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APRESENTACAO

EM TEMPOS DE CRESCENTES AVANGOS TECNOLOGICOS, faz-se necessario
reafirmar o papel central do professor em qualquer tipo de relacdo educativa: insumos
einfraestruturasio condices necessdrias, masndo suficientes paraaimplementacéo
de processos educacionais mais humanamente efetivos (GATTI, 2009). Para realizar
esse papel, é preciso que o professor detenha um saber proprio da sua profissdo: um
saber que alia conhecimento e contetidos a didética e as condi¢des de aprendizagem
para segmentos diferenciados (GATTI, 2009).

A formagio continuada dos professores possui um lugar importante nesse contex-
to. Em uma profissdo que tem como principal objetivo a promoc&o da aprendizagem
dos alunos, deve-se garantir a todos os professores o acesso a politicas de formacéo
continuada que os ajudem a superar os diferentes desafios a depender do momento
em que se encontram na carreira (HUBERMAN, 1995). Ao se deparar com constan-
tes mudancas e crescente diversidade nas escolas e na sociedade de um modo geral,
a literatura aponta e os professores percebem uma necessidade continua de desen-
volver novos conhecimentos e habilidades para lidar com os desafios da sala de aula
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(SAHA; DWORKIN, 2009), o que reforca a importancia de se atentar a oferta da for-
magcao continuada a esses profissionais.

No Brasil, hd mais de uma década, tem crescido muito o numero de a¢des de forma-
cdo continuada, sejam elas referentes a cursos mais estruturados e formalizados ou
a quaisquer tipos de atividades que se proponham a contribuir para o desempenho
profissional dos professores, tais como horas de trabalho pedagdgico na escola, par-
ticipacdio em congressos, redes de professores, dentre outras tantas possibilidades
(GATTI, 2008). Para além das necessidades especificas que aparecem no decorrer da
carreira, bem como de atualizacdo dos conhecimentos e de enfrentamento de mu-
dancas, no pais muitas iniciativas publicas de formacao continuada docente adqui-
riram a fei¢do de programas compensatoérios, sendo realizados com a finalidade de
suprir aspectos de uma formacao inicial deficiente (GATTI, 2008).

Apesar da grande quantidade de acdes, pouco se sabe sobre a sua eficicia. E raro en-
contrar avaliagdes que busquem analisar se a formac&o teria ou nfo alcancado os
objetivos pretendidos e como o processo teria se dado (DAVIS et al., 2011). Ter in-
formacdes a esse respeito pode melhorar as condi¢des para a tomada de decisdo por
parte das equipes responsaveis pela formacgo continuada dos professores nas secre-
tarias de educacdo do pais.

O presente relatdrio tem como objetivo geral oferecer subsidios da literatura baseada
em evidéncias sobre formac&o continuada de professores, de modo a contribuir para
o debate sobre a formulagdo e aimplementacio de iniciativas dessa natureza no pais.

Pararesponder a demanda por uma investigacdo sobre iniciativas eficazes em forma-
cdo continuada de professores, foi realizada umabreve revisdo de pesquisas que apre-
sentavam evidéncias de que agdes de formacio continuada de professores teriam
contribuido para o aprimoramento do trabalho docente. Nessa revisdo, buscou-se
responder a duas perguntas: Quais as caracteristicas comuns das iniciativas eficazes
em formagdo continuada? Como se entende que essas caracteristicas contribuem
para essa eficacia das iniciativas? Adicionalmente, para aprofundar as discussoes
acerca dessas caracteristicas com base em um caso real, ¢ apresentada e discutida
uma experiéncia em formacao continuada realizada em um contexto internacional, a
Estratégia de Formacio Continuada em Diferenciagfio Pedagogica, desenvolvida pela
provincia de Ontério, no Canada.

A pesquisa foi realizada a pedido do Movimento Todos Pela Educacio para oferecer
subsidios as discussdes do Grupo de Trabalho (GT') de Formacio Continuada de Pro-
fessores do Conselho Nacional de Secretarios de Educagio (Consed), o qual se colo-
cou o desafio de construir diretrizes para uma nova politica de formac&o continuada
docente compartilhada pelos diferentes estados do pafs.

O trabalho foi desenvolvido em duas etapas. A primeira foi composta por uma breve
revisdo da literatura desenvolvida no periodo de dois meses, cuja versdo preliminar
foi apresentada no segundo encontro do GT de Formacdo Continuada do Consed,
no dia 18 de abril de 2017, em Brasilia. A segunda foi o desenvolvimento deste rela-
torio final, que, além desta apresentacio, traz um resumo executivo da pesquisa e as
seguintes se¢des: a primeira indica a metodologia na qual esta pesquisa se baseia, a
segunda descreve e discute as respostas encontradas para as perguntas as quais este
trabalho visa a responder, a terceira apresenta um exemplo internacional de expe-
riéncia de formacdo continuada e, ainda, a quarta parte traz as consideracdes finais
deste trabalho.
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RESUMO EXECUTIVO

PARA O ADEQUADO EXERCICIO DA DOCENCIA, € preciso que o professor dete-
nha um saber préprio da sua profissdo: um saber que alia conhecimento e contetidos
a didética e as condi¢des de aprendizagem para segmentos diferenciados (GATTI,
2009). Mas nio se trata de um saber estdtico. As constantes mudancas e a crescente
diversidade nas escolas e na sociedade contribuem para a necessidade continua dos
professores de desenvolver novos conhecimentos e habilidades para lidar com os de-
safios da sala de aula (SAHA; DWORKIN, 2009), de onde se destaca a importancia de
se atentar para ofertar a formacgo continuada desses profissionais.

No Brasil, apesar do grande numero de experiéncias de formac&o continuada, pouco
se sabe sobre a sua eficdcia. Sdo raras as avaliagdes que buscam encontrar algum tipo
de evidéncia de que a participacdo dos professores nessas experiéncias tenha sido
capazde contribuir paraa melhoria de suas praticas ou do desempenho académico de

seus alunos, por exemplo, e como esse processo se daria.
Dada essalacuna, o presente relatério busca oferecer subsidios da literatura baseada

em evidéncias sobre formac@o continuada de professores, de modo a contribuir para
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o debate sobre a formulagdo e aimplementacio de iniciativas dessa natureza no pais.
A partir de uma breve revisdo da literatura especializada, o relatdrio se propoe a res-
ponder a duas perguntas: quais as caracteristicas comuns das iniciativas eficazes em
formacdo continuada? Como se entende que essas caracteristicas contribuem para
essa eficdcia das iniciativas?

A resposta a primeira pergunta baseia-se em textos que apresentam revisdes de es-
tudos empiricos que avaliaram a eficdcia de programas de formacdo continuada de
professores realizados na Australia, Canadd, Reino Unido, Holanda, Nova Zelandia,
Israel e, em sua grande maioria, nos Estados Unidos (SNOW-RENNER; LAUER,
2005; YOON et al., 2007; TIMPERLEY et al., 2007; BLANK; DE LAS ALAS, 2009).
Para responder a segunda pergunta, foram agregados a esses textos outras revisoes,
compilacdes e apanhados sobre experiéncias, modelos e abordagens de formacgo
continuada de diversas origens; dentre eles, trabalhos produzidos no contexto da
América Latina, como os de Avalos (2007), Calvo (2014) e Vaillant (2016) e, mais es-
pecificamente, no contexto brasileiro, o estudo de Davis ef al. (2011).

Nessa literatura, foram identificadas as seguintes caracteristicas comuns de iniciati-
vas eficazes em formacfo continuada de professores:

1. focono conhecimento pedagdgico do contetido;
2. métodos ativos de aprendizagem;

3. participacdo coletiva;

4. duracgio prolongada;

5. coeréncia.

As experiéncias de formacdo continuada que foram avaliadas como eficazes pela
maioriados textos revisados tém o foco no “conhecimento pedagdgico do conteudo”,
o qual se refere a compreensdo de como os contetdos das disciplinas estdo estrutu-
rados e articulados entre si, a fim de que os professores possam explicar um assun-
to especifico de sua matéria e levar seus alunos a aprendé-lo (SHULMAN, 1987). De
um modo mais concreto, essas experiéncias estfo voltadas para: os conhecimentos
acerca de como os alunos aprendem determinada(s) disciplina(s); o emprego, jun-
to aos alunos, de estratégias eficazes de ensino; a maneira pela qual se estabelecem
conexdes entre os conteudos ministrados; e as pedagogias mais apropriadas para o
sucesso na aprendizagem (BLANK; DE LAS ALAS, 2009). Como explica Desimone
(2009), os conhecimentos, habilidades e praticas dos professores aprimoram-se a
medida que hd maior articulagiio do contetido da disciplina com a maneira por meio
da qual os alunos o aprendem, favorecendo o desempenho académico destes ultimos.

Além disso, o uso de metodologias que procuram promover a aprendizagem ativa dos
professores se mostrou uma das principais caracteristicas dos programas de forma-
cdocontinuadaeficazes. Oportunidades paraaprendizagemativa podem concretizar-
-se de varias formas, incluindo a possibilidade de: observar professores especialistas
e de ser observado dando aulas; planejar novos materiais a partir do curriculo e novos
métodos de ensino para serem utilizados na sala de aula; revisar o trabalho dos alunos
nos assuntos e topicos que estio sendo tratados; coordenar discussoes e realizar tra-
balhos escritos (GARET et al., 2001). A literatura investigada mostra que os profes-
sores, quando tratados como aprendizes ativos, engajam-se mais e de maneira mais
produtiva nas tarefas da docéncia (AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-
-REIMERS, 2003).

Embora a participac8o coletiva de um grupo de professores da mesma disciplina, eta-
pa de ensino, série ou escola em formacgdes continuadas seja uma das caracteristicas
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discutidas em todas as revisdes de literatura, as evidéncias de seu efeito sobre as pra-
ticas dos professores sdo inconclusivas (TIMPERLEY et al., 2007; BLANK; DE LAS
ALAS, 2009). Mais importante, porém, seria garantir o apoio e a interacéo entre os
professores participantes e/ou entre os participantes e formadores (TIMPERLEY et
al., 2007). Formacdes continuadas baseadas na colaboracéo profissional ajudam os
professores a abordarem problemas que vivenciam no seu trabalho, possibilitando
a construcdo de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma compressgo co-
mum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solu¢des (GARET et al., 2001).
Tanto abordagens coletivas - como as comunidades profissionais de praticas, como
abordagens individuais - como o coaching ou a mentoria, sdo citados como formas de
colaboracgo profissional.

Em termos do tempo, ainda que os achados das revisdes sejam variados, encontran-
do programas tanto de longa quanto de curta duracdio com evidéncias de melhoria
nos resultados dos alunos, é recorrente a indicacéo de que a duragao seja prolongada,
intensiva, continua e permita contato frequente com os formadores (TIMPERLEY et
al., 2007). Isso porque um workshop de um dia, realizado de forma isolada, pode ser
suficiente para formar os professores para aplicar uma abordagem especifica em uma
aula prescrita, mas ndo seria suficiente para promover mudancas profundas e susten-
taveis em suas prdticas, o que é recomendado por essa literatura (TIMPERLEY et al.,
2007). Além disso, a duracdo prolongada e o contato frequente com os formadores
sdo tidos como necessdrios porque o processo de aprendizagem nfo ¢ linear, nem
obrigatoriamente sequencial (pois envolve retomar alguns conteudos) e, sim, intera-
tivo e deve prever feedbacks constantes, para que as novas aprendizagens possam ser
reforcadas (GARET etal., 2001; TIMPERLEY et al., 2007).

Por ultimo, a literatura revisada indica a coeréncia como uma das caracteristicas
presentes em iniciativas de formacdo continuada eficazes, embora nio exista uma
compreensdo Unica do que significa oferecer um programa coerente. As revisoes es-
tudadas, no entanto, apontam que haveria coeréncia quando os programas de forma-
¢do continuada levam em consideracgio aspectos como: (1) as politicas educacionais
que incidem sobre a formac@o inicial, curriculo, avalia¢des externas, livro diddtico;
(2) o contexto da escola, suas prioridades e objetivos; (3) os conhecimentos, expe-
riéncias e necessidades dos docentes; (4) os achados de pesquisas recentes; (5) as
recomendacdes das associagdes profissionais. O argumento ¢ o de que, se esse con-
junto de fontes, incluindo a formac&o continuada, possui objetivos comuns e estd ali-
nhado, ele pode facilitar os esforcos dos professores para melhorar sua prdtica. Do
contrdrio, se essas fontes apresentam orientacoes conflitantes, podem criar tensdes
que prejudicam a consisténcia do trabalho docente (GARET et al., 2001).

Adicionalmente, para aprofundar as discussdes acerca dessas caracteristicas com
base em um caso real, ¢ apresentada e discutida a Estratégia de Formac&o Continua-
daem Diferenciacdo Pedagdgica, desenvolvida pela provincia de Ontdrio, no Canada.
A partir dessa experiéncia de formac&o continuada, podem ser extraidas diversas li-
cdes,dentre elas: apresenta fortes indicativos de coeréncia, pois a escolha do seu con-
teudo estd fundamentada em achados de pesquisas empiricas; ¢ uma acéo que esta
inserida e articulada a outras em uma estratégia educacional mais ampla da provin-
cia; e, ainda, garantiu a autonomia das instancias intermedidrias para estabelecer as
formas pelas quais a Estratégia seriaimplementada, oferecendo condicSes para que a
formagio fosse mais coerente com as necessidades dos contextos locais. Além disso,
outros aspectos de seu desenho, implementacio, avaliacéo e revisdo permitem discu-
tir outras licdes acerca dos métodos utilizados, de sua duragio e das oportunidades
de participacdo e colaboracgo.
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A partir dessa pesquisa, pode-se destacar que a literatura analisada apresenta um
modelo de formacio continuada cujas caracteristicas sdo interdependentes e se ar-
ticulam com propésitos claros. A inteng¢do deste relatdrio ndo €, porém, recomendar
a replicacdio desse modelo em qualquer rede, independentemente de suas necessi-
dades e objetivos. Pretende-se, sim, oferecer as andlises e recomendacdes feitas por
especialistas em formac@o continuada a partir de avaliacdes de experiéncias concre-
tas, para que os gestores e demais interessados no Brasil possam analisar as acdes de
formacdo nas quais estdo envolvidos, revisar essas a¢des caso julguem necessdrio e
considerem esses achados ao desenhar novas politicas e programas.
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METODOLOGIA

ESTE RELATORIO SE BASEIA EM UMA BREVE REVISAO DA LITERATURA (UE apresenta
evidéncias acerca da contribuicdo de iniciativas de formac&o continuada de professo-
res para o aprimoramento do trabalho docente.

Demodoaidentificar e compreender as informagdes que as pesquisas tém produzido
acerca desse tipo de experiéncia, foram definidas as seguintes perguntas para orien-
tar esta revisdo de literatura: quais as caracteristicas comuns de iniciativas de forma-
cdo continuada que apresentam evidéncias de eficdcia? Como se entende que essas

caracteristicas contribuem para a eficicia das iniciativas?

Estdo sendo entendidas aqui como iniciativas de formagdo continuada eficazes
quaisquer tipos de acdes de formacdo continuada para as quais foi encontrado algum
tipo de evidéncia de que a participacio dos professores nessas experiéncias teria pro-
duzido resultados positivos sobre os préprios professores - traduzidos na melhoria
de seus conhecimentos, préticas ou atitudes profissionais — ou sobre os seus alunos
- traduzidos na melhoria de aspectos cognitivos, como seus conhecimentos acade-

micos ou ndo cognitivos, como suas atitudes frente aos estudos, por exemplo.
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1.1 PRIMEIRO LEVANTAMENTO

Dado o prazo existente para a realizagdo da primeira versdo deste estudo para apre-
sentacdo ao GT do Consed (dois meses), ndo seria vidvel levantar todas as publica-
cOes que apresentam resultados de avaliacdes de iniciativas de formac&o continuada
nos contextos nacional e internacional. Para conseguir uma abrangéncia que fosse
adequada ao prazo e, a0 mesmo tempo, trouxesse contribui¢cdes relevantes para o de-
bate, optou-se pelo seguinte recorte:

e tiposde estudo - revisdes de literatura, compila¢des e apanhados so-
bre experiéncias, modelos e abordagens de formacao continuada;*

e fontes - revistas académicas de um modo geral, relatdrios de organi-
zacOes internacionais e de centros de pesquisa ligados a educacgo e
livros de especialistas em formacéo de professores reconhecidos in-
ternacionalmente;

e linguas - portuguesa, inglesa ou espanhola;
e periodo - apartir de 2000.

Nesse levantamento, foram encontrados estudos com diferentes propdsitos e aborda-
gens. Alguns deles fazem revisdes sistematizadas de pesquisas que avaliaram a eficacia
de programas de formac&o continuada, com o objetivo de identificar as caracteristicas
de programas eficazes. Outros estudos analisam essas caracteristicas, explorando os
motivos pelos quais elas contribuiriam para a aprendizagem dos professores e sua mu-
danca de praticas. H4 ainda pesquisas que buscam apresentar e discutir a diversidade
de modelos e abordagens adotadas por iniciativas de formacéo continuada docente, e
outras mais voltadas para oferecer recomendacdes para a elaboracéo de politicas e pro-
gramas de formac@o continuada a escolas e sistemas educacionais.

Para identificar as caracteristicas mais comuns de iniciativas de formagdo continua-
da eficazes, buscando responder a primeira pergunta definida nesta pesquisa, foram
separados os textos que apresentam revisdes de estudos empiricos que avaliaram a
eficdcia de programas de formac&o continuada de professores.>

Foram identificados quatro textos com esse perfil, sendo trés produzidos no contex-
to norte-americano (SNOW-RENNER; LAUER, 2005; YOON et al., 2007; BLANK;
DE LAS ALAS, 2009) e um por pesquisadores da Nova Zelandia (TIMPERLEY et al.,
2007). Ndo foram encontrados textos que apresentam revisdes de estudos empiricos
que avaliaram a eficicia de programas de formacdo continuada de professores produ-
zidos no Brasil nem no contexto da América Latina como um todo.

Os demais textos levantados neste primeiro momento, os quais tratavam de com-
pilacdes e apanhados sobre experiéncias, modelos e abordagens de formacgo con-
tinuada, foram utilizados, em maior ou menor medida, na tentativa de responder a
segunda pergunta desta pesquisa, referente aos mecanismos pelos quais determina-
dos aspectos contribuem para a eficicia de experiéncias de formacgo continuada.

1.2 SEGUNDO LEVANTAMENTO

Emraz8o de ndo terem sido identificadas revisdes de literatura focadas em avaliacdes
de iniciativas de formacio continuada no Brasil, decidiu-se buscar por estudos espe-
cificos que possam ter sido produzidos com o objetivo de avaliar a eficdcia desse tipo
de experiéncia no pais.

Também em decorréncia do curto prazo existente, a busca se restringiu a uma con-
sulta as bases de dados SciELO e Educ@. As palavras-chave utilizadas nessa busca
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1 Na lingua inglesa, o termo
professional development é o

mais utilizado pela literatura
especializada e aqui serd traduzido
como “formacéo continuada”

por ser este termo mais comum
para denominar as iniciativas

que buscam o aprimoramento
profissional de professores em
exercicio no Brasil.

2 A opcéo pelo uso das revisdes
de estudos ocorreu devido ao
prazo reduzido para realizacdo da
pesquisa. Com mais tempo, seria
desejavel revisar cada estudo que
avaliou programas de formacao
continuada para um maior
aprofundamento das analises.



foram: aprendizagem; capacitacdo; comunidade de aprendizagem; comunidade de
prética; desenvolvimento profissional; formacdo continuada; formacéo em servigo;
iniciacdo a docéncia; pratica formativa; treinamento. No processo de busca, cadauma
dessas palavras foi também associada aos termos: professor ou professores e docente
oudocentes. O limite temporal estabelecido para a selecéio dos artigos foi 2007-2017.

Na busca realizada no SciELO, foram encontrados 85 artigos e, na base de dados
Educ@, 37 artigos, perfazendo um total de 122 textos. A partir da leitura dos resu-
mos dos artigos obtidos nesse processo, foram selecionados os artigos que, de fato,
se referiam a formagao continuada de professores da educagio basica - excluindo-se
aqueles que focavam outros profissionais, por exemplo.

Em seguida, os textos passaram por nova filtragem, desta vez com o intuito de sele-
cionar aqueles trabalhos voltados para a avaliacdo de alguma proposta concreta de
formacfo continuada - excluindo-se os textos que apresentavam apenas discussoes
tedricas, por exemplo. Para tanto, buscamos, nos resumos e/ou no titulo do artigo, as
seguintes palavras: resultados; desempenho; evidéncia; avaliar; avaliagio; iniciativa;
impacto; mudanca; praticas; programa; projeto; aprendizagem; percepgio e opinifo.
Dos 85 artigos obtidos na pesquisa no indexador SciELO, foram identificados 15 que
correspondiam aos critérios, dos quais trés foram descartados por nio abordarem
uma experiéncia concreta de formac&o continuada. J4 na filtragem dos artigos obti-
dosno Educ@, foram selecionados seis artigos que correspondiam aos critérios esta-
belecidos nessa etapa da pesquisa.

Como resultado desses dois momentos de sele¢éo, restaram 18 artigos que mencio-
navam, em seus resumos, ter havido algum tipo de avaliacdio da acfio de formac&o
continuada objeto do estudo sintetizado no artigo. Esses 18 artigos foram entdo in-
tegralmente lidos, com o objetivo de verificar quantos e quais deles apresentavam
evidéncias passiveis de serem utilizadas de modo a permitir alguma inferéncia acer-
ca da eficacia da experiéncia conduzida. Para isso, julgou-se que a avaliacdio deveria
idealmente:

e apresentar resultados dos alunos em avalia¢des de aspectos cogniti-
vos ou ndo cognitivos, ou observacdes de prdticas de professores por
terceiros ou a percepgio de professores sobre mudancas em seus co-
nhecimentos e préticas, reportadas em questiondrios ou entrevistas;

e basear-se em informacdes que contemplassem toda a populacgo dos
professores que participaram da proposta de formacgo ou, pelo me-
nos, referir-se a uma amostra representativa do conjunto dos partici-
pantes.

A partir dessa andlise, foi possivel perceber que nenhum dos 18 textos tinha como
foco avaliar a eficdcia de uma experiéncia de formacao continuada. O destaque es-
tava na fundamentacgo tedrica dos pressupostos que sustentam o delineamento da
iniciativa ou que embasam a vertente metodoldgica que determina o recorte dos da-
dos a serem analisados. Dentre eles, nenhum fez uso de evidéncias relativas aos alu-
nos dos professores participantes das formacdes nem a testes de conhecimento ou
observagdes de aulas desses professores. Alguns deles basearam, sim, parte de suas
analises nas percep¢des de docentes participantes da formacgo continuada. No en-
tanto, nem sempre o universo dos participantes foi facilmente identificado, nem foi
possivel chegar a uma conclusdo acerca da representatividade dos professores que
fizeram parte da pesquisa. Nos textos nos quais o universo e a amostra de professo-
res pesquisados podem ser identificados, observa-se que ndo ha representatividade,
tratando-se de um numero muito reduzido de professores participantes.
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Desse modo, concluiu-se que nenhum dos trabalhos encontrados no levantamen-
to nas bases nacionais seria passivel de contribuir para buscar responder a primeira
pergunta deste trabalho. Por ndo terem como foco a avaliacdo da eficicia das expe-
riéncias de formac&o continuada, os trabalhos ndo buscaram apresentar evidéncias
adequadas para esse debate especificamente. Assim sendo, somente foram encontra-
dostrabalhosno ambitointernacional que pudessem fornecer subsidios paraidentifi-
carmos caracteristicas comuns de iniciativas de formac?o continuada de professores.

1.3 ANALISE DA LITERATURA

Apds o levantamento da literatura, passou-se a andlise dos quatro textos que apre-
sentam revisdes de estudos empiricos que avaliaram a eficcia de programas de for-
macdo continuada de professores: Snow-Renner e Lauer (2005), Yoon ef al. (2007),
Timperley et al. (2007) e Blank e De Las Alas (2009).

Em termos da abrangéncia geografica, dois dos trés textos produzidos nos Estados
Unidos englobam experiéncias ocorridas apenas naquele pais (BLANK; DE LAS
ALAS, 2009; SNOW-RENNER; LAUER, 2005), enquanto Yoon et al. (2007) englo-
bam, além dos Estados Unidos, estudos da Austrélia, Canadd e Reino Unido. Timper-
ley et al. (2007), por sua vez, utilizaram uma abrangéncia geografica maior: além de
trabalhos da Nova Zelandia, revisaram textos do Reino Unido, Holanda, Canad4, Aus-
trdlia, Israel e Estados Unidos. Vale ressaltar que, embora Yoon et al. (2007) e Timper-
ley et al. (2007) tenham ampliado os paises nos quais buscaram os estudos para sua
revisdo, a grande maioria dos textos encontrados por ambos abordou experiéncias de
formacgo continuada realizadas nos Estados Unidos.

Essa constatacdo aponta para a relevancia que o tema da formacdo continuada de
professores e a busca por evidéncias empiricas acerca de sua qualidade alcangcou no
contexto norte-americano nas tltimas décadas.

Esse contexto engloba o quadro das reformas educacionais do fim do século passado,
descritas por Garet et al. (2001) como tendo como elementos centrais os altos pa-
drdes ou expectativas (high standards) em relacdo a aprendizagem dos alunos, os do-
cumentos curriculares comuns e as avaliagdes de larga escala atreladas a esses altos
padrdes. Esses autores afirmam que, a época das reformas, muitos professores ndo
estavam preparados para lidar com os altos padrdes: “aprenderam a ensinar usando
um modelo de ensino e aprendizado focado na memorizagio de fatos, sem enfatizar
acompreensdo profunda do conhecimento do assunto” (GARET et al., 2001, p. 916).34
Para passar a adotar uma abordagem centrada justamente nessa “compreensao pro-
funda do conhecimento do assunto”, os professores precisavam aprender mais sobre
os conteudos que ensinam e como os estudantes os aprendem, de modo que pudes-
sem ter habilidades tanto para comunicé-los quanto para desenvolver, nos alunos,
pensamentos mais elaborados e formas mais avancadas de resolugdo de problemas
(GARET etal.,2001).

A maior parte das iniciativas de formac&o continuada que vinham sendo oferecidas
aos professores nos Estados Unidos nédo conseguia superar esses desafios, como des-
tacam Yoon et al. (2007). O grande alvo das criticas era a predominancia de workshops
esporddicos com a durac@o de um dia, o que tornava a formacdo continuada “inte-
lectualmente superficial, desconectada de assuntos profundos como o curriculo e
a aprendizagem, fragmentada e ndo cumulativa” (BALL; COHEN, 1999, p. 3-4).5 Ao
mesmo tempo, j4 existiam alguns estudos que apontavam para uma maior eficicia de
iniciativas de formacdo continuada coerentes, com aprendizagem ativa, participac@o
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4 No original: “learned to teach
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5 No original: “intellectually
superficial, disconnected from
deep issues of curriculum and
learning, fragmented, and
noncumulative”.



6 O Ato No Child Left Behind
teve como objetivo “reduzir a
desigualdade de desempenho
por meio de responsabilizacéo,
flexibilidade e escolha, de modo
que nenhuma crianca € deixada
para tras” (UNITED STATES, 2001,
p. 1, traducéo livre). Estabeleceu
critérios para oferecer fundos

aos estados para que estes
implementassem os pilares das
reformas como, por exemplo, exigir
que todas as escolas publicas
avaliassem todos os seus alunos
do 32 ao 8° anos anualmente em
leitura e matematica

coletiva, foco no conhecimento do conteudo e abordagens reformadoras (com o uso
de mentoria e grupos de estudos, por exemplo, em contraponto as abordagens tra-
dicionais como os workshops), como os de Garet et al. (2001) e Loucks-Horsley et al.
(1998). Assim, na legislacdo federal americana No Child Left Behind (em portugues,
Nenhuma Crianca Deixada para Trds),® de 2001, foi estabelecido, dentre outras defi-
ni¢des, que a formacio continuada financiada por seus fundos deveria ter as seguin-
tes caracteristicas, como resumem Yoon et al. (2007):

e sersustentdvel,intensiva e focadano conteudo, de maneira a produzir
um impacto positivo e duradouro sobre o trabalho do professor em
sala de aula;

e ser alinhada e diretamente relacionada aos documentos curriculares

estaduais e as avaliagdes;

e melhorar e aumentar o conhecimento dos professores acerca das dis-
ciplinas que eles lecionam;

e aprimorar a compreensao dos professores sobre estratégias pedagé-
gicas consideradas eficazes com base em pesquisas cientificas;

e ser avaliada regularmente em termos de seus efeitos sobre a eficicia
dos professores e o desempenho dos alunos.

A partir das exigéncias do Ato No Child Left Behind, cresceu exponencialmente o nu-
mero de estudos buscando avaliar os efeitos de iniciativas de formacdo continuada
realizadas no contexto norte-americano com o perfil de qualidade demandado no
Ato. Assim se compreende a predominancia de estudos com base em iniciativas reali-
zadasnos Estados Unidos, bem como a predominancia de revisoes de literatura feitas

por pesquisadores norte-americanos.

Tendo sido apresentado o contexto das revisdes, deve-se compreender sua metodo-
logia. Em termos metodolégicos, as quatro revisdes de literatura encontradas tém
em comum a busca por estudos que avaliaram os resultados de programas de for-
macgo continuada de professores. De modo geral, eles tém como pressuposto que,
a partir de uma iniciativa de formac@o continuada, espera-se que os professores ad-
quiram novos conhecimentos e habilidades, o que os levaria a melhorar suas préticas
pedagdgicas, fazendo com que os alunos aprendam mais, conforme apresentado no
esquema a seguir.

FIGURA 1. MODELO LOGICO DOS EFEITOS ESPERADOS DAS INICIATIVAS DE FORMACAO
CONTINUADA

. Conhecimentos o _
Formacao - Praticas Aprendizagem
e habilidades

Continuada pedagdgicas dos estudantes

Fonte: Elaboragdo propria.

Os textos revisados, porém, diferenciam-se em diversos aspectos. As diferencas co-
mecam com o que cada pesquisa considerou como evidéncia valida de que ainiciativa
de formac#o continuada teria tido resultados positivos. Trés das pesquisas trabalha-
ram apenas com mudancas em relacdo a aprendizagem dos alunos, enquanto que
uma delas também considerou as mudancas em relacdo as praticas dos professores.
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Dois trabalhos aceitaram como evidéncias da eficdcia das iniciativas de formac&o
continuada apenas a melhoria da aprendizagem dos alunos, obtida por medidas de
seu desempenho em testes de conteudos disciplinares: Blank e De Las Alas (2009)
somente em ciéncias e matemdtica e Yoon et al. (2007) nessas duas dreas e também
em linguagem. J4 Timperley et al. (2007) utilizaram um escopo mais abrangente: eles
definiram como resultados desejados tanto a melhoria do desempenho académico
dos alunos quanto a melhoria em sua autoestima, suas atitudes em relagfo a apren-
dizagem, suas interagdes com professores e outros alunos e seu compromisso com
a escola. Esses resultados foram medidos por testes ou por outros instrumentos
aplicados para avaliar aspectos como atitudes e valores dos alunos. Isso indica que
os autores buscaram uma gama também mais abrangente de programas de formacéo
continuada ao aceitar, adicionalmente, iniciativas que buscaram contribuir para que
os professores desenvolvessem outros conhecimentos e habilidades que ndo apenas
aqueles relativos ao ensino de sua disciplina. Enquanto isso, Snow-Renner e Lauer
(2005), por um lado, restringiram a aprendizagem dos alunos aos aspectos relativos
ao conhecimento do conteudo, mas, por outro lado, aceitaram estudos que fizeram
uso tanto de avaliacOes objetivas (como testes padronizados) quanto de observacdes
e relatérios de professores em andlises qualitativas para investigar essa aprendiza-
gem. Além disso, os autores também consideraram como evidéncias de eficacia da
formacio continuada as préticas docentes, aceitando estudos baseados em observa-
cdes de sala de aula feitas por terceiros e até em percepcdes de diretores e dos pro-
prios professores relatadas em entrevistas ou questionarios.

As quatro revisGes variaram também em termos do rigor metodolégico das avaliacSes e
das andlises empregadas pelos estudos levantados, bem como no tamanho e na signifi-
cancia dos efeitos identificados. Dos quatro textos analisados, Yoon et al. (2007) produ-
ziram a revisdo mais rigorosa em termos metodoldgicos, utilizando os padrdes do What
Works Clearinghouse.” Para citar alguns dos aspectos entendidos por eles como ne-
cessarios para estabelecer a relacgio entre a formacgo continuada e o desempenho dos
alunos, o estudo deveria garantir a validade interna das inferéncias causais, utilizando
um experimento aleatério, por exemplo, para buscar medir o quanto a iniciativa de for-
macdo continuada agregou de forma separada outros fatores, como um novo curriculo,
materiais, etc. Outro aspecto citado ¢ ter ocorrido tempo suficiente entre a formacéo
continuada e a afericiio dos resultados de professores e alunos para poder fazer inferén-
cias vélidas. Tanto rigor resultou em uma amostra realmente bem reduzida: de mais de
1300 estudos identificados como potenciais candidatos a revisdo que buscavam avaliar
o efeito de iniciativas de formacfo continuada de professores sobre o desempenho de
alunos, apenas nove foram considerados satisfatérios e restaram na amostra.

Blank e De Las Alas (2009) também trabalharam com critérios rigorosos, incluindo
arestricdo darevisdo apenas a estudos que utilizassem experimentos aleatdrios con-
trolados, estudos quase experimentais, regressdes descontinuas ou experimentos de
caso unico (single-subject). Esses autores também ficaram com uma amostra restrita
de estudos para revisdo: apenas 16 trabalhos levantados se encaixaram nos critérios
estabelecidos por eles.

Ja Snow-Renner e Lauer (2005), assim como Timperley et al. (2007), revisaram tanto
estudos baseados em dados quantitativos quanto qualitativos e também aceitaram
em sua amostra estudos que ndo contavam com grupos de controle para comparar os
resultados obtidos pelos professores que participaram da formacgo continuada (gru-
pos de tratamento). Snow-Renner e Lauer (2005) obtiveram, portanto, um conjunto
maior de trabalhos em sua revisio: 54 estudos.

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
contribui¢des da literatura baseada em evidéncias

7 What Works Clearinghouse

é uma iniciativa dentro do
Departamento de Educacéo
norte-americano responsavel pelo
levantamento, selecdo (baseada
em critérios metodologicamente
rigorosos) e resumo de achados de
pesquisas que buscam responder
a questdo “o que funciona em
educacao?”.



Timperley et al. (2007) também trabalham com uma gama maior de metodologias
e niveis de significancia dos resultados obtidos, o que, aliado a maior abrangéncia
geogréfica, resulta em 97 estudos em sua amostra. Esses autores, no entanto, fazem
uma separacdo entre o que chamam de estudos principais - aqueles que teriam me-
todologia de média a alta qualidade e resultados mais substantivos e de média a alta
abrangéncia - e estudos suplementares - aqueles com metodologia de média a alta
qualidade, mas com baixo ou nenhum impacto e aqueles com metodologia menos
adequada, mas com resultados substantivos. Essa divisdo foi utilizada na andlise dos
conteudos dos estudos, a qual serd descrita na sequéncia.

Os quatro textos revisados neste trabalho também variaram em termos da andlise
empregada em relacdo as iniciativas de formac?o continuada, seus efeitos e caracte-
risticas.

Ao discutir as experiéncias eficazes avaliadas pelos estudos revisados, Yoon et al.
(2007) optam pela cautela. Apesar de buscar compreender como se caracterizam as
iniciativas dos nove estudos revisados, eles afirmam que identificar qualquer padrdo
nessas caracteristicas e em seus efeitos sobre o desempenho dos alunos ¢ dificil, dada
afaltade variacdo no formato e a grande variacdo na duracdo e intensidade entre elas.
Eles, portanto, propdem-se ndo a oferecer uma lista comum de caracteristicas dessas
iniciativas, mas, sim, a contribuir para que pesquisadores evitem problemas metodo-
légicos nesse tipo de estudo e consigam melhores resultados ao tentar avaliar como a
formacdo continuada de professores pode afetar o desempenho dos alunos.

J4 Snow-Renner e Lauer (2005) indicam que, de acordo com sua sintese da literatura
revisada, a formacao continuada que tem mais chance de afetar positivamente as pra-
ticas docentes se caracteriza por:

1. foco em contetdo especifico e/ou em suas estratégias pedagdgicas es-
pecificas e ndo em estratégias pedagogicas gerais;

2. aprendizagem ativa, em contraponto a um modelo de transmissdo de
conhecimentos;

3. participac@o coletiva (de equipes da mesma série ou mesma escola);
4. duracgdo considerdvel;
5. coeréncia.

Blank e De Las Alas (2009), por sua vez, ja partem dessas cinco caracteristicas para
realizar sua andlise, com alguma diferenca na especificagio:

1. foco no conteudo;

2. aprendizagem ativa;
3. participacgo coletiva;
4. duragio;

5. coeréncia.

Eles afirmam ja haver um amplo conjunto de pesquisas publicadas na década anterior
oferecendo uma base de conhecimentos acerca de programas eficazes de formacgo
continuada para professores que apontam para essas caracteristicas, tais como Garet
etal. (1999), Loucks-Horsley et al. (1998), Guskey (2003) e Supovitz (2003), entre ou-
tros. Assim sendo, Blank e De Las Alas (2009) buscam, ent#o, analisar quais das cinco
caracteristicas explicam o grau de eficdcia alcancado pelos programas e se os achados
sdo consistentes com essa pesquisa prévia sobre formagdo continuada.

Autores da pesquisa com objetivos mais complexos dentre as revisadas, Timperley et
al. (2007) estabelecem como questdo central para sua sintese dos estudos revisados:
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“o que funciona na aprendizagem profissional, como, por quais motivos e em que cir-
cunstancias?” A partir dessa pergunta, os autores produzem uma sintese que oferece
uma estrutura tedrica associada a uma base empirica, com o objetivo de subsidiar a
reflex@o sobre o que se sabe acerca da formacdo continuada de professores.

Essa sintese contém um conjunto vasto de achados nos quais as cinco caracteristicas
apontadas nos demais textos revisados estdo contidas, mas nao se resume a elas. Os
achados podem ser resumidos em (TIMPERLEY etal., 2007):

1. O contexto

e tempo prolongado para as oportunidades de aprendizagem se mos-
trou necessario, mas néo suficiente;

e especialistas externos geralmente foram necessdrios, mas néo sufi-
cientes;

e 0 engajamento dos professores em algum momento do processo for-
mativo foi mais importante do que a ele terem aderido voluntaria-
mente no inicio;

e discursos predominantes foram questionados;

e oportunidades de participar de comunidades de pratica mostraram-se
mais importantes que o local da formacao;

e consisténcia com outras tendéncias das politicas e das pesquisas;
e lideranca escolar ativa;

2. O conteudo

¢ integracdo entre diferentes aspectos (como teoria e prética);

e cstabelecimento de ligacGes claras entre o ensino e a aprendizagem
e/ounas relacOes aluno-professor;

e uso de avaliacdo para focar o ensino e alavancar a autorregulacdo;
e sustentabilidade;

3. Asatividades desenvolvidas

e alinhamento entre o conteudo e as atividades;

e necessidade de uma variedade de atividades (nfo apenas ouvir os es-
pecialistas);

e o conteudo trabalhado pela atividade era mais importante do que o
tipo de atividade;

e ensino profissional sequenciado (envolvendo uma sequénciaracional
das atividades);

e compreensdes discutidas e negociadas;

e focona perspectiva do aluno;

4. Os processos de aprendizagem e as respostas dos professores
e mudangas substantivas sfo dificeis;

e novas compreensoes;

e algumas novas compreensdes foram consistentes com o posiciona-
mento atual dos professores;

e algumas novas compreensdes criaram dissonancia com o posiciona-
mento atual dos professores;

e em poucas intervengdes, os professores aprenderam a regular a sua
prépria aprendizagem e a de terceiros.
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Além das quatro revisdes de literatura descritas, foi identificado ainda um estudo que
merece destaque neste trabalho por diversos motivos: tanto em razdo da metodolo-
giaadotada e dos resultados encontrados, quanto em razdo de conceituar e buscar ex-
plicar como as caracteristicas contribuem para a eficdcia das iniciativas de formacdo
continuada. Garet et al. (2001) produziram a primeira comparagio empirica de larga
escala sobre os efeitos de diferentes caracteristicas dos programas de formacéo con-
tinuada sobre o aprendizado dos professores. A partir de uma amostra representativa
de 1027 professores de matematica e ciéncias que haviam participado do Eisenhower
Professional Development Program (um programa federal dos Estados Unidos de apoio a
formacéo continuada), os autores buscaram analisar e comparar quais caracteristicas
das iniciativas de formaco continuada teriam efeitos positivos sobre o conhecimento
e aspraticas dos professores reportados em questiondrios aplicados a eles.

Garet et al. (2001) obtiveram evidéncias de que trés caracteristicas centrais teriam
efeitos positivos e significativos sobre a melhoria autorrelatada de professores em
seus conhecimentos e praticas:

1. foco no conhecimento do contetdo;
2. oportunidades para aprendizagem ativa;
3. coeréncia com outras atividades de aprendizagem.

Deacordo comeles, seriabasicamente a partir dessas trés caracteristicas centrais que
outras trés caracteristicas estruturais afetariam a aprendizagem dos professores:

1. formato da atividade (por exemplo, workshops versus grupos de estudo);

2. participacgo coletiva dos professores de uma mesma escola, série ou
disciplina;
3. duracdo da atividade.

A partir dos achados das quatro revisdes de literatura, corroboradas pelos resultados
de Garet et al. (2001), percebe-se que as cinco caracteristicas a seguir sdo destacadas
recorrentemente nessa literatura, traduzindo-se na melhor resposta encontrada
para a primeira pergunta deste trabalho (“Quais as caracteristicas comuns de inicia-
tivas eficazes em formacao continuada de professores?”):

1. focono conhecimento pedagdgico do contetdo;
2. métodos ativos de aprendizagem;

3. participac@o coletiva;

4. duracgdo prolongada;

5. coeréncia.

Apds obter uma resposta a primeira pergunta com a definicfio das cinco caracteristi-
cas comuns 3s iniciativas encontradas na literatura de formacfo continuada, partiu-
-se para responder a segunda pergunta deste trabalho (“Como se entende que essas
caracteristicas contribuem paraa eficdcia dasiniciativas?”). No entanto, entendeu-se
que somente as defini¢des, argumentos e explicacdes encontradas nesses cinco tex-
tos apresentados — as quatro revisdes acrescidas de Garet et al. (2001) - ndo seriam
suficientes para responder a essa questdo. Desse modo, foram agregadas as discus-
sOes especificamente em torno de cadauma dessas caracteristicas feitas pelos demais
textos levantados originalmente neste trabalho: as demais revisdes, compilacdes e
apanhados sobre experiéncias, modelos e abordagens de formacgo continuada. Nes-
se conjunto de textos, ja se encontram trabalhos produzidos no contexto da Ameérica
Latina, como os de Avalos (2007), Calvo (2014) e Vaillant (2016) e, mais especifica-
mente no contexto brasileiro, o estudo de Davis et al. (2011).
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Portanto, no esforco de compreender e explicar como as caracteristicas identificadas
como comuns contribuem para a eficdcia das iniciativas de formaco continuada de
professores, apresentou-se, para cada uma delas: como - e se - ela é definida nas re-
visdes analisadas da literatura empirica e também pela literatura especializada mais
ampla, quais as evidéncias em torno dessa caracteristica, formas e tipos pelos quais
ela se configura, bem como hipdteses e argumentos em relacdo as formas pelas quais
essa caracteristica contribuiria para que o professor adquira novos conhecimentos
e habilidades profissionais e faca uso disso para melhorar sua pratica pedagdgica.
Adicionalmente, buscou-se indicar alguns exemplos de iniciativas que possufam a
caracteristica em questdo e que foram postas em acdo em redes de ensino publicas
do Brasil. A indicagdo dessas iniciativas tem como objetivo mostrar de forma concre-
ta como as caracteristicas podem se configurar no contexto brasileiro, ainda que, na
maioria dos casos, ndo se tenha evidéncias de que a iniciativa como um todo tenha
sido eficaz - nfo necessariamente por problemas na iniciativa em si, mas simples-
mente pela falta de avaliacdo de sua eficdcia.

Para auxiliar na compreensdo de como essas caracteristicas podem se configurar
e se relacionar de modo concreto, foi incluida a andlise de um caso internacional:
a Estratégia de Formacio Continuada em Diferenciacio Pedagogica (em inglés,
Differentiated Instruction Professional Learning Strategy), desenvolvida pelo
Ministério da Educagio da Provincia de Ontdrio, no Canada. A estratégia foi esco-
lhida por dois motivos. Em primeiro lugar, trata-se de uma experiéncia elaborada de
maneira fortemente coerente com os achados de pesquisas empiricas sobre o ensino
e aaprendizagem e com a politica educacional da provincia de Ontério. Em segundo
lugar, embora a experiéncia ndo tenha sido concebida desde o inicio buscando repre-
sentar todas as cinco caracteristicas identificadas naliteratura, a sua implementacéo,
avaliacdo e aprimoramento desde o ano de 2007 produziram diversas licbes que con-
tribuem para o debate sobre as caracteristicas de formacdes continuadas eficazes en-
contradas nesse relatorio.

Antes, porém, de partir para os achados da pesquisa propriamente ditos, faz-se neces-
sdrio explicitar algumas limitacOes da literatura utilizada, bem como seu potencial
em oferecer subsidios para contribuir com o debate acerca de politicas de formac&o
continuada para professores no Brasil.

Em primeiro lugar, em razdo do tempo limitado (dois meses), foram analisadas ape-
nas revisdes de estudos e ndo os estudos diretamente, o que nio permitiu aprofundar
a caracterizacgo das iniciativas de formac&o continuada avaliadas e investigar quais
0s processos pelos quais os pesquisadores entendem que aquelas experiéncias espe-
cificas contribuiram para a melhoria das préticas pedagégicas e/ou do desempenho
dos alunos. Em segundo lugar, como jd indicado, a maioria dos estudos que avaliaram
iniciativas de formacfo continuada e foram revisados pelos trabalhos aqui descritos
foram desenvolvidos nos Estados Unidos e, portanto, sua andlise deve levar em conta
esse contexto educacional. Terceiro, os estudos que compdem as revisdes focam um
tipo bem especifico de formac&o continuada: sdo programas formais, geralmente rea-
lizados por formadores externos as escolas (ligados as universidades), os quais s&o
especialistas no contetido ofertado na formagao continuada. A predominancia desse
tipo de formacédo continuada nas revisdes se explica basicamente pela dificuldade de
se avaliar os impactos de acdes menos formais e estruturadas de formacdo continua-
da, como as que ocorrem recorrentemente por iniciativa dos préprios professores
nas escolas em todo o mundo. Nesse sentido, deve-se ressaltar que néo apresentar
evidéncias sobre iniciativas desse tipo ndo significa que hd motivos para rejeita-
-las, mas somente que ndo receberam avaliagdes de impacto com as caracteristicas
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definidas por essas revisdes. Ainda em quarto lugar, deve ser ressaltado que, nas qua-
trorevisdes empiricas, o que se observa ¢ que, em cada estudo revisado, hd evidéncias
de eficdcia do programa como um todo, e ndo de cada caracteristica de forma isola-
da, com excecdo de Garet et al. (2001), que testam a associagdo de cada caracteristica
com a eficdcia dos programas.

Dadas essas ressalvas, entende-se ndo ser possivel afirmar, por exemplo, a partir deste
relatério, que fazer uso da abordagem da aprendizagem ativa na formagdo continua-
da seria suficiente para obter impactos positivos. Nem tampouco a pesquisa permite
afirmar que formacdes que néo utilizam a abordagem da aprendizagem ativa ndo sdo
capazes de produzir impactos positivos.

No entanto, os achados desta pesquisa revelam, por exemplo, que um conjunto
considerdvel de programas que aplicam a abordagem da aprendizagem ativa obteve
impactos positivos sobre os resultados dos alunos de professores participantes. Tam-
bém indicam que hd embasamento tedrico para explicar o impacto e justificar a ado-
cdo da abordagem ativa na formac&o continuada dos professores. Por esses motivos,
entende-se haver justificativas suficientes para considerar os debates feitos por essa
literatura para pensar politicas e programas de formagao continuada para professo-
res no Brasil.
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CARACTERISTICAS
COMUNS DE INICIATIVAS DE
FORMACAO CONTINUADA
EFICAZES

8 A sigla PCK (Pedagogical
Content Knowledge) foi
incorporada na lingua portuguesa
tal qual aparece no inglés.

ESTA SEGAO TRAZ OS PRINCIPAIS ACHADOS DESTA PESQUISA, com analises que vi-
sam aresponder as duas perguntas orientadoras deste trabalho: quais as caracteristi-
cas comuns das iniciativas eficazes em formacdo continuada? Como se entende que
essas caracteristicas contribuem para essa eficdcia das iniciativas?

A seguir, sdo apresentadas as discussdes encontradas na literatura acerca de cada
uma das cinco caracteristicas, de modo separado.

2.1 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

O foco no contetdo especifico das disciplinas (content focus ou subject-matter con-
tent focus, em inglés) e nas maneiras pelas quais os estudantes aprendem esse
conteudo é muito destacado naliteraturainvestigada (GARET et al.,2001; DARLING-
-HAMMOND et al., 2009). Muito embora esse conhecimento do contetido seja apon-
tado como uma varidvel-chave nos estudos consultados, a énfase da maioria deles
recal no “conhecimento pedagdgico do conteudo” (PCK),® conceito cunhado por
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Shulman (1987). De fato, esse autor ¢ referéncia constante na literatura que trata de
programas eficazes de formacfo continuada de professores. Para ele, a base da boa
docéncia envolve uma série de conhecimentos:

e conhecimento do contetdo;

e conhecimento pedagdgico geral (em assuntos mais gerais, que trans-
cendem as disciplinas, tais como a gestdo de sala de aula);

e conhecimento pedagogico do contetdo (PCK);

e conhecimento do curriculo (dos documentos e materiais especificos
dadisciplina e da série);

e conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

e conhecimento dos contextos educacionais (como funcionam desde
as salas de aula até o sistema educacional);

e conhecimento das finalidades, propésitos e valores educacionais e de
suas bases filoséficas e historicas.

Nas revisdes analisadas, do rol acima mencionado, apenas trés tipos de conhecimen-
tos sdo debatidos na formacfo continuada eficaz de professores:

e conhecimento do contetdo de ensino (disciplinar);
e conhecimento pedagogico geral;
e conhecimento pedagogico do contetdo (PCK).

Mas o que se entende por PCK? Na literatura consultada, o PCK, seguindo a defini-
cdo de Shulman (1987), representa uma fusgo especial entre o conhecimento do con-
tetido especifico e o conhecimento pedagdgico, sendo, portanto, algo exclusivo da
docéncia. Em linhas gerais, refere-se & compreenséo de como os contetdos das dis-
ciplinas estdo estruturados e articulados entre si, a fim de que os professores possam
explicar um assunto especifico de sua matéria e levar seus alunos a aprendé-lo, uma
situacd@o que inclui dispor e empregar:

o formas uteis de representacdo das ideias;

¢ analogias, ilustra¢des, exemplos, explicagdes;

e demonstracSes das maneiras de representar e formular o assunto, de
modo a tornd-lo compreensivel para os outros;

e compreensdo do que torna, em determinados conteudos, a aprendi-
zagem dos alunos mais facil ou mais dificil, como as concepcdes e os
preconceitos que estudantes de diferentes idades e origens sociais
trazem para o estudo do assunto em pauta. (YOON et al., 2007)

Vale ressaltar que o PCK néo ¢ sempre mencionado, ainda que se saliente a importancia
da articulacdo do contetido especifico ao conhecimento pedagdgico: programas
centrados apenas em um ou em outro tipo de conhecimento demonstraram ter
menor impacto no desempenho dos alunos. Assim, por exemplo, publicacio da
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Unesco) defende
que uma formacio de professores eficaz “demanda uma visdo holistica, que equilibre
conhecimento de conteudo com habilidades pedagdgicas, experiéncias praticas
e suporte in loco™ (UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND
CULTURAL ORGANIZATION - UNESCO, 2016, p. 4).

Garet et al. (2001, p. 924) mostram a defesa, por varios autores, de que “a formacao
continuada requer um duplo foco, tanto no conhecimento do conteido especifico
(subject matter content) quanto na compreensdo de como as criangas o aprendem”.*®
Como bem explica Desimone (2009), os conhecimentos, habilidades e préticas dos

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
contribui¢des da literatura baseada em evidéncias

9 No original: “"demands a holistic
view which balances content
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practical experience and in-situ
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learn specific content”.



11 As publicagbes referentes ao
Pro-Letramento estdo disponiveis
em: <http:/portal.mec.gov.br/pro-

letramento/publicacoes>. Acesso
em: 12 abr. 2017

professores aprimoram-se a medida que hd maior articulacdo do conteudo da disci-
plina com a maneira por meio da qual os alunos o adquirem, favorecendo o desem-
penho académico destes ultimos. Da mesma forma, Darling-Hammond et al. (2009)
indicam ser muito importante levar os docentes a aprenderem tanto a definir com
precisdo quais sdo os conceitos e as habilidades a serem aprendidas pelos alunos
como a identificar os contetidos que lhes causam maiores problemas. Tais condi¢cdes
sdo vistas como essenciais por aprimorarem a pratica dos professores e os resultados
dosalunos.

Citando estudos realizados em 1998 por Cohen e Hill (1998) e Kennedy (1998), Garet
et al. (2001, p. 924) afirmam que esses pesquisadores concluiram que os programas
de formac&o continuada que focaram no contetido especifico e em como os alunos
aprendem esse conteudo tiveram mais efeitos positivos sobre os resultados dos alu-
nos; ja a participa¢io em programas que enfatizaram aspectos pedagdgicos gerais
ndo estavarelacionada a esse desempenho. A sintese feita por Timperley et al. (2007)
novamente salienta o conhecimento pedagdgico do conteudo como uma forma de
conhecimento especializado, que promove o ensino eficaz, indicando que, tanto em
Matemdtica como em Ciéncias, as formacdes que buscaram desenvolver o conheci-
mento do conteido e o conhecimento pedagdgico foram avaliadas como mais bem-
-sucedidas do que aquelas que focaram apenas no primeiro. Igualmente, na revisdo
de literatura feita por Blank e De Las Alas (2009), programas com efeitos positivos
no desempenho dos alunos tendem a ser muito focados no conhecimento pedagé-
gico do conteudo, pois tém como objetivos ajudar os professores a aprimorarem: os
conhecimentos acerca de como os alunos aprendem determinada(s) disciplina(s); o
emprego, junto aos estudantes, de estratégias eficazes de ensino; a maneira pela qual
se estabelecem conexdes entre os conteudos ministrados e as pedagogias mais apro-
priadas para o sucesso na aprendizagem, etc.

Diversas iniciativas de formacdo continuada para professores com foco no conteu-
do e em como os alunos aprendem ja foram desenvolvidas no Brasil, especialmente
aquelas voltadas para as dreas de Lingua Portuguesa e Matematica. O programa fe-
deral Pré-Letramento é um exemplo desse tipo de iniciativa, tendo como objetivo a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem de leitura, escrita e matemadtica
nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental. No material produzido para esse
programa, pode-se observar que o contetido aborda temas teéricos em relacéio a or-
ganizacdo dos conhecimentos nas dreas, hipdteses e dificuldades dos alunos no pro-
cesso de aprendizagem desses conhecimentos, bem como discussdes acerca de como
trabalhar esses conteudos junto aos alunos (BRASIL, 2008a; 2008b)."

Em relagdo ao conteudo, programas de formagao continuada de professores para a
alfabetizacdo constituem o tipo de iniciativa de que mais se tem noticia no pais. Mui-
tas acOes foram e tém sido realizadas, desde a década de 1990, empregando variadas
abordagens metodoldgicas e delineadas por diversos atores, do governo federal até
as secretarias estaduais e municipais de educacdo. Para citar apenas alguns exemplos,
Viédes e Brito (2015) mapearam seis programas de alfabetizacio que contaram com
acOes de formacdo continuada de professores a partir de 1999, s6 no ambito federal:

e Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em A¢do —1999;

Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR) - 2000;

Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) —
2001;

Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER) - 2003;

Programa de Formac&o Continuada de Professores dos Anos/Séries
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Iniciais do Ensino Fundamental — Alfabetizaco e Linguagem (PRO-
-LETRAMENTO) - 2005;

e Pacto Nacional pela Alfabetizac@o na Idade Certa (PNAIC) - 2012.

2.2 METODOS ATIVOS DE APRENDIZAGEM

Ao analisar as revisdes de literatura consultadas, fica claro que a aprendizagem ativa
¢ uma recomendagio constante em programas de formac&o continuada de professo-
res. Em alguns estudos, apesar de a maioria dos autores fazer uso do termo aprendi-
zagem ativa (active learning), ela, de fato, ¢ aquela que deriva de métodos ativos. Certa
confusdo é causada porque se dd por sabido que:

A aprendizagem ativa é geralmente definida como qualguer método
instrucional que envolva os alunos no processo de aprendizagem.
Em suma, aprendizado ativo exige que os alunos facam atividades
de aprendizagem significativas e pensem sobre o que estdo fazendo.
Embora essa definicdo possa incluir atividades tradicionais como a
licdo de casa, na pratica, a aprendizagem ativa refere-se sobretudo
a atividades que sdo realizadas na sala de aula. O nucleo da aprendizagem
ativa sdo a atividade dos alunos e o engajamento no processo de
aprendizagem. A aprendizagem ativa geralmente &€ contrastada com a
tradicional palestra, situacdo em que estudantes recebem passivamente
informacdes vindas de um instrutor. (PRINCE, 2004, p. 223)"?

Nos textos revisados, a aprendizagem ativa aparece sem tal explicacdo:

[..] quando os estudos examinam a formacdo continuada de alta
qualidade (considerando, nessa equacdo, por exemplo, duracédo
sustentada e foco em conteudo, aprendizagem ativa, coeréncia), uma
peguena relacdo positiva pode ser vista® (SNOW-RENNER; LAUER,
2005, p. 12, grifo nosso)

Outras qualidades importantes de programas de formacdo continuada,
associadas a pesquisa que investiga a mudanca da pratica pedagodgica
do professor e do desempenho escolar dos alunos, sdo: a participacao
coletiva; abordagens coerentes, com politicas e materiais alinhados e
focados na formacédo continuada; e, aspectos da aprendizagem ativa,
Nnos quais os professores participam das mesmas atividades de tipo
sense making" que seus alunos.® (SNOW-RENNER; LAUER, 2005, p. 10,

grifos nossos)

Embora as demandas de formacdo continuada de alta qualidade sejam
constantes, continua a haver uma escassez desse tipo de programa,
caracterizado por coeréncia, aprendizagem ativa, duracdo suficiente,
participacdo coletiva, foco no conhecimento do conteudo e em
abordagens ligadas as reformas educacionais, em vez de abordagens
tradicionais.® (YOON et al., 2007, p. 5)

A literatura investigada mostra que os professores, quando tratados como apren-
dizes ativos, engajam-se mais e de maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia:
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12 No original: “Active learning

is generally defined as any
instructional method that engages
students in the learning process.

In short, active learning requires
students to do meaningful learning
activities and think about what
they are doing. While this definition
could include traditional activities
such as homework, in practice
active learning refers to activities
that are introduced into the
classroom. The core elements of
active learning are student activity
and engagement in the learning
process. Active learning is often
contrasted to the traditional lecture
where students passively receive
information from the instructor”.

13 No original: “when studies
examine high-quality professional
development into the equation
(e.g. sustained duration and
focus on content, active learning,
coherence) a slight positive
relationship can be seen)”.

14 Sense making activities,
expressdo inglesa que se refere as
atividades que levam a “criagdo
de sentido”, ou seja, a construcao
de significados que possam ser
valiosos para professores e alunos
e, consequentemente, para o
ensino.

15 No original: “Other important
qualities of professional
development associated in the
research with teacher instructional
change and student achievement
are collective participation

in professional development;
coherent approaches to improving
student learning, with policies

and materials aligning with the
professional development focus;
and aspects of active learning,

in which teachers participate in
the same types of sense-making
activities that their students
would”.

16 No original: “Although calls
for high quality professional
development are perennial,
there remains a shortage of
such programs - characterized
by coherence, active learning,
sufficient duration, collective
participation, a focus on content
knowledge, and a reform rather
than traditional approach”.



17 Os termos coaching e coach,
0s quais poderiam ser traduzidos
como “treinamento” e “treinador”,
em portugués, serdo mantidos na
lingua inglesa em raz&o de serem
utilizados dessa forma no contexto
brasileiro

18 As revisdes consultadas nao
especificam a distingéo entre

os termos mentoria e coaching.
Em ambos os casos, trata-se de
processos colaborativos entre dois
profissionais nos quais um teria
mais conhecimentos

e/ou experiéncia do que o outro
De acordo com a literatura
especializada, o sentido de
coaching, no entanto, esta mais
ligado a modelagem, enquanto
que a mentoria é mais relacionada
a reflexdo sobre a pratica (CALVO,
2014). O papel do coach seria

de orientar, observar e fazer
recomendacdes em relacéo a
aplicacdo de um determinado
modelo ou estratégia de ensino
especifica por parte do outro
professor (MARCELO, 2008)

J& o trabalho do mentor seria
voltado para a melhoria da préatica
pedagodgica de um modo mais
geral, sendo suas recomendacdes
feitas no sentido de que o outro
professor reflita sobre suas praticas
e seja capaz de transforma-las
(AVALOS, 2006)

planejar, ensinar e avaliar (AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-REIMERS,
2003). De fato, 0 ensino que procura promover a aprendizagem ativa dos professores
parece ser uma das principais caracteristicas dos programas de formacéo continuada
que geraram melhorias no desempenho escolar de alunos da escola basica (BLANK;
DE LAS ALAS, 2009; SNOW-RENNER; LAUER, 2005; TIMPERLEY et al., 2007).
Com isso, conferéncias, semindrios, cursos de verdo e palestras passaram a ser cri-
ticados por serem ministrados por especialistas que nem sempre conhecem e abor-
dam os problemas do cotidiano do professor e também por se darem fora do espago
escolar ou da sala de aula, em hordrios outros que néo os de trabalho: fins de semana,
anoite, nas férias escolares (GARET et al., 2001).

Nas revisdes analisadas, a aprendizagem ativa ¢ alcancada por meio de métodos ou
estratégias de ensino que aparecem de forma dispersa, sem qualquer sistematizacgo
e englobando aspectos muito diversos entre si:

e seracompanhado ouacompanhar alguém via coaching'” ou mentoria;®

e observar a atuacdo de especialistas e/ou de pares mais experientes
e, ainda, ser por eles observado em sala de aula, dando e recebendo
feedbacks e discutindo as estratégias empregadas para alcancar deter-
minados fins do ensino;

e discutir videos que tratam de uma determinada situacgo escolar;
e revisar trabalho de estudantes;

e participar em grupos de estudos e apresentar os trabalhos realizados
oralmente ou por escrito;

e mediar discussdes entre pares;
e fazerintercambio entre professores de diferentes escolas.

Garet et al. (2001) foram os nicos autores encontrados que efetivamente organiza-
ram as oportunidades de aprendizagem ativa, classificando-as em quatro dimensdes,
conforme se vé a seguir:

1. observar e ser observado - refere-se ao fato dos professores obser-
varem docentes mais experientes e também de serem observados
em suas aulas, recebendo feedback. Essas oportunidades, por sua vez,
podem ocorrer de formas variadas: observacdo de aulas por lideres,
coordenadores pedagdgicos, coaches e mentores; visitas de professo-
resaclasses de outros docentes; feedback de aulas gravadas; discussdes
sobre objetivos de uma aula, tarefas sugeridas, estratégias de ensino e
aprendizagem dos alunos;

2. planejar como novos materiais e novas estratégias de ensino seréo
empregados em sala de aula - diz respeito a relacionar as ideias dis-
cutidas na formacgo continuada ao contexto no qual os professores
trabalham, j4 que novas abordagens podem ter diferentes implica-
cdes dependendo do projeto pedagdgico de cada escola, dos livros
adotados, das avaliacOes locais ou estaduais e das caracteristicas dos
alunos. Assim, pode-se contar com situag¢des simuladas com feedback
e com discussio e desenvolvimento de planos de aula revistos por li-
deres e/ou outros participantes;

3. rever o trabalho de estudantes - implica examinar, discutir e rever
as respostas e soluc¢des que os alunos ddo aos problemas que lhes
sdo postos, o que pode levar os professores a “compreender melhor
as premissas, estratégias, raciocinio dos estudantes” (GARET et al.,
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2001, p. 926) e, além disso, “desenvolver habilidades para diagnosti-
car problemas desses estudantes e planejar licdes no nivel apropriado
de dificuldade™® (p. 926);

4. apresentar, liderar e escrever - oferece oportunidades para os docen-
tes fazerem apresentacdes, liderarem discussoes e produzirem traba-
lhos escritos. Atividades desse tipo podem melhorar os resultados ao
permitirem que os professores mergulhem profundamente nas ques-
tdes introduzidas pelo programa.

Note-se que essas quatro dimensdes abarcam as estratégias anteriormente citadas,
de modo que alguns autores consideram ser uma forma de aprendizagem ativa o
que ¢, para outros, conteudo. Por exemplo, pode-se considerar que discutir videos e
participar de grupos de estudos sdo estratégias de aprendizagem ativa; no entanto,
discutir videos pode ser também - e o0 é em alguns casos - o contetdo a ser tratado
no grupo de estudo. De qualquer maneira, implicita ou explicitamente, a maioria dos
autores das revisdes analisadas chama a atencéo para o fato de que os métodos ativos
de aprendizagem permitem aos professores se engajarem nas atividades préprias da
docéncia: a) realizar estudos de caso voltados para, por exemplo, conhecer o perfil e
o contexto de vida dos alunos; b) planejar, em conjunto, uma série de sequéncias di-
daticas, buscando articular o que foi tratado na formacao continuada ao contexto de
trabalho dos docentes; ¢) analisar as licdes feitas pelos alunos, de modo a identificar
suas hipdteses de trabalho, estratégias de resolucdo de problemas e padrdes de erro,
discutindo-as no coletivo profissional; d) interpretar as avaliacdes de aprendizagem
para tomar decisdes e replanejar sua pratica em grupos heterogéneos.

Vale observar também que boa parte das estratégias citadas pressupde uma forte in-
terac8o entre professores participantes da formacgo ou entre professores e formado-
res.Issochamaaatencdo paraaconstatacdo que se pode fazer a partir dessa literatura
de que frequentemente o uso de métodos ativos de aprendizagem ¢ aliado a colabora-
cdo profissional nas formacdes continuadas consideradas eficazes. Praticas que com-
pdem programas de coaching ou mentoria sdo os melhores exemplos dessa unido, pois
sdo totalmente baseados na aprendizagem ativa e na colaboracdo profissional.

Além disso, em vérias das oportunidades de aprendizagem ativas, hd a suposicdo de
que, ao realiza-las, os docentes tenham experiéncias semelhantes aquelas que pre-
tendem que os alunos vivenciem, de modo a perceber, assim, como superar as difi-
culdades encontradas. Conforme jd indicado na discussdo acerca do conhecimento
pedagdgico do conteudo, diversos autores defendem que “a formacao continuada-
requer um duplo foco, tanto no conhecimento do contetudo especifico (subject mat-
ter content) quanto na compreensdo de como as criancgas o aprendem” (GARET et
al., 2001, p. 924).2° Por exemplo, Hiebert et al. (1996,” p. 16, apud GARET et al., 2001,
p- 924) afirmam que, para ensinar matematica, € preciso dois tipos de conhecimen-
tos: “do conteudo disciplinar (para selecionar tarefas que encorajem os alunos a
enfrentarem as novas ideias) e o de como os estudantes pensam (para escolher tra-
balhos que se vinculem as experiéncias dos estudantes, permitindo-lhes perceber a
relevancia das nocOes e habilidades que ja desenvolveram)”.* Desse modo, faz-se
interessante que os professores se coloquem na posi¢ao de seus alunos, para tentar
aquilatar o acerto de suas escolhas pedagdgicas e as dificuldades que elas implicam
para a aprendizagem em diferentes idades, niveis socioecondmicos, contextos.

Essa ¢é a razdo pela qual tem se mostrado central, na formacdo profissional, colocar
os docentes na posi¢iio de estudar o proprio conteido/procedimento que preten-
dem ensinar aos alunos. Darling-Hammond et al. (2009) indicam igualmente que os
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19 No original: “gain an
understanding of students’
assumptions, reasoning and
solution strategies” e “develop
skills in diagnosing student
problems and designing lessons at
an appropriate level of difficulty”.

20 No original: “professional
development requires a dual
focus on both knowledge of
subject matter content and an
understanding of how children
learn specific content”.

21 HIEBERT, J.; CARPENTER,

T, FENNEMA, E.; FUSON, K
HUMAN, P; MURRAY, H.; OLIVIER,
A.; WEARNE, D. Problem

solving as a basis for reform in
curriculum and instruction: The
case of mathematics. Educational
Researcher, v. 25, n. 4, p. 12-21,
1996.

22 No original: "knowledge of

the subject to select tasks that
encourage students to wrestle
with key ideas and knowledge of
students’ thinking to select tasks
that link with students’ experience
and for which students can see the
relevance of the ideas and skills
they already possess”.



23 No original: “reducing
autonomy to the point where
teachers are dictated exactly what
is to be taught and how also fails to
serve students well, and this could
justify the above concerns. It was
repeatedly shown that professional
development based on tight
prescription had little or no impact
on student outcomes or, if it did,
initial improvements were not
maintained. For teachers to benefit
from the enhanced expertise and
resources that professional learning
communities can offer, it appears
essential that they should have
some room to exercise professional
discretion. Otherwise the learning
opportunities offered teachers
would merely emulate student
drill-and-skill sessions. Drawing

on other parts of this synthesis, it
appears that two conditions need
to balance the autonomy and
collective responsibility scales. The
first is that frameworks used to
guide discretionary decisions are
understood in some depth so that
they can serve as theoretical tools
on which to base discussion and
instructional decisions. The second
is that judgments concerning

the effectiveness of practice are
focused on agreed outcomes for
students. These two conditions
obviously also have implications
for the content of more formalised
professional development”

24 MASON, D.; GOOD, T.

Effects of two-group and
whole-class teaching on regrouped
elementary students’ mathematical
achievement. American Educational
Research Journal, v. 30, n. 2,

p. 328-360, 1993

professores julgam ser mais importante a formacdo continuada que lhes d4 oportu-
nidades de construir in loco o conhecimento de conteudo académico, aliado a como
ensind-lo aos alunos, sem perder de vista nem o contexto local, nem os recursos es-
pecificos das escolas, nem as diretrizes curriculares, nem os sistemas de prestacdo de
contas, etc. Convém lembrar que essa énfase em atividades ligadas a prdtica docente
ndo tem a intencdo de negar a importancia do preparo teérico. Ao contrdrio, a teo-
ria ndo se opde a pratica: antes, a primeira dirige a segunda, que, por sua vez, fornece
elementos para aprimorar a primeira. Desse modo, os programas de formac#o conti-
nuada analisados ndo buscam prescrever praticas pedagogicas a serem reproduzidas
pelos participantes, nem engessar sua iniciativa e autoria:

Reduzir a autonomia até o ponto em que os professores sejam obrigados
a ensinar exatamente o que esta prescrito e da forma desejada ndo é de
valia para os alunos, algo que justifica as preocupacdes ja mencionadas.
Efetivamente, ja se demonstrou repetidas vezes que a formacao
continuada docente baseada em receitas tem pouco ou nenhum
impacto nos resultados dos estudantes e, caso o tenha, as melhorias
observadas ndo sdo mantidas. Para que os professores se beneficiem
dos conhecimentos e recursos que as comunidades de aprendizagem
profissional podem l|hes oferecer, & essencial que haja espac¢o para
gue possam exercer, segundo seu entendimento, sua profissdo. Caso
contrario, as oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos
professores seriam apenas encontros para treinar, via repeticdo, uma
dada habilidade a ser adquirida. Duas condicdes precisam ser atendidas
guando se pretende alcancar um equilibrio entre a autonomia pessoal
e a responsabilidade coletiva. A primeira € gque os quadros tedricos
empregados para guiar as decisdes tomadas pelos docentes sejam bem
conhecidos, pois sé assim poderdo servir como ferramentas teodricas
para sustentar discussdes e decisdes relativas ao ensino. A segunda é
que os julgamentos relativos a eficacia da pratica, que dizem respeito,
portanto, a seus resultados, tenham sido acordados com os estudantes.
Essas duas condi¢cdes tém também implicacdes para o conteldo a ser
tratado em uma formacao continuada mais formalizada.?® (TIMPERLEY
et al., 2007, p. 205)

Aideia central é formar o professor para tomar decisdes acerca de como os conheci-
mentos adquiridos na formacdo podem ser colocados a servico de todos os seus alu-
nos, sem descuidar de atender as necessidades especificas de cada um deles. Mason
e Good (citados por TIMPERLEY et al., 2007),>* em uma formac&o bem estruturada,
voltada para docentes de matematica, indicaram uma sequéncia de tarefas a serem
desempenhadas pelos professores: ensino ativo de novos conceitos, trabalho isola-
do ou em grupos, revisdo da licdo de casa, avaliacdo continua dos estudantes, refor-
mulacgo do plano de ensino, se necessdrio o fosse. O intuito desse programa néo era,
entretanto, limitar as aces dos professores e, sim, investir em suas possibilidades
cognitivas e metacognitivas, para lhes dar “aliberdade e as ferramentas que eles pre-
cisam para ajustar suas novas praticas aos seus proprios alunos e ao contexto no qual
atuam” (TIMPERLEY etal., 2007, p. 83).

O uso de métodos ativos de aprendizagem mostrou ser a caracteristica de mais dificil
identificacdio em experiéncias de formac&o continuada no Brasil. Foram considera-
das duas hipéteses ndo excludentes para explicar essa situacédo. A primeira é a de que
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seriam poucas as iniciativas que oferecem oportunidades de aprendizagem ativa no
pafs, sendo as formacdes existentes mais baseadas no formato tradicional focado na
transmissdo de conhecimentos. A segunda € a de que seriam escassas as publica¢des
académicas apresentando e analisando as metodologias adotadas em experiéncias de
formacdo continuada no pais.

Dado esse contexto, a melhor fonte de pesquisa sobre as metodologias empregadas
nas iniciativas de formacgo continuada sfo os proprios materiais utilizados pelos
professores nos cursos, quando disponibilizados ao ptiblico em geral.

Esse ¢ o caso do material do Pré-Letramento de Matemadtica, programa de formacgo
continuada desenvolvido pelo governo federal, por meio do qual ¢ possivel observar
diversas oportunidades para a aprendizagem ativa dos professores cursistas, em linha
com as discussdes encontradas na literatura (BRASIL, 2008b). Estdo previstas diver-
sas atividades nas quais, dentre outras: sdo apresentadas respostas ou tarefas de alunos
e € solicitado aos professores que interpretem seus erros e acertos; sdo demandadas
propostas de estratégias de ensino de contetidos que estio sendo discutidos na formacgo;
sdo fornecidos exercicios para que os professores apresentem diversas alternativas de
resposta, buscando pensar sobre as diferentes estratégias adotadas pelos alunos.

2.3 PARTICIPACAO COLETIVA

Nadiscussdo acerca das caracteristicas dos programas de formacéo continuada efica-
zes, Garet et al. (2001), Snow-Renner e Lauer (2005), Yoon et al. (2007) e Blank e De
Las Alas (2009) falam em participacdo coletiva; ja Timperley et al. (2007) mencionam
a participaciio em algum tipo de comunidade profissional de prdticas.

Nessa literatura, geralmente a participagdo coletiva é tida como o contrdrio da parti-
cipacdoindividual, ou seja, trata-se de um grupo de professores de uma mesmaescola,
etapa de ensino, departamento/disciplina* ou série que participam ativa e conjunta-
mente de uma experiéncia de formacfo continuada - em oposi¢fio auma participagdo
individual de professores em uma conferéncia ou workshop, por exemplo.

Em um dos primeiros estudos que buscavam analisar as caracteristicas associadas a
eficicia das formacdes, Garet et al. (2001) ja mostravam o interesse crescente na for-
magcio continuada desenhada para grupos de professores da mesma escola, departa-
mento ou etapa de ensino. Sobre as vantagens dessa participacdo coletiva, os autores
(GARET et al., 2001, p. 922) indicaram que professores que:

e trabalham em conjunto tém maiores chances de discutir conceitos, habi-
lidades e problemas que surgem durante sua formacao continuada;
e sdodamesma escola, departamento ou etapa de ensino:

» contam com maiores oportunidades de compartilhar materiais
curriculares, didaticos e demandas de avaliago;

» tendem amanter as mudancas na pratica ao longo do tempo.

e dividem os mesmos estudantes podem discutir as necessidades des-
ses estudantes durante as aulas.

A partir de sua sintese, Snow-Renner e Lauer (2005, p. 11) também consideram como
uma caracteristica importante para a melhoria da pratica do professor e dos resul-
tados dos alunos a “participacdo coletiva na formacdo continuada por parte de um
grupo de professores ou outros educadores da mesma disciplina, série ou escola”.*

Dentre os coletivos citados como alternativas para a participacio de professores em
experiéncias de formacio continuada, aquele que recebe maior atencdo da literatura
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25 Em diversos sistemas
educacionais, € comum as

escolas terem, em sua estrutura
organizacional, departamentos
responsaveis por areas

ou disciplinas, como um
departamento de matematica, por
exemplo

26 No original: “collective
participation in professional
development by a group of
teachers or other educators from
the same subject, grade, or school”.



27 No original: “The set of studies
in this analysis show mixed
evidence of teachers’ collective
participation in the professional
development. Several of the
studies are clearly from programs
focused at school-level and did
involve teachers who are teaching
in the same context and thus are
learning together. But other study
descriptions indicate that teachers
traveled off-site, enrolled, or
volunteered for the intensive initial
content and pedagogy training
period, which would mean less
chance of collective participation
in development with their teaching
colleagues.”

¢ o de professores de uma mesma escola. Esse tipo de formagdo continuada é deno-
minado recorrentemente de formaco baseada na escola ou formacéo com lécus na
escola (school-based professional development).

Na literatura, foram encontrados dois significados para essa formac&o, que se mes-
clam em alguns momentos: por um lado, existe a ideia de que programas de forma-
cdo continuada devem ser planejados a partir das necessidades especificas da escola
- ouao menos devem estar alinhados com suas metas de melhoria -, o que possibili-
ta que os professores estejam presentes na identificaciio do que precisam aprender
(DARLING-HAMMOND et al., 2009; MUSSET, 2010); por outro, ¢ em maior nime-
ro, estd a crenca de que as escolas sdo lugares valiosos para a aprendizagem dos pro-
fessores, pois permitem o protagonismo e a interagio entre eles — seja por meio de
observagdo de pares e grupos de estudos seja pelo coaching e mentoria, entre outras
estratégias -, rompendo com o isolamento do professor na sala de aula e propician-
do o aprendizado sobre a pritica (DARLING-HAMMOND et al., 2009; VAILLANT,
2016). Guskey e Yoon (2009) ratificam essa ideia: eles acreditam na importancia de
os educadores de cada escola terem encontros regulares para explorar problemas
comuns e buscar solu¢es baseadas em experiéncias compartilhadas e sabedoria
coletiva.

Todavia, embora a participagfio coletiva seja uma das caracteristicas discutidas em
todas as revisdes de literatura sobre programas de formagdo continuada eficazes,
Garet et al. afirmavam, em 2001, que havia poucas pesquisas sobre os efeitos da parti-
cipac8o coletiva dos programas de formacao continuada no desempenho dos alunos,
mesmo havendo entdo alguma evidéncia de que essa participa¢do mudava a pratica
dos professores. Alguns anos depois, Blank e De Las Alas (2009) trazem uma contri-
buicdo importante ao afirmar que, nos estudos revisados em sua sintese, programas
de formacgo continuada com e sem participacgo coletiva obtiveram resultados posi-
tivos, o que indicaria que as evidéncias sobre a participacio coletiva de professores
seriam mistas:

O conjunto de estudos nesta anadlise mostra evidéncias variadas de
participacdo coletiva dos professores na formacdo continuada. Varios
dos estudos sdo claramente de programas focados no nivel escolar e
envolveram professores que estavam ensinando no mesmo contexto e,
portanto, estavam aprendendo juntos. Mas outros estudos indicam que
professores vieram de fora, inscreveram-se ou voluntariaram-se para
o periodo intensivo inicial, que trataria de conteldos e de formacdo
pedagodgica, o que significaria menos oportunidades para participacao
coletiva em desenvolvimento com seus colegas de ensino.?” (BLANK; DE
LAS ALAS, 2009, p. 21

Timperley et al. (2007), além de apresentarem achados que corroboram esse questio-
namento, indicam que, mais importante do que a participagio de professores de um
grupo previamente existente, seria a garantia de apoio e de interacdo entre os profes-
sores participantes e/ou entre os participantes e formadores, ou seja, de colaboracéo
profissional:

Em alguns dos principais estudos, os professores participaram da
aprendizagem profissional como individuos e, em outros, ao lado de
colegas de seu departamento ou escola. Resultados positivos e negativos

foram associados a cada condicéo, sugerindo que nenhuma delas era uma
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condicdo necessaria. O importante era que os professores participantes
pudessem encontrar alguma forma de apoio no colegiado, dentro ou fora
de sua escola. Em algumas circunstancias, esse apoio veio dos proprios
formadores responsaveis pela formacdo continuada. [...] Nove dos onze
estudos principais envolveram a equipe inteira da escola ou, pelo menos,
alguns professores que ensinavam nNO mMesmo ano. Assumimos em
todos esses casos que existiam possibilidades de interacdo e apoio dos
colegas. Nos trés outros casos, envolvendo professores individuais que
participaram de programa de formacao continuada independentemente
de seus pares no ambiente escolar, todos os participantes receberam
apoio coletivo extensivo por meio de interacdo com professores de
outras escolas envolvidas no projeto de formacdo ou, ainda, com um
pesquisador/formador.?® (TIMPERLEY et al.,, 2007, p. 73-74)

Tanto no caso de docentes que ja faziam parte de um grupo quanto dos que passaram
a colaborar profissionalmente a partir da formaco continuada, o que une esse tipo
de formacdo ¢ que ela os ajuda a abordarem problemas que vivenciam no seu traba-
lho, possibilitando a construgio de uma cultura profissional na qual desenvolvem
uma compressdo comum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solugdes
(GARET et al.,, 2001). Todas as abordagens colaborativas cumprem esse papel e po-
dem atuar informal ou formalmente, constituindo inegavelmente um importante
meio de apoio ao trabalho docente (VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Na literatura especializada, varios tipos de colaborac¢éo sdo indicados, a depender do
pretendido, como por exemplo: estdgios ou intercambio docentes; acompanhamen-
to com o coach ou mentor; grupos de estudo para discussdo de determinado assunto;
oficinas colaborativas, baseadas na narrativa de experiéncias; observacéo da atuacéo
de especialistas (ou ser por eles observado), seguida de discussdo com feedback in-
terativo; e observagdo da atuacdo de pares, entre outros (TIMPERLEY et al., 2007;
GUSKEY; YOON, 2009; DARLING-HAMMOND et al., 2009).

Timperley et al. (2007, p. xxx), em lugar de apresentar a participagéo coletiva como
caracteristica comum dos programas de formac&o continuada eficazes encontrados
em sua revisdo, afirmam que “uma caracteristica comum presente nas escolas e fora
delas era a participacdo em alguma forma de comunidade profissional de pratica”.

H4 muitas interpretacdes para as comunidades profissionais de aprendizagem — ou
de pratica, como aparece em Timperley et al. (2007) -, conforme apontam Krichesky
e Murillo (2011). Dentre elas, destaca-se a visdo centrada nos professores, na qual
uma comunidade profissional de aprendizagem pode ser definida como “um grupo
de pessoas compartilhando e se interrogando criticamente sobre sua pratica de modo
continuo, reflexivo, colaborativo, inclusivo e orientado para a aprendizagem dos alu-
nos” -visdo essa que os autores atribuema Mitchell e Sackney (2000), Stoll (2006) e
Bolam et al. (2006) (KRICHESKY; MURILLO, 2011, p. 69).

Tal comunidade pode tomar formas diversas: toda a escola dela faz parte; grupos de
professores dentro de uma mesma escola; ou professores aprendendo em um gru-
po com colegas de outras escolas. Aqui, ndo importa tanto se a formacéo é na escola
(school-based) ou fora dela, mas sim que a comunidade propicie oportunidades para
que os docentes trabalhem em conjunto e colaborem uns com os outros, ao compa-
rar suas teorias, processar novas compreensdes, desafiar crencas arraigadas, incre-
mentar habilidades para resolugéio de problemas, reconstruir sua pratica, melhorar a
autoconfianca e fortalecer suaidentidade (TIMPERLEY et al., 2007).
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28 No original: “In some of the
core studies, teachers participated
in professional learning as
individuals and in others, alongside
colleagues from their department
or school. Positive and negative
outcomes were associated with
each condition, suggesting that
neither was a necessary condition
What was important was that
participating teachers were able
to find some form of collegial
support, whether within or from
outside their school. In some
circumstances, this support came
from the professional development
providers themselves. [...] Nine of
the eleven core studies involved
either the entire staff of the school
or at least some other teachers
from the school who taught at the
same year level. We have assumed
in all these cases that possibilities
existed for collegial interaction and
support. In the three other cases
involving individual teachers who
received professional development
independently of colleagues in
their school setting, all participants
received extensive collegial
support through relationships

with teachers form other schools
involved in the project, or through
the relationship with a
researcher/developer.”

29 No original: “un grupo

de personas compartiendo e
interrogéndose criticamente sobre
su practica de modo continuo,
reflexivo, colaborativo, inclusivo y
orientado hacia el aprendizaje de
los alumnos”



30 No original: "Participation in
structured professional groups
was, however, associated with
neutral or negative outcomes for
students in several studies. These
studies show that it is possible
for teachers to be given generous
amounts of time to collaborate
and talk together, only to have
the status quo reinforced, with
change messages misunderstood,
misrepresented, or resisted.”

31 EARL, L.; KATZ, S. Learning
from networked learning
communities (phase 2): Key
features and inevitable tensions.
London: DfES, 2005. (Phase 2
Report of the Networked Learning
Communities External Evaluation).

32 No original: "A condition

that differentiated the change-
supporting communities from
those that reinforced the status
quo was the set of norms that
governed dialogue. When the
dialogue failed to challenge
problematic beliefs or to test the
efficacy of competing ideas, the
status quo was likely to be further
entrenched. When the reverse was
true, the status quo was likely to
be challenged. Earl and Katz refer
to the disposition that underpins
the later orientation of teacher
dialogue as “as inquiry habit of
mind”. Without such a disposition,
dialogue within a professional
community is likely to be more a
ritual than a learning opportunity.”

33 No original: "collaboration can
become a sharing of ‘war stories’
instead of a means for improving

the learning of students”

Deve ser ressaltado, porém, que, embora a participacdo em comunidades profis-
sionais apareca como uma condico necessaria para que os programas de formacéo
continuada sejam eficazes, elando ¢ de modo algum suficiente, pois nem sempre pro-
move a aprendizagem dos professores e dos alunos:

A participacdo em grupos profissionais estruturados foi, no entanto,
em varios estudos, associada a resultados neutros ou negativos
para os estudantes. Eles mostraram ser possivel que os professores
recebam parcelas generosas de tempo para colaborarem entre si e
para conversarem, apenas para reforcar sua situacdo, com mensagens
de mudanca mal compreendidas, mal interpretadas ou resistentes.°
(TIMPERLEY et al., 2007, p. 201

Uma condicdo que diferenciava as comunidades de apoio a mudanca
daquelas que reforcavam o status quo era o conjunto de normas que
governavam o didlogo. Quando ele ndo conseguia desafiar as crencas
problematicas ou testar a eficacia de ideias concorrentes, o status
quo provavelmente ficava mais estabelecido. Quando o inverso era
verdadeiro, o status quo era provavelmente desafiado. Earl e Katz®
afirmam que essa uUltima modalidade de didlogo se baseia em “um
habito de inquérito”. Sem essa disposicdo para inquirir, o didlogo em
uma comunidade profissional provavelmente seria mais um ritual do que
uma oportunidade de aprendizagem.®? (TIMPERLEY et al., 2007, p. 203)

Destaca-se, portanto, a importancia de que as atividades propostas para as comuni-
dades de aprendizagem oferecam oportunidades para que os professores desafiem
crencas que possam ser problemadticas e desenvolvam novas compreensdes, sempre
com o foco no seu trabalho pedagdgico e em como esse trabalho impacta a aprendi-
zagem dos alunos. Caso contrdrio, os docentes podem rejeitar novas abordagens e
apoiarem-se uns nos outros para manter o status quo e a “colaboracgao pode se tornar
uma partilha de ‘histérias pessoais’, em vez de um meio de melhorar a aprendizagem
dos estudantes” (TIMPERLEY et al., 2007, p. 205).

Existem muitas propostas de formacio continuada no Brasil nas quais esta prevista
a participacfo coletiva de professores de uma mesma escola ou disciplina, tenham
elas a escola como lécus ou ndo. J4 iniciativas que envolvam algum tipo de acompa-
nhamento por pares, como o coaching ou a mentoria, sio menos frequentes, embora o
interesse por elas venha crescendo recentemente no contexto brasileiro.

Um exemplo dessas iniciativas ¢ o Programa de Mentoria do Portal dos Professores
da Universidade Federal de S&o Carlos (SP), voltado para professores dos anos ini-
ciais do ensino fundamental com até cinco anos experiéncia docente, que tem como
objetivo principal minimizar as dificuldades enfrentadas por professores na fase ini-
cial da carreira (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008). As professoras iniciantes
que participaram do programa foram acompanhadas por mentoras, a distancia e por
meio de correspondéncias eletronicas, durante periodos que variaram entre seis me-
ses e dois anos (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010). As mentoras, professores
experientes, eram por sua vez formadas e acompanhadas durante a mentoria por uma
equipe de pesquisadoras.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008, 2010), pesquisadoras responsaveis pelo programa,
apresentam relatos que indicam que diversos aspectos relativos a colaboracéo profis-
sional discutidos na literatura aqui revisada teriam sido contemplados na experiéncia:
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As mentoras, nos diferentes passos, ofereceram suporte, apoio,
sugestdes as professoras iniciantes; apresentaram questionamentos,
avaliacdes e feedbacks. O mesmo faziamos nods (as pesquisadoras)
em Nnossos encontros semanais com as mentoras. (REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2010, p. 494)

Durante a participacdo no PM [Programa de Mentoria] as professoras
iniciantes e mentoras desenvolveram, entre outras atividades, um
conjunto de experiéncias de ensino e aprendizagem (MIZUKAMI et al,,
2002), que sao situacdes estruturadas, planejadas conjuntamente por
mentoras e iniciantes, desenvolvidas pelas professoras iniciantes em
suas classes e voltadas para a minimizacao de dificuldades especificas
indicadas pelas iniciantes. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010, p. 488)

Observamos gue paulatinamente o grupo de mentoras e pesquisadoras
vem construindo uma comunidade de aprendizagem, pois evidenciamos
movimentos na direcdo da definicdo de uma identidade grupal, com
normas de interacdo estabelecidas. As diferencas pessoais tém sido
respeitadas e hd uma tendéncia das mentoras de responsabilizarem-se
coletivamente tanto pela aprendizagem dos pares quanto das diferentes
professoras iniciantes. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 91)

2.4 DURACAO PROLONGADA

As revisdes analisadas chamam a atencfo para a duragdo como um aspecto funda-
mental dos programas de formacgo continuada eficazes. No entanto, geralmente os
autores ndo definem explicitamente o que seria considerado ideal ou adequado em
termos da duragiio nem da frequéncia e daintensidade de contato entre participantes
e formadores - outros dois aspectos indicados como relevantes nessa literatura. O
que os estudos parecem ter em comum, como ponto de partida, ¢ uma definicdio do
que ndo seria uma duracio adequada: eventos de um dia, ocorridos de forma espo-
rédica e isolada entre eles, sem o acompanhamento posterior por parte dos forma-
dores, como aqueles que vinham sendo alvo de criticas por sua ineficdcia, como, por
exemplo, as de Ball e Cohen (1999) j4 citadas. A partir dai, os estudos buscam analisar
como esses aspectos se configuram nas experiéncias que demonstraram produzir re-
sultados positivos em termos da aprendizagem de professores e/ou alunos.

Os programas revisados por Timperley et al. (2007) que foram considerados eficazes,
por exemplo, comumente tiveram duracgfio entre seis meses e dois anos, com alguns
se estendendo a até cinco anos, periodos que foram considerados longos pelos au-
tores. No entanto, dentre os programas, teriam sido encontrados dois de curta du-
racdo com resultados positivos: um com duragdo de uma hora e o outro de trés dias.
Segundo eles, na maioria dos estudos, o contato entre participantes e formadores te-
ria ocorrido pelo menos uma vez a cada 15 dias, tratando-se de encontros frequentes.

Blank e De Las Alas (2009), por outro lado, embora néo tenham definido o que consi-
deravam como uma duracdo longa ou curta, afirmaram que seus resultados acerca da
duracfio e daintensidade da formac#o continuada seriam inconsistentes, pois os pro-
gramas revisados por eles que foram considerados eficazes tiveram duracgo diversa
(deum a 16 meses) e tempo de contato diverso (de duas a 540 horas).

Ainda que os achados das revisdes sejam variados, encontrando programas tanto de
longa quanto de curta duragfio com evidéncias de melhorianos resultados dos alunos,
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hd motivos para reforcar a recomendacdio comum dessa literatura de que a duracéo
seja prolongada, intensiva, continua e permita contato frequente com os formadores.
Timperley et al. (2007) explicam a logica dessa recomendacio.

Em razdo da variacio dos achados, Timperley et al. (2007) afirmam que, por defini-
cdo, tempo e frequéncia precisam ser suficientes, mas o que ¢ suficiente vai depender
de outros fatores, como a complexidade da aprendizagem e o nivel de mudanca que
¢é requerido. Por exemplo, um workshop de um dia pode ser suficiente para formar os
professores para aplicar uma abordagem especifica em uma aula prescrita. No entan-
to, ndo seria suficiente para promover mudangcas profundas e sustentdveis em suas
praticas.

Como ja apontado anteriormente na discussdo acerca dos métodos ativos de apren-
dizagem, o foco da formac#o continuada discutida por essa literatura néo deve ser a
prescricdo de estratégias pedagogicas especificas para que sejam reproduzidas fiel-
mente em sala de aula pelos professores. Deve ser, sim, a formac&io do docente para
tomar decisdes acerca de como os conhecimentos adquiridos na capacitago podem
ser traduzidos para contextos de ensino particulares nos quais estd inserido, o que
exigiria compreensdes profundas por parte dos professores (TIMPERLEY et al.,
2007). Essa base profunda de conhecimento inclui entender como o conhecimento
se encaixa em estruturas conceituais e organiza-lo de modo que facilite a sua reten-
cdo e aplicaciio —algo que ja foi apontado na discussio acerca do conhecimento peda-
gogico do contetdo. A questdo ¢ que alcancar esse tipo de objetivo da formacéo seria
invidvel em um encontro tnico e isolado - formato muito comum em iniciativas de
formagio continuada de professores.

Para Timperley et al. (2007), o peso da varidvel tempo também parece decorrer do
fato de que mudanca de praticas pedagdgicas é um processo que implica desafiar as
crencas, valores e compreensdes que subjazem a tais praticas. Ou seja, quando mu-
dancas complexas estfo em jogo, os processos mais eficazes para aprimorar o de-
sempenho dos alunos séo aqueles nos quais os docentes participam de formacdes em
servico por mais tempo. Além disso, a duracgo prolongada e o contato frequente com
os formadores sdo tidos como necessarios porque o processo de aprendizagem néo é
linear, nem obrigatoriamente sequencial (pois envolve retomar alguns contetudos) e,
sim, interativo e com feedbacks constantes, para que as novas aprendizagens possam
ser reforcadas. Segundo Garet et al. (2001), o tempo implica maior (ou menor) pos-
sibilidade de mudar a pratica pedagégica e de receber feedback acerca do que foi feito.

Cabe salientar, por fim, que alguns textos ressaltam que o acompanhamento deve
ser feito inclusive apds o término do programa, para verificar se hd transferéncia do
aprendido para a sala de aula, o que requer novos feedbacks (BLANK; DE LAS ALAS,
2009). Esse ¢, portanto, um aspecto importante para a melhoria da aprendizagem e
desempenho de seus alunos.

No Brasil, embora ocorra comumente a participacdo de professores em eventos de
formacio esporadicos e isolados, também sio encontradas diversas iniciativas de
formacdo continuada que podem ser consideradas de longa duracéo, contando com
contatos frequentes entre participantes e formadores. Nos casos citados neste rela-
tério como exemplos de como as outras caracteristicas se configuraram em experién-
cias nacionais, a duracdo prolongada e o contato frequente estdo presentes.

A carga hordria do programa Pro-Letramento dividia-se em 84 horas presenciais e
36 horas a distancia, totalizando 120 horas, sendo sugerido as universidades e se-
cretarias de educacio que sua implementacgo ocorresse em 21 encontros de quatro
horas semanais, ou em 21 encontros de oito horas quinzenais, mais um encontro de
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quatro horas (BRASIL, 2012). No Programa de Mentoria do Portal dos Professores da
Universidade Federal de S8o Carlos - UFSCar, as professoras iniciantes mantiveram
contatos frequentes por meio eletrénico com as mentoras durante periodos que va-
riaram entre seis meses e dois anos e meio (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010).
Em Sobral,um exemplo que ainda serd mencionado, durante todo o periodo da gestédo
de 2001 a 2004, foram promovidos encontros mensais de oito horas cada para a for-
macdo dos professores alfabetizadores, seguidos de visitas as salas de aula por parte
dos formadores para observar as praticas pedagogicas (BRASIL, 2005; CALIL, 2014).

2.5 COERENCIA

Essa caracteristica, embora reiterada por muitos autores como uma daquelas que es-
tariam presentes nas experiéncias de formacéo continuada que apresentam evidén-
cias de eficdcia, é a mais difusa, isto ¢, ndo hd uma tinica compreensgo do que significa
oferecer um programa coerente. As revisdes estudadas, no entanto, apontam que
haveria coeréncia quando os programas de formac&o continuada estfo alinhados ou
levam em consideragéo aspectos como:

e as politicas educacionais que incidem sobre a formacdo inicial, curri-
culo, avaliacOes externas, livro didatico, etc.;

e ocontexto da escola, suas prioridades e objetivos;

e os conhecimentos, experiéncias e necessidades dos docentes;
e osachados de pesquisas recentes;

e asrecomendacOes das associacOes profissionais.

Garet et al. (2001) sd0 0s unicos, dentre os textos analisados, que propdem explicita-
mente uma definiciio de coeréncia, a qual seria a medida pela qual a formac#o continua-
da seria parte de um programa coerente de aprendizagem docente, observada de trés
maneiras: se o programa foi baseado no que os professores aprenderam anteriormente
e se as atividades sdo acompanhadas posteriormente; se apoia os docentes para desen-
volverem comunicagfio profissional com outros professores que tentam mudar seu
ensino de modo parecido; e se o contetido e a pedagogia estéo alinhados com os refe-
renciais curriculares e avaliacoes nacionais, estaduais e locais. Sobre esse ultimo aspec-
to, os autores, baseados em Grant, Peterson e Shojgreen-Downer (1996), afirmam que:

Se esse conjunto de fontes proporciona um conjunto coerente de
objetivos, ele pode facilitar os esforcos dos professores para melhorar
sua pratica; se, ao contrario, as politicas entram em conflito, podem
criar tensdes que impedem o comprometimento docente no sentido de

desenvolver o ensino de modo consistente.** (GARET et al., 2001, p. 927)

Narevisdo de Timperley et al. (2007), os autores identificaram que a maioria dos pro-
gramas eficazes de formacéo continuada foi consistente com tendéncias mais amplas
das politicas educacionais do sistema no qual se inserem, como, por exemplo, ter o
conteudo baseado nos referenciais curriculares nacionais existentes. Além disso, es-
ses programas seriam consistentes com os achados de pesquisas empiricas recentes
sobre a aprendizagem dos alunos e/ou com recomendagdes advindas de associacdes
profissionais.

Blank e De Las Alas (2009) também observaram que os programas eficazes de for-
magcio continuada revisados por eles seriam alinhados com as politicas educacionais
e consistentes com os referenciais curriculares do sistema educacional. Os autores

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
contribuicdes da literatura baseada em evidéncias

34 No original: “If these sources
provide a coherent set of goals,
they can facilitate teachers’ efforts
to improve teaching practice, but
if they conflict they may create
tensions that impede teachers

to develop their teaching in a
consistent direction”



indicam que esses programas seriam congruentes com as operacoes do dia a dia das
escolas e de professores e compativeis com as préticas de ensino e os conhecimentos
necessdrios para tarefas especificas dos professores, sem, no entanto, discutirem os
conceitos envolvidos nesses aspectos.

Apesar dessas definicOes e achados, faltam ainda, na literatura analisada, informa-
c¢des a respeito de como foi possivel identificar que os programas eficazes no rendi-
mento escolar seriam coerentes. Para os leitores dos programas estudados, faltam
também indica¢des de como se dd a articulagiio de microfatores (como as necessi-
dades dos professores de uma dada escola) com os macrofatores (como as politicas
publicas adotadas em um dado contexto: pais, estados, municipios). Pode-se inferir,
assim, que programas que ndo considerem os aspectos acima arrolados s2o menos
eficazes em sua tentativa de buscar soluc¢des sustentdveis para modificar as praticas
pedagdgicas de seus professores, de modo a promover o melhor desempenho de seus
alunos. Darling-Hammond et al. (2009) apontam pesquisas que sugerem que a for-
macgo continuada mais eficaz se dd quando ¢ parte integral de um esfor¢o mais am-
plo de reforma escolar, ao invés de contar com atividades isoladas, com poucarelacio
com outras iniciativas ou mudancas em andamento na escola. O estudo de Davis ef al.
(2011, p. 80) vai nessa mesma direcdo:

Se a maior sistematicidade e duracdo das atividades imprimem as acoes
de formacéao continuada uma maior efetividade, elas, muitas vezes, ndo
apresentam coeréncia entre metas, acdes e resultados. Além disso, em
muitos casos, a formacdo continuada de professores ndo se articula
com as demais politicas que envolvem os docentes. Estes dois ultimos
aspectos acabam repercutindo negativamente na receptividade da

oferta de formacao continuada e em sua continuidade.

Avaliar uma experiéncia de formacgo continuada de professores de acordo com a
sua coeréncia em relacéo aos aspectos discutidos nessa literatura néo ¢é tarefa facil,
pois exige uma ampla gama de informacdes sobre o seu desenho, implementacédo e o
contexto no qual ela foi desenvolvida. Esse tipo de informacao estd disponivel na for-
mac@o continuada de professores para a alfabetizacfio do municipio de Sobral (CE),
dado que a experiénciafoi discutida em diversas publicacdes em razéo dos resultados
positivos alcangados (BRASIL, 2005; BRASIL, 2007; CALIL, 2014).

Em 2001, a Secretaria Municipal de Educacio de Sobral realizou uma avaliacdo que
demonstrou que 60% dos alunos que estavam iniciando a 22 série, 40% dos alunos
da 3% e 20% daqueles que frequentavam a 42 série néo sabiam ler (BRASIL, 2005). A
partir desse diagnostico, a alfabetizacdo se tornoua prioridade paraagestdo de 20012
2004, sendo estabelecidas as seguintes metas: 1) a alfabetizaco de todos os alunos de
6 e 7 anos; 2) a alfabetizacdo de todos os alunos que, apesar de estarem matriculados
da2?a4?série, ainda ndo sabiam ler e escrever (BRASIL, 2007).

Um dos eixos orientadores da politica de alfabetizacdo criada para alcancar essas
metas foi direcionado para o fortalecimento da acdio pedagdgica, tendo como obje-
tivo a reorganizacdo do trabalho em sala de aula (BRASIL, 2007). Dentre as acdes
articuladas desenvolvidas nesse eixo, podem ser destacados: o estabelecimento de
contetidos e metas bimestrais de aprendizagem,; a elaboragéio de materiais didaticos
com os conteudos e orientacdes didaticas; a realizacdio de encontros de formacéo
para os professores; e a implementacdo de avaliaces bianuais de leitura e escrita
(BRASIL, 2007). A coeréncia entre a formac&o continuada e as demais agdes nes-
se eixo se evidencia ao observarmos que, dentre as atividades desenvolvidas nos
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encontros de formac&o, encontravam-se: (1) a vivencia das atividades propostas para
arotina da sala de aula; (2) a experimentacdo dos materiais didaticos a serem usados
nas aulas; (3) a produgdo de instrumentos de avaliacdo e de monitoramento dos re-
sultados de aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2007).
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O CASO DA ESTRATEGIA DE

-FORMACAO CONTINUADA
=M DIFERENCIACAO
PEDAGOGICA DE ONTARIO

(CANADA)

35 As informacdes sobre o sistema
educacional e a docéncia e sobre
as reformas e politicas do sistema

educacional de Ontario foram
extraidas do estudo de Moriconi e
Bélanger (2015). Para saber mais
sobre o sistema e as politicas
educacionais de Ontério, consultar
o site do Ministério da Educacéo:
www.edu.gov.on.ca.

36 Os dados referem-se ao

ano escolar 2015-2016 e sdo
preliminares; provém do Ontario
School Information System (OnSIS)
e foram acessados no site do
Ministério da Educacéo,

em maio de 2017.

3.1 0 SISTEMA EDUCACIONAL E A DOCENCIA EM ONTARIO

Ontdrio ¢ a maior provincia do Canadd e conta com 33,6 milhdes de habitantes, dos
quais 60% sdo estrangeiros. Seu sistema educacional é basicamente publico e aten-
de a 93% dos alunos. Conta com 4.891 escolas de educac@o basica, onde trabalham
132.610 professores e estudam 1.993.433 alunos, 27% deles imigrantes.*

Com relagdo a sua organizacdo, o sistema educacional canadense ndo tem um Minis-
tério da Educacgio em nivel central. Por essa razio, as 10 provincias e os trés territo-
rios contam com Ministérios da Educacdo préprios. Para que todos possam trabalhar
de maneira conjunta e colaborativa em projetos de interesse mutuo e na criacdo de
consensos, hd um Conselho de Ministros. No entanto, provincias e territérios séo au-
ténomos para criar estruturas educativas proprias.

No sistema educacional de Ontdrio, o Ministério da Educac@o ¢ responsavel pela for-
mulacdo de politicas educacionais, definicdo do curriculo, financiamento do sistema,
dentre outras atribui¢des. Respondem a ele dezenas de conselhos distritais escola-
res, que empregam os profissionais da educacdo e nomeiam os diretores escolares,
definem os or¢camentos e decidem sobre a implementacéo de programas.
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Todos os docentes, para lecionar nas escolas publicas da provincia de Ontdrio, pre-
cisam ser certificados pela Associac@o dos Professores e participam de um Programa
de Iniciacdo para Novos Professores, que oferece um ano de apoio profissional por
meio de:

e orientacdes do conselho distrital escolar;
e tutoria por parte de professores experientes;

o formacdo continuada em vdrias temdticas, inclusive em gestdo de sala
deaula.

Sem nenhuma excec?o, os professores (tanto os iniciantes como os mais experien-
tes), sdo avaliados periodicamente. A avaliacio de desempenho dos professores
baseia-se na ideia de que as escolas sdo comunidades de aprendizagem, nas quais os
professores participam de investigacOes colaborativas para poderem continuamente
se desenvolver profissionalmente.

Os professores, salvo raras excecdes, trabalham em tempo integral em apenas uma
escola. As escolas, por sua vez, funcionam em apenas um periodo que, em geral, vai
das 8h e as 17h, podendo sua duragdo variar entre escolas. Em termos da carga sema-
nal de trabalho, os professores do ensino fundamental, por exemplo, devem ensinar
25 horas e realizar uma hora e vinte minutos de supervisido dos alunos nos ambientes
daescola (em sagudes, corredores, refeitérios e patios), tendo garantidas quatro horas
parapreparar suas aulas. Essas atividades sdo aquelas cujo tempo estd determinado ofi-
cialmente, sendo possivel utilizar o tempo restante para complementar o planejamen-
to das aulas, correcdo de tarefas e atendimento a alunos, mas também para se envolver
em atividades de formacao continuada e colaboragido com seus pares.

3.2 REFORMAS E POLITICAS DO SISTEMA EDUCACIONAL

Em 2004, iniciaram-se amplas reformas no sistema educacional de Ontério. Dois dos
desafios centrais a serem enfrentados pela reforma foram: a questio do desempenho
escolar dos alunos e a conclusio dos estudantes do ensino médio. Com relacdo ao
desempenho, apenas 55% das criancas no 3° e 6° anos atingiam padrdes adequados
deletramento e numeramento. Em relacio a conclusio do ensino médio, apenas 68%
dosalunosterminavam essaetapa. Paraenfrentar tais desafios, foram criadas trés me-
tas: aumento dos niveis de desempenho e de conclusio do ensino médio (buscando
passar a taxa de conclusido no ensino médio de 68% para 85%); reducdo das diferencas
de desempenho entre os alunos (sair da taxa de aprovacdo em Linguagem e Matema-
tica de 55% para 75%); e promocgo da confianca do publico nas escolas publicas.

Para alcancar essas metas, foram propostas duas estratégias: a Estratégia para
Letramento e Numeramento, com foco nos anos iniciais do ensino fundamental; e a
Estratégia para o Sucesso/Aprendizagem do Aluno até os 18 anos ou simplesmente
Estratégia de Sucesso do Aluno, com foco no final do ensino fundamental e no ensino
médio.

Como parte da Estratégia de Sucesso do Aluno, o Ministério da Educacgo de Ontdrio
implementou um sistema de apoio (na forma de financiamento, mudancas nas po-
liticas e na legislacdo, formac8o continuada e consultas) para encorajar o desenvol-
vimento, por parte de distritos escolares e escolas, de oportunidades educacionais
inovadoras e flexiveis, com o objetivo de promover o engajamento de todos os alunos
nas escolas e em sua propria aprendizagem, considerando as diferencas sociais e cul-
turais existentes e respeitando suas necessidades e circunstancias individuais.
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37 As informagdes sobre
Estratégia de Desenvolvimento
Profissional em Diferenciacdo
Pedagdgica em Ontéario foram
retiradas de Whitley et al. (2012),
que realizaram uma avaliacdo da
Estratégia a pedido do Ministério
da Educacdo. Essas informacdes
foram complementadas por uma
entrevista, em meio eletrénico,
com uma integrante da equipe que
desenvolveu a Estratégia

38 O Ministério produziu um
conjunto amplo de materiais sobre
Diferenciacdo Pedagdgica para o
uso nas formacgdes e também para
ser consultado por educadores
diretamente. Os materiais estdo
disponiveis em: <http:/www.
edugains.ca/newsite/di/index
html>. Acesso em: 25 abr. 2017.

Das vdrias iniciativas empreendidas pela provincia, uma serd aqui destacada, em
razdo de ela ter propiciado aos docentes uma formacio continuada extremamente
coerente com o que se considerava necessdrio para atingir as metas postas ao siste-
ma educativo: a Diferenciacéio Pedagogica (DP), uma abordagem pedagdgica voltada
para o engajamento dos alunos na sua prépria aprendizagem.

3.3 A ESTRATEGIA DE FORMAGAO CONTINUADA EM
DIFERENCIACAO PEDAGOGICAY

A Estratégia de Formac&o Continuada em Diferenciacio Pedagégica (DP) teve como
foco a formacio dos educadores para o uso dessa abordagem pedagdgica. Iniciada
em 2007, seu principal objetivo era o de fomentar praticas de ensino e de avaliacdo
que apoiassem o envolvimento dos alunos, o aprendizado e os resultados acade-
micos de todos eles, diminuindo as diferencas de desempenho encontradas. Ja os
objetivos especificos almejavam: melhorar o conhecimento e as habilidades de ensino
dos professores do 7° a0 12° ano, para que dessem encaminhamento as necessidades
de aprendizagem dos alunos; desenvolver conscientizagio sobre aimportancia da DP
e aumentar o conhecimento dos docentes sobre ela e, finalmente, facilitar e apoiar
oportunidades de aprendizagem profissional na pratica, por meio da investigacgo co-
laborativa.

A abordagem da DP é representada de modo resumido na figura a seguir, que compde
um dos materiais elaborados pelo Ministério da Educagdo de Ontdrio (ONTARIO,
2009):#
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FIGURA 2. A ABORDAGEM DA DIFERENCIACAO PEDAGOGICA
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! . ! paraescolha ;' compartilhada pelo PP )
de aprendizado o ‘e para (!eas_oes Y ¥ aprendizado /- q 7
S s ~ . _individuais _ - “. o _ oo -
(p. ex.: baseados nos  (p. ex.: escolha do tépico, (p. ex.: por meio (p. ex.: tarefas que
interesses ou na prontiddo, escolha da abordagem da voz ativa sdo igualmente
sendo grupos variados individual para a solugdo dos alunos e da desafiadoras)
ao longo do tempo) de um problema) autoavaliacdo)

A Estratégia de Formacfo Continuada em Diferenciaciio Pedagdgica teve: em primei-
ro lugar, foco nos professores do 7° e 8° anos; depois, nos professores de 9° e 10° anos;
e, por fim, nos professores do 11° e 12° anos. Constou de duas etapas: a partir 2009,
procurou-se contar com a colaborac@o entre o Ministério da Educagio, os conselhos
distritais e as escolas, para ampliar o desenvolvimento de facilitadores nas ferramen-
tas de DP; em 2010-2011, as provincias iniciaram o aprofundamento na DP, articulan-
do préticas de ensino e de avaliac8o, nas salas de aula. Atualmente, a estratégia ndo
existe mais de forma isolada: foi incorporada a uma estrutura conceitual mais ampla
acerca da complexidade do ato de ensinar, que ¢ utilizada para orientar o trabalho do-
cente na provincia.®

O Ministério da Educacéo foi responsavel por toda a concepcéo do modelo logico que
fundamentou a estratégia, representado na Figura 3, coordenou os esfor¢os para sua
implementacgo, elaborou e disponibilizou os materiais para a formacéo profissional

dos docentes e promoveu inumeros encontros regionais formativos anuais. Apoiou 39 Essa estrutura conceitual
e forneceu recursos lhos di CP 1 sudando- ~ esta representada no material
para os conselhos distritais escolares, ajudando-os em questdes disponivel em: <http/www
/ . . edugains.ca/resourcesDI/
especificas e nos desafios que apareciam ao longo do processo. Por fim, financiou pes- ImplementingEffectivelnstruction/
. . .~ . . CompexityofinstructionK-12.pdf>.
quisasanuais de avaliacdo do programa. Os conselhos distritais escolares, por suavez, Acesso erm: 25 abr. 2017
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tinham autonomia para decidir como utilizar o material e o financiamento recebidos.

Em cada regido, uma ou duas equipes trabalhavam diretamente com o Ministério da

Educacdo, testando os materiais, filmando as salas de aula e dirigindo os encontros

dos conselhos. Com base no retorno dessas equipes e nos resultados das avaliacdes

anuais, o Ministério tomava novas decisdes e programava 0s proximos passos.

FIGURA 3. MODELO LOGICO DA ESTRATEGIA DE FORMAGCAO CONTINUADA EM DIFERENCIACAO PEDAGOGICA
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Papéis e Responsabilidades

- Ministério: prové o financiamento, os
recursos e materiais para a DP e apoia o0s
conselhos distritais e professores. Organiza

os eventos de formagdo.

- Conselhos Distritais/Escolas: participam dos
eventos de formag¢do continuada, repassam os
recursos e materiais aos professores, apoiam a
implementacdo da DP no nivel local.

- Professores: implementam a DP em sala de aula.

Financiamento do
Ministério para
desenvolver

- recursos de DP
(guias, livros,
ferramentas ...)

Financiamento do

Ministério para apoiar:

- planejamento da
equipe;

- formacgao
[ TELER
- projetos locais;

- equipe do Ministério
focada na DP.

Atividades

Implementacgao:

- encontros regionais
para compartilhar os
recursos de DP;

- simposios regionais
para os lideres de toda
a provincia se
reunirem;

- apresentagdes do
Ministério; para
associagcdes escolares;
- encontros de
planejamento dos
comités de lideranga;

- cursos de verdo para
educadores;

- consultoria e
relatérios produzidos
por grupos de
aconselhamento.
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Objetivos estratégicos

- Aumentar o conhecimento e as habilidades dos

professores do 72 ao 122 no que se refere a lidar
com a diversidade das necessidades dos alunos;

- ampliar o conhecimento sobre a DP como uma

ferramenta para planejar e um ensino efetivo, comy

avaliacdes eficazes;

- facilitar e apoiar o aprendizado profissionalea !
formacdo continuada, por meio de oportunidades:

de aprendizado colaborativo.

Resultados

- materiais e recursos
para o planejamento e
implementac¢do da
proposta da DP
(distribuidos aos
conselhos distritais);

- planos de
implementacao locais;

- exemplos para serem
usados em sala de
aula (atividades para
alunos, estratégias de
avaliacdo, planos de

aula, entre outros);

- relatdrios sobre os
projetos de DP.

Efeitos de
curto prazo

- aumento da
consciéncia e do
conhecimento dos
professores sobre a DP
e sua importancia e
relevancia para o
aprendizado dos
alunos;

- uso, por parte dos
conselhos distritais, do
financiamento e dos
recursos para
promover estratégias
de DP, apoiando os
professores;

- possibilidade de
alguns professores
experimentarem a
formacdo continuada
colaborativa;

- execucdo, por parte
de alguns professores,
da DP em sala de aula;

- ministério fornece o
feedback sobre a
implementac¢do da DP.

3.3 LICOES DA EXPERIENCIA

Diversas licdes podem ser aprendidas acerca do desenho, da implementacgo e da ava-

P

Atores envolvidos / Grupos-alvo

Primarios:

- Professores de 72 a 122 anos;

- Diretores de escola;

- Gestores responsaveis pelo desempenho

educacional dos alunos;

- Facilitadores da implementacdo da DP.

Secunddrios:

- Gestores e Diretores Educacionais (gestores

governamentais, indiretamente relacionados a DP).

Efeitos

intermedidrios

- aumentar o
conhecimento e
habilidade dos
professores sobre a DP
com o objetivo de
atender as
necessidades de
aprendizado dos
alunos;

- como parte de sua
formagdo continuada,
os conselhos distritais
usam os recursos para
impactar mais

professores;

- muitos professores
envolvidos em
estratégias de
aprendizado
colaborativo;

- muitos professores
implementando a DP
em sala de aula;

- oferta de feedback
por parte do Ministério
quanto a utilizagao

da DP.

Efeitos de
longo prazo

- as necessidades de
aprendizado da
maioria dos alunos sao
atendidas;

- melhoria nos
indicadores de
desempenho dos
alunos de 7° a 12° anos
(melhores notas e
menores diferenciais
de desempenho entre
estudantes);

- emprego da DP
mediante um processo
colaborativo focado
nas necessidades dos
alunos;

- oportunidades de
formagdo continuada
realizadas nas escolas,
de maneira coerente
com as demais
politicas do Ministério.

liacdio da Estratégia de Formac&o Continuada em Diferenciacdo Pedagdgica de Ontdrio,

tendo em vista a literatura sobre formac&o continuada revisada.

Em relacdo ao conteudo, chama a atencéo a preocupacdo do Ministério da Educa-

cdo em explicitar, nos materiais disseminados, ndo s6 os principios que compdem

a DP, mas também as teorias e achados de pesquisas empiricas que os sustentam
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(ONTARIO, 2009). Umdos principios ¢ o de que oaprendizado comecaa partir donivel
de prontiddo do aluno, o qual estaria baseado em argumentos como os que se seguem:

Sabemos que o aprendizado ocorre quando a experiéncia de aprender
empurra o aluno a ir um pouco além do seu nivel de aprendizado.
Quando um aluno continua a trabalhar com base em habilidades e
conhecimentos ja adquiridos, nao ha novos aprendizados. Por outro
lado, se as tarefas estdo muito distantes do nivel atual dos alunos, ocorre
frustracdo e ndo aprendizado. (HOWARD, 1994; VYGOTSKY, 1962 apud
ONTARIO, 2009)

Se essa pode ser considerada uma evidéncia da coeréncia da iniciativa com os acha-
dos de pesquisas, existem outros indicativos de sua coeréncia com as politicas educa-
cionais do sistema. Como ja apontado, a formac&o continuada oferecida faz parte de
uma estratégia mais ampla que tem como um dos objetivos melhorar o engajamento
dosalunos em sua aprendizagem, de modo a alcangar as metas de aumento dos niveis
de desempenho e de conclusio do ensino médio. Além disso, ao adotar um desenho
de politica que garantia a autonomia dos conselhos distritais escolares para estabe-
lecerem as formas pelas quais a Estratégia seria implementada - pratica comum no
sistema educacional da provincia -, o Ministério ofereceu condi¢des para que a for-
macdo fosse mais coerente com as necessidades dos contextos locais.

Em relacdo as metodologias, observa-se que diversas atividades baseadas em méto-
dos ativos a serem utilizadas nas formagdes s@o disponibilizadas pelo Ministério da
Educacgo,*” com oportunidades para avaliar seus proprios conhecimentos, analisar
as praticas de outros professores, propor aplica¢des da DP, entre outras. Mais do que
isso, a abordagem adotada no material disponibilizado proporciona aos professores
vivenciarem, como alunos, a experiéncia de aprender por meio de atividades basea-
das na DP. Assim como se espera que os professores habilitem seus alunos com a DP
afazer, espera-se que todos os professores participantes sejam capazes de responder
as mesmas questdes e demonstrar o alcance dos mesmos objetivos de aprendizagem
ao final da formacdo. Mas as atividades oferecem formas diferentes para que eles
aprendam e demonstrem seu conhecimento.

Em termos da implementac@o, a avaliacdo do programa revelou uma ampla variacéo
entre turmas, escolas e conselhos distritais escolares, no que se refere a compreensdo
da proposta, de seus objetivos e de seu emprego em sala de aula (WHITLEY et al.,
2012). Entretanto, de maneira geral, o programa foi bem avaliado pela maioria dos
professores, gestores e pelos conselhos, uma vez que salientaram que, quando a DP
foi bem implementada, houve melhoria no engajamento, na autoestima dos alunos e
em seus desempenhos escolares.

Embora o programa tenha entendido, desde sua concepgio, ser necessdrio garantir
tempo para gerar uma mudanca sustentada e efetiva nas praticas docentes, a principal
barreira para a DP foi, de acordo com a avaliagiio, seu tempo de duracgo. Diversos
professores acreditaram que ndo tiveram tempo suficiente para processar, planejar e
desenvolver sua praticade DP (WHITLEY et al., 2012).

Além disso, ¢ importante destacar que os professores valorizaram as experiéncias
formativas nas quais receberam apoio continuo. Nos casos em que a implementacgo
envolveu a mentoria, os professores avaliaram positivamente o suporte continuo dos
mentores nas escolas e nos conselhos distritais escolares, principalmente quando le-
cionavam as mesmas disciplinas que eles (WHITLEY et al., 2012).
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Foi evidenciado, ainda, que a formac@o em DP tem melhores resultados se for feita
com base em disciplinas especificas e nas necessidades de cada turma. A partir do
feedback de professores requisitando materiais especificos por disciplina e por série,
o Ministério passou a desenvolver esse tipo de material, o que resultou na elaboracéo
de 53 praticas de ensino como exemplos de aplicacdo da DP, disponiveis on-line, com
materiais e videos prontos para serem usados pelos professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os ACHADOS DESTA PESQUISA REVELAM QUE UM CONJUNTO CONSIDERAVEL DE
programas de formacdo continuada de professores, implementados em outros con-
textos educacionais, em especial no norte-americano, produziram resultados po-
sitivos em termos da melhoria de conhecimentos e praticas dos professores e/ou
conhecimentos e atitudes de seus alunos. Esses programas, recorrentemente, apre-

sentavam as seguintes caracteristicas:
1. focono conhecimento pedagdgico do contetdo;
2. métodos ativos de aprendizagem;
3. participacdo coletiva;
4. duracgdo prolongada;
5. coeréncia.

Adicionalmente, a pesquisa encontrou, na literatura especializada, os argumentos
que embasam teoricamente a op¢ao por esses aspectos e a ldgica que explicaria o

processo pelo qual eles contribuiriam para um acréscimo nos conhecimentos dos
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professores e o aprimoramento de suas praticas, resultando, ao final, na melhoria da
aprendizagem de seus alunos.

Fica evidente, a partir dos textos analisados, tratar-se de um modelo de formac&o
continuada no qual essas caracteristicas sfo interdependentes e se articulam com
propositos claros. Para aprimorar sua compreensao acerca de como o conteudo que
lecionam estd estruturado e como os alunos o aprendem a partir da formacao conti-
nuada, os professores precisam experimentar as abordagens propostas na formacéo,
refletir sobre essa experimentac?o, trocar suas impressdes com colegas e formadores
e consolidar os conceitos e préticas aprendidos, em um processo longo e, de prefe-
réncia, no qual recebam, de outras fontes, orientacdes alinhadas aos objetivos e abor-
dagens da formac&o continuada em questgo.

A intencio deste relatério ndo €, porém, recomendar um modelo a ser replicado em
qualquer rede, independentemente de suas necessidades e objetivos. Busca-se, sim,
oferecer as andlises e recomendac0es feitas por especialistas em formagdo continua-
da a partir de avaliacOes de experiéncias concretas, para que os gestores e demais
interessados no Brasil possam analisar as acdes de formacdo nas quais estéo envol-
vidos, revisar essas a¢des caso julguem necessario, e considerem esses achados ao
desenhar novas politicas e programas.

Vale ressaltar, no entanto, que, embora as revisdes destaquem caracteristicas muito
relevantes das formacdes continuadas que merecem ser analisadas, entende-se que
outros aspectos tdo importantes como esses ndo recebem a mesma atenco e deman-
dariam pesquisas adicionais.

Um desses aspectos diz respeito ao perfil dos formadores. Apenas Timperley et al.
(2007) e Blank e De Las Alas (2009) identificam que os formadores dos programas
avaliados geralmente sdo especialistas externos, ligados a universidades, as mesmas
que muitas vezes realizam os estudos avaliativos. Timperley ef al. (2007) indicam
considerar necessdrio contar com um especialista externo a escola porque as forma-
cdes estdo voltadas para a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades, e seria
pouco provavel que qualquer grupo de profissionais conseguisse gerir esse nivel de
aprendizagem nova sem o apoio e o desafio de especialistas na drea. No entanto, ndo
se encontram discussdes mais aprofundadas sobre o tema nessa literatura. Por exem-
plo, ressalta-se a importancia do contato frequente com os formadores, mas néo se
discutem os impactos de que esse contato seja realizado por meio eletrdnico, como
parte de uma formacgo a distancia. Também n&o se encontram analises acerca de mo-
delos em cascata, nos quais o contato ndo seria diretamente com os especialistas, mas
sim com formadores preparados por esses especialistas. Todas essas questdes sdo de
extrema relevancia para realidades como as encontradas em varios estados brasilei-
ros, sejam aqueles com elevado nimero de profissionais ou de grande abrangéncia
geografica e dreas de dificil acesso.

Outro aspecto ndo abordado ¢ a qualidade da formacio inicial que os professores
receberam e como essa qualidade afeta o desenho de programas de formac@o conti-
nuada, especialmente no que diz respeito a definicéio dos seus contetidos. Na América
Latina e no Caribe, de um modo geral, a fragilidade da formac&o inicial é constatada
em muitos paises, o que apresentaria desafios adicionais aos programas de forma-
¢dio continuada. Na visio de Avalos (2007), embora provavelmente seja necessério
melhorar tanto o conhecimento do contetido quanto o didético das disciplinas cur-
riculares, a maior necessidade da formacéo docente na regifo encontrar-se-ia no for-
talecimento do conhecimento curricular dada essa fragilidade da formacéo inicial.
Davis et al. (2011) realizam constatacdo semelhante ao analisar as modalidades e as
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préticas de formacdo continuada em um conjunto de estados e municipios brasilei-
ros. De fato, ha que se considerar que, quanto mais fragil tiver sido a formac&o inicial
em termos da aquisicdo de conhecimento do contetido, por exemplo, mais esfor¢o na
formacfo continuada serd necessario, tendo em vista que, caso o professor ainda néo
tenha um bom conhecimento do contetido, terd maiores dificuldades em compreen-
der como as criancas aprendem melhor aquele contetdo.

Outra discussdo que se faz necessdaria, em especial em contextos como o da América
Latina e do Caribe, diz respeito as condi¢des necessdrias para que esse modelo de for-
macdo seja vidvel. Nos contextos onde as experiéncias eficazes foram desenvolvidas,
os professores, via de regra, trabalham em apenas uma escola, onde lecionam uma
quantidade razodvel de horas (como, por exemplo, 25 horas semanais em Ontdrio).
Essas condicdes favorecem a formac&o continuada com base na escola, com opor-
tunidades de colaboragdo entre pares e que ocorram de forma continua ao longo do
tempo, mas tais condi¢des nem sempre estdo presentes nas escolas brasileiras e dos
demais paises da regigo.

Esta pesquisa ainda contribui ao destacar a escassez de estudos que buscam avaliar
o processo de implementac@o e os resultados de iniciativas de formacao continuada
realizadas no contexto brasileiro. A elaboracéo e ampla disseminacio de estudos com
esses objetivos, sejam eles com abordagens quantitativas ou qualitativas, poderiam
oferecer significativas contribui¢cdes para a formulagéo, implementacio, avaliacdo e
revisdo de politicas de formacio continuada no pais.

Essa importancia de se avaliar e revisar constantemente a conducéo de programas e
politicas foi evidenciada com a apresentacdo da Estratégia de Formagdo Continuada
em Diferenciacfio Pedagdgica da provincia canadense de Ontdrio, a qual se mostrou
uma iniciativa fortemente coerente, a0 mesmo tempo, com a estratégia educacional
mais ampla da provincia e com as necessidades dos contextos locais.

Para concluir, ressalta-se que todos os fatores que a formac&o continuada deve consi-
derar e com os quais deve se relacionar para ser coerente apontam para a necessidade
de compreender a formagdo continuada de professores como uma politica ptblica
que, como tal, deve:

e estar alinhada, integrada e articulada as politicas publicas mais am-
plas (nos planos nacional, estadual e municipal), bem como ao proje-
to pedagdgico da escola, orientando-se por seus objetivos;

e partir de um diagndstico acurado acerca das questdes a serem tratadas;
e considerar as condi¢des para viabilizar a participagio dos atores-chave;

e levar em conta as necessidades e interesses dos atores-chave para fa-
vorecer seu engajamento;

e ser planejada, acompanhada, avaliada e revisada (se assim for neces-
sario), para assegurar que os objetivos pretendidos sejam alcancados.
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