestores,
coordenador e diretor, onde ¢ que eles podem colaborar com o professor
para o trabalho sair melhor para a escola, para a melhoria desse ensino,
dessa aprendizagem.

Nas falas das professoras e na da formadora sobre a formacdo de gestores
desenvolvida nessa escola, pode-se articular com os escritos de Day (2001), ao afirmar que os
diretores precisam ser administradores que amparam e realizam planos que objetivam a
execucdo de tarefas, além de serem lideres ao articular esses planos a visdo integral sobre as
caréncias da escola e de todas as pessoas que trabalham nela. Na maioria das vezes, a oferta
de cursos de formacdo continuada se destina apenas ao corpo docente, porém neste estudo
percebe-se que houve também a preocupacdo em orientar os gestores para que pudessem
melhor assistir seus professores. Isso ocorreu, provavelmente, porque a professora formadora
v€ a escola como um todo, vé realmente no sentido de unidade, onde cada setor na sua
singularidade, na sua importancia e nas suas atribuigdes partilha de um mesmo ideal que ¢ a

aprendizagem dos alunos.

Nesta unidade escolar, a equipe gestora também foi envolvida em formacao
continuada, o que mostra o cuidado com o desenvolvimento profissional de todos os
profissionais envolvidos e com a educacdo dessa escola, o que de acordo com Davis et. al.
(2012) significa fortalecer e legitimar a escola como lugar de formacdo continuada e
permanente. Segundo Liick (2000 apud BOYADIJIAN, 2007. p. 13).

A gestdo constitui uma dimensdo importantissima da educagdo, uma vez
que, por meio dela, observa-se a escola e os problemas educacionais
globalmente, e se busca abranger, pela visdo estratégica e de um conjunto,

bem como pelas agdes interligadas, tal como uma rede, os problemas que, de
fato, funcionam de modo interdependente.
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Desta forma, de acordo com a autora, a gestdo tem papel relevante no ambiente
educacional, pois ¢ por ela que se pode verificar o andamento da institui¢ao escolar. Portanto,
a necessidade em oferecer formagdo constante também a esses profissionais que dentre suas
fungdes administrativas e pedagogicas também devem ser um articulador entre escola, equipe,

estudantes e comunidade.

Ao reportar a atengdo especial que a professora formadora dedicou aos alunos dessa
escola como mostram os discursos abaixo, confirma o que Leite (2006, p. 25) declara que
“todas as decisdes que facilitam o processo de aprendizagem pelo aluno certamente
aumentam as possibilidades de que as relagdes que estdo se constituindo entre ele e os
referidos objetos de conhecimento sejam afetivamente positivas”, quer dizer que, tudo que ¢é
feito para favorecer a aprendizagem das criangas seguramente ¢ proveitosa.

(Professora formadora) Os alunos me conheciam como "a professora dos
professores", muitas vezes, eu ia a escola mais cedo, fora do meu horario de
formagdo docente, so para conversar com os alunos, levar um docinho para

agradar e, ao mesmo tempo, continuar estimulando-os a produzirem mais e
melhor.

(G2P2) Ela entrava na sala, olhava o que estava sendo dado. O aluno lia
para ela, assim valorizava o aluno. Aquele aluno que estava sem vontade,
sem nada, depois perguntava: “que dia ela vem de novo”? Até para os
alunos ela era um incentivo. Ela visitava todas as salas.

(G1P6) Eles (alunos) adoravam quando a formadora vinha visitar a sala.

(Professora formadora) Entrava na sala, conversava com eles e contava
historias. Teve sala que eu ensinei a fazer dobradura, teve salas que eu
ensinei musicas, eu sempre levava alguma ideia para eles.

E notério nos depoimentos dos professores o quio foi importante a relagdo interpessoal
que a professora formadora construiu com os professores e alunos desta escola. Essa relacao
de respeito foi um fator determinante para que a aprendizagem da docéncia acontecesse de
maneira exitosa. Neste sentido, conforme Cochran Smith (1999), além da professora
formadora ter o conhecimento para a pratica, ou seja, ter o conhecimento formal das teorias,
ela tem o conhecimento na pratica que ¢ o conhecimento pratico adquirido, por meio das
reflexdes de sua experiéncia e tem também o conhecimento da pratica, isto ¢, o conhecimento
para ensinar bem considerando a realidade da sala de aula. Assim, o contexto foi privilegiado
para o aprendizado dos professores dessa escola, da mesma forma que os lagos afetivos
criados entre professores e professora formadora durante esse periodo também foram

decisivos para o sucesso da formacao.
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Como mencionado anteriormente a afetividade entre os envolvidos com a aprendizagem
foi um fator marcante, valendo-se recorrer a Tagliaferro (2004, p. 248) que acrescenta que,
[...] a relacdo sujeito-objeto ¢ marcada pelo entrelagamento dos aspectos
cognitivos e afetivos, ou seja, a futura relagcdo que se estabelece entre o aluno
e 0 objeto do conhecimento (no caso, os contetidos escolares) ndo ¢ somente
cognitiva, mas também afetiva. Isso mostra a importancia das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelo professor, pois as mesmas estardo mediando

a relacdo que se estabelece entre o aluno e os diversos objetos do
conhecimento envolvidos.

Neste sentido, como afirma Ambrosetti (1996), a qualidade das relagdes interpessoais
favorece o processo de ensino e aprendizagem. As trocas afetivas satisfatorias marcam a
constru¢do de conhecimento e imprimem a formagdo de um ser mais humanizado, integro e
consciente da importancia do outro em sua vida. Deste modo, a reflexdo sobre o ensino vai
muito além do compromisso cognitivo, ele exige compromisso emocional e envolve a mente e

o coracao (DAY, 2001).

Moriconi et al. (2017) ressalta a importancia dada a aprendizagem ativa nos processos
de formacdo continuada, lembrando que ela pode ser concretizada de varias formas. Uma
delas pode ser observada nos excertos mencionados anteriormente nas falas da professora
formadora e dos professores, em que o professor observa a professora especialista e ¢
observado enquanto leciona. Isso faz com que os professores sintam-se aprendizes vivos,

engajados e se dediquem mais as obrigacdes da docéncia.

5.5 Efeitos da formacao

No discurso da professora formadora fica expresso que a formacdo continuada
desenvolvida nesse municipio foi singular. Ela atribuiu o sucesso da formacao ao fato dos

pI'OfCSSOI'CS serem humanos ¢ serem I'CCCptiVOS a0 novo:

(Professora formadora) Olha, de 40 anos que eu trabalho na educacgdo, esse
é um resultado que nunca mais vai sair da minha cabe¢a. Foi muito bacana!
Primeiro que as pessoas de la sdo muito humanas, acessiveis, amorosas,
carinhosas, elas recebem a gente muito bem. Essa cidade tem esse
diferencial, recebem a gente com muito carinho. [...] foi uma partilha, foi
uma cumplicidade de gente que quer fazer diferente e gosta de gente. Gente
que gosta do que faz. E quem ndo gostava muito, passou a gostar (risos).
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Por esse angulo, como afirmam Vaillant e Marcelo (2012, p. 11), “a aprendizagem
ocorre quando aquele que vai aprender esta preparado e ndo quando o docente pensa que ele
deveria acontecer”, isto ¢, a aprendizagem sé acontece quando o individuo que recebe a
formagdo esta disposto a aprender, caso contrario a formag¢ao nao passa de mais um curso
rotineiro feito por obrigacdo. Na fala da professora formadora e das professoras, pode-se
perceber que a receptividade e o envolvimento dos professores com a formadora resultou em

uma formagao continuada exitosa, ou seja, os professores estavam preparados para aprender.

A proxima categoria que se apresentard salienta os efeitos que uma formacdo

continuada exitosa ¢ capaz de proporcionar ao desenvolvimento profissional docente.

5.5.1 IDEB

Ap6s as formagdes em Linguagem e Matematica, mencionadas pelos professores nos
grupos de discussdo, foi possivel perceber a importdncia da formagdo constante para o
desenvolvimento profissional. Infere-se que o aprimoramento do conhecimento profissional
dos professores pode ter refletido, positivamente, na aprendizagem significativa dos alunos

como pode ser percebido nos indicadores de qualidade.

Quando mencionado sobre o IDEB da escola no grupo de discussdo, uma das

professoras afirma:

(G1P3) (...) crescimento acima da média.

A professora formadora também aponta para esse viés, atribuindo o acréscimo no

IDEB ao investimento do municipio em programas de formacao continua aos professores:

(Professora formadora) O trabalho foi tdo significativo nessa cidade que,
no segundo ano de formacdo, 2016, a escola conseguiu um indice no SAEB,
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica, um IDEB de 6.5, meta esta
prevista para 2019. Fantdstico! [...] Estdo com o indice altissimo. Se eles
tinham uma perspectiva para 2019 e ja a atingiram, foi gracas a formagao
continuada dos docentes e aos investimentos na educa¢do do municipio e
isso é digno de louvor e valorizagdo. Por isso que digo que ndo se pode
parar de oferecer formagdo continuada de qualidade, para ndo perder a
dinamica de continuar aprendendo.
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Verifica-se que, como aponta Imbernén (2009), embora em muitos paises, textos
oficiais e discursos, a forma¢do permanente venha assumindo um papel fundamental para se
alcangar o éxito nas reformas educativas, nao ¢ costumeiro o estabelecimento de estruturas e
suportes congruentes que proporcionem mudangas dos processos educativos das entidades de
ensino, principalmente quando se tem a predomindncia de governos conservadores e

neoliberais.

No entanto, no discurso da professora formadora, pode-se verificar que o investimento
dado ao estabelecimento de ensino e as praticas de formacdo continuada contextualizada
fizeram com que reverberasse diretamente nos resultados obtidos pelos alunos nos indicadores

de qualidade, colocando essa escola e os professores em destaque.

5.5.2. Reconhecimento dos pais

Quando se propoe que professores discorram sobre o reconhecimento que lhes ¢ dado
pela profissdo, ¢ natural que haja, majoritariamente, discursos negativos arraigados de
desencantos com o oficio, com predominio de assuntos como baixos salarios, poucos
estimulos, falta de reconhecimento pelo poder publico, caréncia de material, entre outros.
Entretanto, nos grupos de discussao dessa pesquisa, pode-se observar que os professores nao
apresentaram esse discurso melancoélico, pelo contrario, apresentam satisfagdo com o labor da
profissdo e apontam para o reconhecimento que lhes ¢ dado pelos pais dos alunos como um
aspecto bastante importante para sua profissionalidade como mostra a fala da professora

abaixo:

(G2P4) Os pais amam essa escola, adoram, so elogiam. Quando o pai de
meu aluno vem me elogiar fico pensando: “Ai que mentira, ndo é tudo isso”.
Agora, eu percebo bem que, além de me elogiarem, eles elogiam os outros
professores. Entdo, isso para mim vale mais que um pai me elogiando.

Nesse sentido, Lerner (2002, p. 45), propde que a valorizagdo docente deva
concomitantemente: elevar capacidade académica e propiciar condigdes favordveis de
trabalho, tanto na perspectiva econdmica quanto na perspectiva da “valorizagdo que a

comunidade tem com o trabalho dos professores”.
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Assim, a valorizacdo do professor traz inquiectacdes mais amplas que as questdes
salariais e de trabalho. Ao ser reconhecido pelo bom desempenho dos alunos, o professor
também fica satisfeito, o que pode motiva-lo a busca incessante por formagdo, a fim de

melhorar cada vez mais sua pratica docente.

5.5.3. Reflexos da formacio continuada na escola

As falas das professoras revelam que, apds essas formagdes, obtiveram significativas
mudan¢as na maneira como passaram a ministrar suas aulas, fazendo uso de materiais que
antes sO ficavam em armarios e assim se sentem mais seguras na sua pratica em sala de aula:

(G2P3) A gente tem mais seguranc¢a na sala de aula. Estamos mais
preparados para as perguntas dos alunos.

(G2P4) Se tiver boa vontade, tem material, capacidade. Tem tudo ali, é so
pegar a apostila da formadora e virar (faz o movimento de virar a pdagina do
livro) da muita seguranga é so ter amor e responsabilidade porque o resto,
ndo faz quem ndo quer, essa é a verdade.

(G2P2) A gente pratica tudo, tem o material, estd tudo aqui fresquinho |[...]
foi uma capacita¢do que passou e ficou tudo. A gente aprendeu a por em
pratica mesmo. Eu tenho no armario as apostilas da formadora de Lingua
Portuguesa e os cadernos do Mathema. (...) Ficou a semente (...) nos
estamos cultivando a semente.

As falas dos professores revelam que o conhecimento profissional ¢ um componente
indispensavel para a melhoria da pratica educativa, mas que dele ndo depende somente de
cursos de aperfeicoamento, € preciso que o professor esteja aberto a mudancas, ele deve
envolver-se em diferentes tipos de reflexdo ao longo de sua carreira. Conforme Shulman
(2014, p. 213), “os melhores professores sao capazes de redefinir, descrever e reproduzir o
bom ensino”, ou seja, professores competentes, preparados, t€ém a capacidade de redirecionar,
relatar e reproduzir suas praticas pedagdgicas, o que contribuir para o seu desenvolvimento

profissional.

Nesta acepgao, desenvolvimento profissional e mudancga revelam ser inseparaveis. No
entanto, a mudanga ocorre se o professor quiser mudar. Conforme Day (2001, p. 17), “os
professores nao podem ser formados (passivamente). Eles formam-se (activamente)”. Desse
modo, estudos tém apresentado que para haver mudancas significativas € necessdria a
cooperagdo ativa dos professores. Assim, para propiciar e conduzir o desenvolvimento

profissional, de maneira competente, ¢ mais importante uma concepc¢ao centralizada no



95

aprendente, do que centrada na instrug¢do (DAY, 2001). Além de contribuir para o
desenvolvimento profissional docente, os programas de formacdo continuada precisam
despertar nos professores o interesse em refletir sobre sua propria pratica pedagogica

objetivando a melhoria na aprendizagem dos alunos.
Nesta perspectiva, Imbernon (2011, p. 41-42), acrescenta:

O processo de formagdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. Nesta linha, o eixo fundamental do curriculo de formagéo do
professor ¢ o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria
pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender ¢
refletir sobre a realidade social e a docéncia.

Assim, a formagdo continuada objetiva e fomenta a inquietude do docente, fazendo
com que ele reflita constantemente sobre sua pratica pedagogica, sobre a realidade social e

sobre o ser professor.

5.5.4. Producio de conhecimento

Nos discursos dos professores, ficou explicita a satisfagdo que tiveram ao serem
convidados a participarem de eventos para a divulgacdo do conhecimento profissional em
outras institui¢des de ensino. Para Rolddo (2007), o conhecimento profissional docente
implica na comunicabilidade e circulagdo. Para a autora ¢ esta dimensdo que mais distancia os
professores da posse de um conhecimento profissional amplo, dado que a acentuagdo da
representacdo do panorama da pratica do conhecimento do professor tem destacado os

elementos tacicos de conhecimento que de facto o constituem.

A autora ainda afirma que o conhecimento tacico € saber praticar, pela meta-analise
mencionada, “a desconstruc¢do, desocultacio e articulacdo necessarias a sua passagem a saber
articulado e sistematico, passivel de comunicagdo, transmissdo, discussdo na comunidade de
pares e perante outros”, ou seja, o conhecimento inexplicito ¢ compreender como se
desempenha a nao ocultagdo, o desfazer e a juntura fundamentais a sua transformagao a saber
articulado e metddico, suscetivel de comunicabilidade, transmissao e debate na coletividade

docente (ROLDAO, 2007, p. 37).
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Nas falas a seguir € possivel perceber o contentamento das professoras ao divulgarem

os seus conhecimentos profissionais em outras institui¢des.

(G1P1) Os seminarios que a gente participava em Sdo Paulo foram de
grande valia. [...] a gente apresentava uma sequéncia didatica.

(G1P2) Todo ano a gente apresentava [...] no comego, a gente achava que
congresso, semindrio era bicho de sete cabegas.

(G1PS5) Os gestores apresentavam semindrios também.

(G1P8) Eu fui apresentar até na UNITAU (risos de orgulho).

A professora formadora também discorre sobre a producdo de conhecimento

desenvolvida pelos professores desta institui¢ao

(Professora formadora) [...] expusemos para a clientela toda, pais e
visitantes. Montamos uma revista e demos de presente para as pessoas que
foram nos visitar e cada professor ficou com uma revista do acervo todo [...]
faca propaganda das coisas boas que vocé faz na escola, porque nos que
somos professores ndo fazemos [...] faca propaganda das coisas positivas
que vocé é capaz. [...] A principio, todos os professores sdo convidados, no
final do ano, a apresentarem seus projetos de trabalho pela Parceiros da
Educacdo. Trés professoras dessa cidade foram a Sdo Paulo, em 2015,
apresentaram e fizeram muito sucesso. Depois, tivemos a oportunidade de
apresentar projetos de trabalho na UNITAU, em 2016, a convite do
Professor Mauro Castilho que, conhecendo os projetos numa visita a Escola
(e a nosso convite), solicitou que as professoras participassem da Semana
da Pedagogia na Universidade e os divulgassem no evento. Foi muito
gratificante e, percebi que as professoras se sentiram honradas, valorizadas
e prestigiadas. Isso faz a diferenca.

Os extratos acima apontam para o que Novoa (2009, p. 16) acredita ser de suma
importancia para a sapiéncia da profissdo que “¢é transformar a experiéncia colectiva em
conhecimento profissional e ligar a formagdo de professores ao desenvolvimento de projetos
educativos nas escolas”, visto que a escola ¢ um local de formacao de professores, espaco de
analise partilhada de praticas.

Uma profissdo precisa registrar o seu patrimonio, o seu arquivo de casos, as
suas reflexdes, pois sO assim podera ir acumulando conhecimento e
renovando praticas. E uma questdo decisiva que deve estar presente desde o
inicio da formagdo de professores. Uma profissdo que ndo se escreve

também ndo se inscreve, nem se afirma publicamente (NOVOA, 2017, p.
1119).
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Deste modo, o professorado deve registrar e divulgar o conhecimento que produz, pois

assim estara corroborando para a profissionaliza¢do docente.
Nesta perspectiva,

Compreender e refletir sobre o conhecimento produzido na pratica docente
constitui-se em possibilidade de dizermos aos protagonistas desses espacos a
importancia do trabalho por eles desenvolvido. E reforgar a importancia do
processo de autoria desempenhado por esses sujeitos (...) (ALVES, 2006,

p.31).

Neste sentido € preciso reconhecer o conhecimento produzido por professores, mostrar a
ele a importancia do seu labor, das praticas pedagogicas exitosas por eles desenvolvidas.
Como afirma Alves (2006, p. 30), é preciso desconstruir a imagem de distanciamento entre a
academia e a Educacdo Basica, ou seja, “do centro produtor de conhecimentos sistematizados

e validados”, da instituicdo que labora na mediacao desse saber com a sociedade.

5.5.5. Ampliacao da Leitura do Mundo

A valorizacao da pessoa professor, como ser humano carente de cultura, ficou também
expressa nas falas das professoras quando relatam que as experiéncias, atribuidas por elas,

foram de grande valia:

(G1P1) Ficaram as lembrangas. As boas formagoes e as saidas culturais
com os professores que foram maravilhosas (professora se debruca na
carteira entre risos e gargalhadas). Conheci o Lazaro Ramos, a Thais
Araujo, conheci a Lilian Cabral [...]Sabe quando vai ter de novo? Nunca.

(G1P8) Conhecemos o teatro.

Dessa forma, Névoa (2017, p. 1112) afirma que “os professores, como pessoas, devem
ter um contato regular com a ciéncia, com a literatura, com a arte”, ¢ preciso ter densidao
cultural, para que o didlogo com os discentes tenha produtividade formativa, ou seja, quanto
mais vivéncias culturais o professor tiver oportunidade e experienciar, provavelmente, melhor

serd sua comunicagdo com os alunos (NOVOA, 2017).
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5.5.6. Comprometimento e pertenca

Outro aspecto que merece ser destacado nas falas das professoras ¢ a do compromisso

e o sentimento de serem pertencentes a escola onde atuam:

(G1P3) Os professores aqui acreditam no trabalho que eles desenvolvem.
[...] eu trabalho nessa escola e eu acredito no trabalho que eu desenvolvo.

(G1P1) [...] ndo estou aqui de gracga, eu estou recebendo por isso, [...] eu
ndo vejo a minha sala, os meus alunos, e sim, os nossos alunos, pois a
escola pertence a nés. E compromisso de todo mundo [...] E aluno nosso,
[...] éabracar a causa mesmo.

(G1P3) Sentimento de pertencimento.

Com o sentimento de pertencimento, as professoras dessa escola valorizam e cuidam
bem do ambiente onde trabalham e das pessoas com quem ali convivem, resgatando
sentimentos como o amor, o cuidar, o respeito e a ética. Para Lestinge (2004, p. 40)
“pertencimento ¢ compreendido a partir do sentimento de inser¢do do sujeito sentir-se
integrado a um todo maior, numa dimensao ndo apenas concreta, mas também abstrata e
subjetiva”, ou seja, pertencer € sentir-se parte, estar contido em uma determinada comunidade
em que ha prevaléncia de um clima de respeito, bem querer ¢ cuidado. E o sentimento de
pertencimento que possibilita o enfrentamento e o gerenciamento de conflitos e isso acontece

quando se tem preocupagao com o outro.

Com base nos estudos de Moriconi ef al. (2017), pode-se afirmar que a experiéncia de
formacdo continuada desenvolvida nessa escola foi capaz de contemplar os atributos
considerados necessarios para que se tenha uma formagdo continuada exitosa. Em que ocorra
a real mudanca na pratica do professor e consequentemente reverbere em melhores resultados
dos alunos perante a aprendizagem, que sdo elas: foco no conhecimento pedagdgico do
conteudo, métodos ativos de aprendizagem, participagdo coletiva, duragcdo prolongada e

coeréncia.

Primeiramente, o programa de formacao continuada desenvolvida nessa escola ressaltou
a importancia do conhecimento pedagdgico do conteido, uma vez que procurou proporcionar
aos participantes a reflexdao da pratica, permitindo que eles mudassem a maneira de como
abordar contetidos de matematica e de lingua portuguesa. Foram utilizados métodos ativos de
aprendizagem, isto €, os professores foram tratados como aprendizes ativos, engajaram-se
mais e de forma mais produtiva com os afazeres docentes. A participacao coletiva também foi

um fator positivo na formagao desses professores, pois assim eles tinham a oportunidade de
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discutir conceitos, habilidades e problemas da realidade durante a formacdo continuada com
seus pares. A duracdo dos programas de formagdo desenvolvida nessa escola também foi um
determinante para sua eficacia, ja que estudos apontam que os programas de formagao com
duragdo prolongada repercutem melhores resultados, pois permite um contato frequente com
o professor formador. Finalmente, a coeréncia também permeou os programas de formagao
dessa escola, pois se considerou o contexto escolar, suas prioridades, seus objetivos, além dos

conhecimentos, as necessidades e as experiéncias dos docentes.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao nos debrugar sobre os resultados dessa pesquisa e regressando aos objetivos
apresentados para este estudo, a compreensao acerca do modo como a formagdo continuada,
quando exitosa, contribui para o desenvolvimento profissional docente se torna ainda mais
instigante. Conceitos como, saberes docente, profissionalizagdo docente, formador e
formagdo, entre outros, revelaram ser essenciais para entender, sob o ponto de vista dos

professores, o que faz com que uma formagao continuada seja considerada eficaz.

O percurso metodologico utilizado e a fundamentagdo tedrica contribuiram para
desnudar aspectos sobre formacdo continuada e desenvolvimento profissional docente.
Embora as conclusdes dessa pesquisa, por conta de sua amplitude e natureza, ndo possam ser
generalizadas, compreendemos que apresentam fundamentos para entender como se ddo as
praticas de formagdo continuada e a sua contribui¢do para o desempenho profissional do
professorado, ao evidenciar o ponto de vista dos professores e da professora formadora da

escola pesquisada.

Ao investigar os elementos obtidos nos grupos focais e na entrevista com a professora
formadora, na perspectiva da formagdo continuada e de como essa formagdo contribui para o
desenvolvimento profissional, foi possivel perceber que as falas dos participantes sdao

congruentes em praticamente todos os aspectos, inclusive com a fala da professora formadora.

Averiguar o processo de formacao continuada desenvolvido nessa escola, o primeiro
tema que emergiu referiu-se a pessoa do formador, certificando a valorizagdo da relacao entre
0 eu e o outro como fator imprescindivel para que os professores se sentissem afetados com a
formagdo. Aspectos como a maneira humilde com que a professora formadora acolheu os
professores, a valorizagdo dada aos saberes que os professores dessa escola ja possuiam, a
valorizacdo da realidade da escola, assim como a trajetdria profissional da formadora e a
disponibilidade e dedica¢do que tinha com o professorado, fizeram dela uma formadora
memoravel. Neste sentido, a relacdo interpessoal conferida entre professores e professora

formadora foi se suma importancia para que a formacao fosse exitosa.

Na andlise, evidencia-se a relevancia que ¢ conferida pelos professores ao fato da
professora formadora valorizar os saberes que eles ja tinham sobre o processo de ensino e
aprendizagem. A formadora reconhecia os conhecimentos do professorado e

concomitantemente lhes apresentava, com muito tato pedagodgico, novas metodologias e
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estratégias de aprendizagem, assim durante o processo de formacao, os proprios professores
percebiam suas falhas sem que a professora formadora precisasse aponta-las. A professora
formadora aproximou-se dos professores, da maneira como eles pensavam com o proposito de
ajuda-los a refletirem sobre suas praticas pedagogicas e assim, buscar novas maneiras de atuar
na profissdo, novas maneiras essas que correspondessem com as necessidades dos seus

alunos.

Os elementos expostos nesse estudo permitem concordar com a importancia conferida
em conhecer os professores, seus saberes e suas caréncias para se sugerir uma formagao
significativa para o seu desenvolvimento profissional que reverbere em melhor qualidade de
ensino. E conhecendo as caracteristicas, as especificidades e necessidades do professorado

que ¢ possivel delimitar a forma mais apropriada de formagao.

Os depoimentos também apontam como aspecto de igual importancia ao fato da
professora formadora conhecer e valorizar a realidade da escola, pois a partir deste
conhecimento ela pode elaborar um trabalho que respondesse aos anseios e expectativas do
grupo de professores. Embora ainda predominem politicas e formadores que se baseiam em
o ~ . : . . "

ormacdo transmissora ¢ uniforme com [...] teoria descontextualizada para todos”, a
formagdo continuada desenvolvida nesta escola ocorreu de maneira oposta a essa perspectiva

(IMBERNON, 2009, p.34).

Os relatos dos professores sobre a trajetéria e o desenvolvimento profissional da
professora formadora apontam para o fato dessa formadora ter sua vida profissional
ascendente como um motivo relevante para que os professores crescessem na formacdo. Para
eles, o fato da formadora ter iniciado sua carreira como professora de ensino infantil, ter
percorrido o ensino fundamental, a educagdo especial, coordenagado, dire¢do e se aposentado
como supervisora de ensino fez com que os professores respeitassem a trajetoria profissional
da formadora ao passo que se identificavam com ela no periodo em que exerceu a fungdo de

professora alfabetizadora.

Observou-se também nos discursos dos professores que um diferencial da professora
formadora deve-se ao modo como ela acompanhava e subsidiava os professores, pois nao
havia entrega da formadora apenas nos momentos de formacdo, nas salas de aulas ou em
HTPCs, mas também fora dos horarios de trabalho, por telefone ou via whatsapp e isto criou
um vinculo muito forte entre o professorado e a professora formadora, pois mesmo apos a

conclusdo do programa de formacao, ela ainda realiza orientagdo para os professores dessa
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escola sempre que solicitada por eles e os mesmos a mantém informada de cada feito positivo

em suas praticas pedagogicas.

Os dados confirmam, também, a importancia que os professores outorgam a formagao
que ¢ capaz de conciliar teoria e pratica, visto que, infelizmente, ainda ha a predominancia da
formagdo que se sustenta na transmissao tedrica e descontextualizada nos cursos de formagao
continuada da atualidade, nessa formacdao ficou evidente que houve o entrelagamento

produtivo entre a teoria e a pratica.

Os horarios em que sdo oferecidas as formagdes para professores sempre foi motivo de
questionamentos ¢ ndo foi diferente nesta pesquisa. Pode-se perceber pelos relatos dos
professores que a formagao continuada quando oferecida em HTPC, a aceitagdao foi unanime,
porém quando foi lhes disponibilizado um curso de formacao aos sabados, ndao houve a
mesma aceitagdo. Isso nos permite afirmar que para desenvolver um programa de formacao
continuada em que envolva todo o corpo docente € necessario que essas formagdes sejam
oferecidas dentro da jornada de trabalho dos professores, em HTPC, horario destinado a

programas de formacao continuada dos docentes, entre outros assuntos € ndo o contrario.

Sem duvida, o apice desta pesquisa estd nos depoimentos dos professores, quando
relatam acerca das mudancas que tiveram em suas praticas pedagdgicas, apos os programas de
formagdo continuada pelos quais passaram. Pode-se concluir que estas formacoes,
diferentemente das demais que eles ja haviam vivenciado, construiram nesses professores o
verdadeiro sentido da formagdo continua a de “fomentar o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional [...] potencializando um trabalho colaborativo para transformar a
pratica”, pois a partir dessas formagdes houve mudangas significativas em como passaram a
elaborar suas atividades pedagodgicas, e passaram a ressignificar o erro dos alunos

(IMBERNON, 2009, p.44-45).

As mudangas nas praticas pedagdgicas resultaram em bons rendimentos nas avaliagdes
externas, atingindo até mesmo indices que eram esperados para 2019, e os pais passaram a dar

maior reconhecimento aos professores desta escola.

O saber docente que ¢ produzido pelo professor dentro da sua sala de aula, muitas
vezes, fica no anonimato, porém isso deve ser mudado. A profissdo docente, assim como
tantas outras profissoes, precisa divulgar seu conhecimento, a formagdo docente deve ser

arquitetada no interior da profissdo, em que os professores sejam os protagonistas e autores do
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conhecimento produzido. A profissdo docente, assim como tantas outras profissdes, precisa
divulgar seu conhecimento, para isso ¢ “preciso devolver a formagdo de professores aos
professores”, ou seja, a formagao docente deve ser arquitetada no interior da profissdao, em
que os professores tornem-se protagonistas e autores do conhecimento produzido (NOVOA,

2009, p.14).

Quando o professor se percebe autor de sua aprendizagem, assim como Visto nos
relatos dos professores desta pesquisa, e € convidado a divulgar esse conhecimento construido
por ele em outros estabelecimentos de ensino, inclusive em universidades e a outros
professores, além de estar colaborando para sua autoafirmagao na profissao, esta consolidando
seu conhecimento profissional e isso fortalece a profissdo docente que, muitas vezes, ¢

desvalorizada pela sociedade e pelos 6rgaos governamentais.

Nesse estudo, foi possivel perceber que os professores entrevistados acreditam que a
formagao continuada favorece o seu desenvolvimento profissional. Nos depoimentos, a
maioria dos docentes deixa claro que a formagao continuada quando bem-sucedida € capaz de
fazer com que o professor reflita sobre sua propria pratica e, a partir de entdo, reelabore suas

estratégias de ensino. E nesse movimento de acdo, reflexdo e agdo que ocorre o

desenvolvimento profissional.

Sob essa mesma perspectiva, pode-se concluir que os professores dessa escola viram
na formacdo continuada um caminho de possibilidades capaz de melhorar suas praticas
pedagogicas. Porém nao foi uma equagdo linear em que houve o oferecimento de formacao,
logo aceitagdo de todos e finalmente mudangas na pratica dos professores. Houve, sim, a
priori, resisténcia a primeira formadora na area de linguagens, por ndo valorizar os
conhecimentos que os professores ja possuiam e por ndo adequar a formagdo a realidade da
escola. Embora contasse com uma formadora competente na visdo dos professores, houve
também resisténcia, a principio, a formacdo do Mathema; o que dificultou a adesdo do grupo
foi o horério em que acontecia o curso, aos sdbados, assim com a diminui¢do de participantes,

o curso mudou-se para os horarios de HTPC.

Desta maneira, percebeu-se o quanto os professores dessa escola t€ém voz ativa, sdo
questionadores e sdo ouvidos pela institui¢do, onde trabalham, pois quando perceberam que a
formacgao de linguagem ndo ia de encontro com as reais necessidades do grupo, reivindicaram
aos gestores da escola a insatisfacdo e seus apontamentos foram considerados. Isso faz

perceber que esses professores sdo participantes ativos no processo de formagdo, pois
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discutem pelo que realmente necessitam e faz sentido para a sua pratica docente, a fim de

minimizar os problemas de aprendizagem dos alunos.

Ficou evidente que as praticas desenvolvidas nos cursos de formacdo na area de
linguagem e na area da matematica foram apropriadas pelos professores como mencionado
nos depoimentos. Talvez um diferencial da formacao na area de linguagem, na apropriacao
dos professores de pratica inovadoras seja o fato da professora formadora acompanhar as
aulas dos professores, mas ndo com um olhar recriminatério, opressor, € sim, com um olhar
amigo, acolhedor, aconselhador. Quanto a formac¢do do Mathema, os professores confessaram
a caréncia que tinham em propor aulas diferenciadas no campo matematico e apds essa
formacgdo eles passaram a elaborar suas aulas de forma mais dindmica e com uso de jogos,

tornando-as mais prazerosas ¢ a aprendizagem mais significativa para os alunos.

Neste sentido, vale ressaltar que a maneira como o programa de formacao continuada
foi desenvolvido na escola em questdo colaborou para o desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos, pois os colocou em constante questionamento acerca da
aprendizagem dos alunos, formulando e reformulando estratégias de ensino, a fim de
solucionar os impasses na aprendizagem dos discentes. Além do mais, o fato da formagao
continuada ter sido desenvolvida dentro do local de trabalho dos professores, também foi

importante para o desenvolvimento das competéncias profissionais desses professores.

Finalizando, vale relembrar o porqué da escolha dessa escola. A escolha se deu por ser
a unica escola municipal de uma determinada cidade do Vale do Paraiba e por ter alcancado
altos indices de rendimento nas avaliacdes externas. Para tanto, a principio, pensou-se em
ouvir apenas os professores dessa escola, mas em virtude da forte presenca do nome da
professora formadora da éarea de linguagem nos discursos dos dois grupos focais, houve a
necessidade em conhecer seu ponto de vista sobre o processo/experiéncia de formagao
continuada que se desenvolveu. De acordo com os relatos da formadora, esta formagdo
superou suas expectativas. Ela atribui esse sucesso aos professores por serem tao receptiveis a
mudangas, além de gostarem do exercicio do magistério. Embora, a principio tivera alguns
professores resistentes, todos foram convencidos a participar da formagdo, fosse para nao

ficar de fora do grupo, fosse por ndo resistir aos encantamentos da professora formadora.

Sendo assim, cabe afirmar que a formacao continuada desenvolvida na escola nao foi
mais uma de tantas formag¢des como costumeiro, padronizadas, em que se massificam o0s

professores, desconsiderando as caracteristicas do seu ambiente de trabalho. A formacao aqui
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estudada, ocorreu de forma singular, impar, pois se observou e considerou as particularidades

e as necessidades do grupo docente e da escola.

Ao longo da minha pesquisa e agora ao conclui-la posso afirmar o quanto o Mestrado
Profissional em Educag¢ao me afetou. Jamais voltarei a ser a mesma professora que ingressara
no programa em margo de 2017. Como sempre digo, “o mestrado foi um divisor de aguas”
ndo s6 para minha carreira profissional, mas também para a minha vida pessoal. A paixdo pela
educacdo e a esperanga por uma educagdo de qualidade estdo ainda mais fortes em minhas
concepgoes, além de acreditar ainda mais que € por meio de profissionais comprometidos com
a educacdo de qualidade e com o ser humano ¢ que um dia a palavra desigualdade se atrofiara

dos nossos dicionarios.

Uma palavra bastante presente em minha trajetoria académica como pesquisadora ¢
superagdo, pois os desafios, o processo de estruturagdo e reestruturacdo de pensamentos,
constru¢do de novos conhecimentos iluminados por memoraveis tedricos me fizeram
transcender limitagdes as quais eu nem conhecia. Permitiram-me olhar diferente para a minha
pratica enquanto professora de educacdo bésica, hoje, ela encontra-se mais subsidiada,

alicercada por teorias e conceitos legitimados.

Despego-me do mestrado ainda mais convencida de que para que haja reais mudangas
no processo de ensino e aprendizagem € preciso promover programas de formacao continuada
para professores em que a finalidade seja a de torna-los reflexivos, ou seja, que sejam capazes
de refletir sobre sua pratica pedagdgica, caso contrario, a formacdo ndo passa de cursos
padronizados elaborados apenas para o cumprimento de politicas ptblicas. Deste modo, para
ser um profissional em educacao requer dedica¢do e muito estudo, € ndo menos importante, ¢

preciso sensibilidade e gostar de gente.

Embora os dados da presente pesquisa tenham permitido responder varios
questionamentos acerca do programa de formac¢ao continuada dessa escola, eles apontam para
a oportunidade de novas investigagdes como o estudo do cotidiano dos professores nessa
unidade escolar, a fim de perceber o quanto as formagdes recebidas refletem no seu trabalho

cotidiano e como o ambiente escolar influencia esse trabalho.

Enfim, minhas considera¢des acerca da formacdo continuada foram ratificadas ao
constatar que quando ofertada dentro da carga horaria do professor, em que o professor

formador valoriza o saber docente e a realidade na qual ele estd inserido, além de promover o
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entrelacamento entre teoria e pratica, hd a apropriagdo do conhecimento por parte dos
professores, reverberando em mudangas significativas na sua pratica pedagogica,

concomitantemente, ha uma ampliagdo do seu conhecimento  profissional
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APENDICE I - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Roteiro do grupo focal

Etapas Questdes Check-list
Gostaria que vocés se | Nome;
N apresentassem. N
Apresentagdo (quebra Tempo de profissao;
de gelo)
Tempo nessa escola;
Sala em que leciona;
Formacao.
Como vocés viram a e Estranhamento;
presenca da e Verticalizagao;
ONG/FLUPP na e Concordancia/discordancia
escola?
Quais foram as e Olhar para o aluno de maneira
mudancas geradas na diferente
sua pratica de sala de e Estratégias didaticas;
aula? e Planejamento, rotina e
recursos materiais.
Quais foram as e Elevagdo do IDEB;
mudangas na escola? e Credibilidade dos pais;
Desenvolvimento e Autoestima dos professores.
O que vocé pensa e Pontos positivos;
sobre a Formagao ¢ Pontos negativos;
Continuada para o seu e Auséncia de Formagéo
desenvolvimento Continuada.
profissional?
Com a saida da
o FLUPP o que ficou
Finalizacao

para vocés e para a
escola?
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APENDICE II —- INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Roteiro da entrevista

Etapas Questoes Check-list
Gostaria  que  vocé se | Nome;
apresentasse. N
Formacao;
Apresentagdo (quebra Carreira profissional.
gelo)
Como e quando iniciou seu e Parceiros;
trabalho em Lagoinha? e Objetivo do trabalho.
Desenvolvimento Qual foi seu ponto de partida e Levantamento prévio;
para iniciar o curso de e Saber docente;
formacdo com os professores e Estratégia de
de Lagoinha e como se formagdo;
desenvolveu ao longo do e Desenvolvimento das
processo? atividades;
e Sequéncia Didatica.
Finalizagao Como foram os resultados? e Aprendizagem  dos
alunos;
e Autoconfianca dos
professores;
e IDEB.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: “FORMACAO CONTINUADA EXITOSA: EFEITOS NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE”

Orientador: Prof. Dr(a). ANA MARIA GIMENES CORREA CALIL

Vocé estd sendo convidada para participar, como voluntaria, em uma pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as
informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas
vias. Uma delas ¢ sua ¢ a outra é do pesquisador(a) responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a)
de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto: “FORMACAO CONTINUADA EXITOSA: EFEITOS NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE”

Objetivo da pesquisa: Investigar e compreender como foi e é feito o processo de Formagdo Continuada de
professores de uma Unidade Municipal de Ensino Fundamental de uma cidade do interior do estado de Séo
Paulo. Além disso, essa pesquisa pretende conhecer e analisar a opinido de professores sobre a Formagdo
Continuada e qual a importancia da formacao constante para seu desempenho profissional; Verificar e analisar
sob o ponto de vista dos professores como é/foi a presenca de uma Organizagdo ndo Governamental (ONG) que
fornece subsidios materiais e cursos de Formagdo aos professores da rede Municipal; Identificar junto aos
professores quais estratégias ou mudangas ocorreram em suas praticas de sala de aula;

Coleta de dados: a pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados a entrevista com a professora formadora
de ensino fundamental, anos iniciais, de uma escola municipal do Vale do Paraiba.

Destino dos dados coletados: a pesquisadora sera a responsavel pelos dados originais coletados por meio dos
grupos focais, permanecendo de posse dos mesmos por um periodo ndo inferior a 5 (cinco) anos, quando entdo
os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdao guardados, tomando-se todo o cuidado necessario para
garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no decorrer da pesquisa, bem como os
conhecimentos gerados a partir dos mesmos ndo serdo utilizadas em prejuizo das pessoas ou da instituigdo onde
o0 pesquisa sera realizada. Os dados coletados por meio do grupo focal serdo utilizados para a dissertagdo a ser
apresentada ao Mestrado em Profissional em Educagdo: Formacdo Continuada do professor da Universidade de
Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por meio de publicagdes em periddicos e/ou apresentagdes em
eventos cientificos.

Riscos, prevencio e beneficios para o participante da pesquisa: o possivel risco que a pesquisa podera causar
aos voluntarios é que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou ndo desejarem fornecer alguma
informag@o pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio de entrevistas com os professores. Com vistas a
prevenir os possiveis riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de
anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que ache
por bem assim proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam
utilizados. Ao participar dessa pesquisa, vocé estara contribuindo para o enriquecimento da producdo de
conhecimento sobre a tematica da formagdo continuada aos participantes e aos membros da comunidade
académica com maiores informagdes sobre a importancia da formagdo constante para o desempenho profissional
do professor. Sendo assim, através da sua participagdo, pretende-se conhecer, descrever e analisar as praticas
desenvolvidas por vocé nesta escola apds uma formagao, tendo como objetivo o melhor desempenho dos alunos.

Garantias e indenizacdes: fica garantido o direito as indenizac¢des legalmente estabelecidas aos individuos que,
por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta de
dados. Os participantes tém o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da pesquisa,
para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de suas duvidas.

Esclarecimento de duvidas: Para participar deste estudo o Sr (a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
recusar-se a participar € a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em
que ¢ atendido pelo pesquisador, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados
da pesquisa estarao a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagdo nao
serd liberado sem a sua permissdo. O (A) Sr (a) ndo sera identificado em nenhuma publicagcdo que possa resultar.
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Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e apods esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se
impresso em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra serd
fornecida ao senhor (a). Para qualquer outra informagdo o sr. (a) poderd entrar em contato com o pesquisador
pelo telefone (12) 991446979, inclusive através de ligacdes a cobrar ou pelo e-mail.
anaclaudiasantus@hotmail.com.

Em caso de diividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em

Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-
mail: cep@unitau.br.

A presente pesquisa ndo acarretard quaisquer tipos de 6nus e /ou despesas aos participantes sendo os dados
coletados nas dependéncias da Institui¢do, onde os participantes que compordo a amostra atuam, em horario
condizente com as disponibilidades dos mesmos. A mesma forma fica aqui esclarecido que a participagdo no
presente estudo ¢ em carater voluntario, ndo havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participagdo no
mesmo, ficando excluidas as indenizac¢Ges legalmente estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizagdes por
danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serdo analisadas e transcritas pelo(a) pesquisador(a), ndo sendo divulgada a identificacdo de
nenhum participante. O anonimato sera assegurado em todo o processo de pesquisa, bem como no momento das
divulgagdes de dados por meio de publicagdo em periddicos e/ou apresentagdo em eventos cientificos. O
depoente terd o direito de retirar o consentimento a qualquer momento. A sua participacdo dara a possibilidade
de ampliar o conhecimento sobre a educagdo escolar e sua complexidade, que envolve inclusive o pensar no
papel do professor, sendo importante identificar sua multiplicidade de agdes, conhecer como o professor age
apos passar por um processo de formagdo continuada, propondo reflexdes para uma possivel melhoria na
qualidade da educag@o.

NOME DO PESQUISADOR (devera ser assinado pelo pesquisador responsavel)
Consentimento pés-informacio

Eu, , portador do documento de Identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “FORMACAO CONTINUADA
EXITOSA: EFEITOS NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE”, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e
modificar minha decis@o de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas diividas.

, de de 2018.

Assinatura do(a) Participante
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