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Resumo Executivo

Para o adequado exercicio da docéncia, € preciso que o professor detenha um saber
proprio da sua profissdo: um saber que alia conhecimento e conteudos a didatica e as
condicdes de aprendizagem para segmentos diferenciados (GATTI, 2009). Mas nao se trata
de um saber estatico. As constantes mudancas e crescente diversidade nas escolas e na
sociedade contribuem para a necessidade continua dos professores de desenvolver novos
conhecimentos e habilidades para lidar com os desafios da sala de aula (SAHA e DWORKIN,
2009), de onde se destaca a importancia de se atentar para ofertar a formacao continuada
desses profissionais.

No Brasil, apesar do crescente nimero de experiéncias de formacdo continuada, pouco
se sabe sobre a sua eficacia. Sdo raras as avaliacdes que buscam encontrar algum tipo de
evidéncia de que a participacdo dos professores nessas experiéncias tenha sido capaz de
contribuir para a melhoria de suas praticas ou do desempenho académico de seus alunos,
por exemplo, e como esse processo se daria.

Dada esta lacuna, o presente relatorio busca oferecer subsidios da literatura baseada em
evidéncias sobre formacado continuada de professores, de modo a contribuir para o debate
sobre a formulacdo e a implementacado de iniciativas desta natureza no pais. A partir de
uma breve revisao da literatura especializada, o relatério busca responder a duas perguntas:
Quais as caracteristicas comuns das iniciativas eficazes em formacao continuada? Como se
entende que essas caracteristicas contribuem para essa eficacia das iniciativas?

A resposta a primeira pergunta baseia-se em textos que apresentam revisdes de
estudos empiricos que avaliaram a eficacia de programas de formacdo continuada de
professores realizados na Austrdlia, Canada, Reino Unido, Holanda, Nova Zelandia, Israel e,
em sua grande maioria, nos Estados Unidos (SNOW-RENNER e LAUER, 2005; YOON et al.,
2007; TIMPERLEY et al., 2007; BLANK e DE LAS ALAS, 2009). Para responder a segunda
pergunta, foram agregados a estes textos outras revisdes, compilacdes e apanhados sobre
experiéncias, modelos e abordagens de formacdo 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 especificamente, no contexto brasileiro, o estudo de Davis
et al. (201).

Nessa literatura, foram identificadas as seguintes caracteristicas comuns de iniciativas
eficazes em formacdo continuada de professores:

1) Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo;
2) Métodos ativos de aprendizagem;

3) Participacao coletiva;

4) Duracao prolongada;

5) Coeréncia.



As experiéncias de formacdo continuada que foram avaliadas como eficazes pela
maioria dos textos revisados tém o foco no “conhecimento pedagdgico do conteudo”, o
qual se refere a compreensao de como os conteldos das disciplinas estao 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 (SHULMAN, 1987). De um modo mais
concreto, essas experiéncias focavam: nos conhecimentos acerca de como o0s alunos
aprendem determinada(s) disciplina(s); no emprego, junto aos alunos, de estratégias
eficazes de ensino; na maneira pela qual se estabelecem conexdes entre os conteudos
ministrados e nas pedagogias mais apropriadas para o sucesso na aprendizagem (BLANK
e DE LAS ALAS, 2009). Como explica Desimone (2009), os conhecimentos, habilidades e
praticas dos professores aprimoram-se a medida que ha maior articulacdo do conteudo
da disciplina com a maneira por meio da qual os alunos o aprendem, favorecendo o
desempenho académico desses ultimos.

Além disso, o uso de metodologias que procuram promover a aprendizagem ativa dos
professores se mostrou uma das principais caracteristicas dos programas de formacdo
continuada eficazes. Oportunidades para aprendizagem ativa 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 estdo sendo tratados; coordenar discussdes e realizar trabalhos escritos
(GARET et al., 2001). A literatura investigada mostra que os professores, quando tratados
como aprendizes ativos, se engajam mais € de maneira mais produtiva nas tarefas da
docéncia (AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Embora a participacao coletiva de um grupo de professores da mesma disciplina, etapa de
ensino, série ou escola em formacdes continuadas seja uma das caracteristicas discutidas em
todas as revisdes de literatura, as evidéncias de seu efeito sobre as praticas dos professores
sao inconclusivas (TIMPERLEY et al.; 2007; BLANK e DE LAS ALAS, 2009). Mais importante,
porém, seria garantir o apoio e a interacdo entre os professores participantes e/ou entre os
participantes e formadores (TIMPERLEY et al., 2007). Formacdes continuadas baseadas na
colaboracao profissional ajudam os professores a abordarem problemas que vivenciam no
seu trabalho, possibilitando a construcdo de uma cultura profissional na qual desenvolvem
uma compressdo comum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solucdes (GARET
et al., 2001). Tanto abordagens coletivas, como as comunidades profissionais de praticas,
como abordagens individuais, como o coaching ou a mentoria, sao citados como formas
de colaboracao profissional.

Em termos do tempo, ainda que os achados das revisdes sejam variados, encontrando
programas tanto de longa quanto de curta duracdo com evidéncias de melhoria nos
resultados dos alunos, é recorrente a indicacdo que a duracdo seja prolongada, intensiva,
continua e permitindo contato frequente com os formadores (TIMPERLEY et al. 2007).
Isto 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 sustentaveis em suas praticas,
0 que é recomendado por esta literatura (TIMPERLEY et al. 2007). Além disso, a duracao



prolongada e o contato frequente com os formadores sdo tidos como necessarios porque
0 processo de aprendizagem nao é linear, nem obrigatoriamente sequencial (pois envolve
retomar alguns conteudos) e, sim, interativo e deve prever feedbacks constantes, para
gue as novas aprendizagens possam ser reforcadas (GARET et al., 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 ndo exista uma unica
compreensao do que significa oferecer um programa coerente. As revisdes estudadas, no
entanto, apontam que haveria coeréncia quando os programas de formacdo continuada
levam em consideracdo aspectos como: (1) as politicas educacionais que incidem sobre a
formacao inicial, curriculo, avaliacdes externas, livro didatico; (2) o contexto da escola, suas
prioridades e objetivos; (3) os conhecimentos, experiéncias e necessidades dos docentes;
(4) os achados de pesquisas recentes; (5) as recomendacdes das associacdes profissionais.
O argumento é o de que, se esse conjunto de fontes, incluindo a formacdo continuada,
possui objetivos comuns e esta alinhado, ele pode facilitar os esforcos dos professores para
melhorar sua pratica. Do contrdrio, se essas fontes apresentam orientacdes 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, é apresentada e discutida a Estratégia de Desenvolvimento Profissional
para a Diferenciacdo Pedagdgica, desenvolvida pela provincia de Ontdrio, no Canada. A
partir dessa experiéncia de formacao continuada, podem ser extraidas diversas licoes,
dentre elas a de apresentar fortes indicativos de coeréncia, pois a escolha do seu contetdo
esta fundamentada em achados de pesquisas empiricas; € uma acdo que estd inserida
e articulada a outras em uma estratégia educacional mais ampla da provincia; e, ainda,
garantiu a autonomia das instancias intermedidrias para estabelecer as formas pelas quais
a Estratégia seria implementada, oferecendo condi¢cdes para que a formacdo fosse mais
coerente com as necessidades dos contextos locais. Além disso, outros aspectos de seu
desenho, implementacao, avaliacao e revisao permitem discutir outras licbes acerca dos
métodos utilizados, de sua duracao e das oportunidades de participacdo e colaboracao.

A partir desta pesquisa, pode-se destacar que a literatura analisada apresenta um
modelo de formacao continuada cujas caracteristicas sao interdependentes e se articulam
com propositos claros. A intencao deste relatério ndo &, porém, recomendar a replicacao
deste modelo em qualquer rede, independentemente de suas necessidades e objetivos.
Pretende-se, sim, oferecer as analises e recomendacdes feitas por especialistas em formacado
continuada a partir de avaliacdes de experiéncias concretas, para que os gestores e demais
interessados no Brasil possam analisar as acdes de formacao nas quais estao envolvidos,
revisar essas acoes caso julguem necessario e considerar esses achados ao desenhar novas
politicas e programas.



Introducao

Em tempos de crescentes avancos tecnoldgicos, faz-se necessario reafirmar o papel
central do professor em qualquer tipo de relacdo educativa: insumos e infraestrutura
sao condicdes necessdrias, mas nao suficientes para a implementacao de processos
educacionais mais humanamente efetivos (GATTI, 2009). Para realizar esse papel, é
preciso que o professor detenha um saber préprio da sua profissao: um saber que alia
conhecimento e conteudos a didatica e as condicdes de aprendizagem para segmentos
diferenciados (GATTI, 2009).

A formacao continuada dos professores possui um lugar importante nesse contexto. Em
uma profissao que tem como principal objetivo a promocao da aprendizagem dos alunos,
deve-se garantir a todos os professores o acesso a politicas de formacao 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 constantes mudancas e
crescente diversidade nas escolas e na sociedade de um modo geral, a literatura aponta e
os professores percebem uma necessidade continua de desenvolver novos conhecimentos
e habilidades para lidar com os desafios da sala de aula (SAHA e DWORKIN, 2009), o que
reforca a importancia de se atentar a oferta da formacdo continuada a esses profissionais.

No Brasil, ha mais de uma década tem crescido muito o nimero de acdes de formacao
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, participacdo 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 mudancas, no pais muitas iniciativas publicas
de formacdo continuada docente adquiriram a feicao de programas compensatérios, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos de uma formacao inicial deficiente (GATTI,
2008).

Apesar da grande quantidade de acées, pouco se sabe sobre a sua eficicia. E raro
encontrar avaliacdes que busquem analisar se a formacao teria ou ndo alcancado os objetivos
pretendidos e como teria sido dado o processo (DAVIS et al., 2011). Ter informacdes a esse
respeito pode melhorar as condicdes para a tomada de decisdo por parte das equipes
responsaveis pela formacdo continuada dos professores nas Secretarias de Educacdo do
pais.

O presente relatério tem como objetivo geral oferecer subsidios da literatura baseada
em evidéncias sobre formacao continuada de professores, de modo a contribuir para o
debate sobre a formulacao e a implementacdo de iniciativas desta natureza no pais.



Para responder a demanda por uma investigacao sobre iniciativas eficazes em formacdo
continuada de professores, foi realizada uma breve revisdo de pesquisas que apresentavam
evidéncias de que acdes de formacao continuada de professores teriam contribuido para o
aprimoramento do trabalho docente. Nesta revisao, buscou-se responder a duas perguntas:
Quais as caracteristicas comuns das iniciativas eficazes em formacdo continuada? Como
se entende que essas caracteristicas contribuem para essa eficacia das iniciativas?
Adicionalmente, para aprofundar as discussdes acerca dessas caracteristicas com base
em um caso real, é apresentada e discutida uma experiéncia em formacdo continuada
realizada em um contexto internacional, a Estratégia de Desenvolvimento Profissional para
a Diferenciacdo Pedagdgica, desenvolvida pela provincia de Ontario, no Canada.

A pesquisa foi realizada a pedido do Movimento Todos Pela Educacdo para oferecer
subsidios as discussdes do Grupo de Trabalho (GT) de Formacado Continuada de Professores
do Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed), o qual se colocou o desafio de
construir diretrizes para uma nova politica de formac¢ao continuada docente compartilhada
pelos diferentes estados do pais.

O trabalho foi desenvolvido em duas etapas. A primeira foi composta por uma breve
revisao da literatura desenvolvida no periodo de dois meses, cuja versao preliminar foi
apresentada no segundo encontro do GT de Formacao Continuada do Consed, no dia 18 de
abril de 2017 em Brasilia. A segunda foi o desenvolvimento deste relatdrio final, que estd
dividido em cinco partes, além desta introducao: a segunda parte indica a metodologia na
qual esta pesquisa se baseia, a terceira descreve e discute as respostas encontradas para as
perguntas as quais este trabalho visa responder, a quarta apresenta o exemplo internacional
de experiéncia de formacdo continuada e, ainda, a quinta parte traz as consideracoes finais
deste trabalho.
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1. Metodologia

Este relatorio se baseia em uma breve revisdo da literatura que apresenta evidéncias
acerca da contribuicdo de iniciativas de formacao continuada de professores para o
aprimoramento do trabalho docente.

De modo a identificar e compreender as informacdes que as pesquisas tém produzido
acerca desse tipo de experiéncia, foram definidas as seguintes perguntas para orientar esta
revisdo de literatura: Quais as caracteristicas comuns de iniciativas de formacao continuada
que apresentam evidéncias de eficacia? Como se entende que essas caracteristicas
contribuem para a eficacia das iniciativas?

Estdo sendo entendidas aqui como iniciativas de formacdo continuada eficazes
quaisquer tipos de acdes de formacao continuada para as quais foi encontrado algum tipo
de evidéncia de que a participacao dos professores nessas experiéncias teria produzido
resultados positivos sobre os proprios professores - traduzidos na melhoria de seus
conhecimentos, praticas ou atitudes profissionais - ou sobre 0s seus alunos - traduzidos na
melhoria de aspectos cognitivos, como seus conhecimentos académicos ou ndo cognitivos,
como suas atitudes frente aos estudos, por exemplo.

1.1. Primeiro levantamento

Dado o prazo existente para a realizacdo da primeira versdao deste estudo para
apresentacao ao GT do Consed (dois meses), ndo seria vidvel levantar todas as publicacdes
que apresentam resultados de avaliacdes de iniciativas de formacdo continuada nos
contextos nacional e internacional. Para conseguir uma abrangéncia adequada ao prazo
e, a0 mesmo tempo, que trouxesse contribuicdes relevantes para o debate, optou-se pelo
seqguinte recorte:

* Tipos de estudo: revisdes de literatura, compilacdes e apanhados sobre
experiéncias, modelos e abordagens de formacdo continuadal;

 Fontes: revistas académicas de um modo geral, relatérios de organizacdes
internacionais e de centros de pesquisa ligados a educacdo e livros de especialistas
em formacao de professores reconhecidos internacionalmente;

* Linguas: portuguesa, inglesa ou espanhola;

* Periodo: a partir de 2000.

"'Na lingua inglesa, o termo “professional development” é o mais utilizado pela literatura especializada e aqui serd traduzido
como “formacdo continuada” por ser tratar do termo mais comum para denominar as iniciativas que buscam o aprimoramento
profissional de professores em exercicio no Brasil.

1



Nesselevantamento, foram encontrados estudos comdiferentes propdsitos e abordagens.
Alguns deles fazem revisdes sistematizadas de pesquisas que avaliaram a eficacia de
programas de formacdo 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 mudanca de
praticas. Ha ainda estudos que buscam apresentar e discutir a diversidade de modelos
e abordagens adotadas por iniciativas de formacao continuada docente, e outros mais
voltados para oferecer recomendacdes para a elaboracdo de politicas e programas de
formagao continuada a escolas e sistemas educacionais.

Para identificar as caracteristicas mais comuns de iniciativas de formacdo continuada
eficazes, buscando responder a primeira pergunta definida nesta pesquisa, foram separados
os textos que apresentam revisdes de estudos empiricos que avaliaram a eficacia de
programas de formacdo continuada de professores?.

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

Os demais textos encontrados neste primeiro levantamento, os quais tratavam de
compilacbes e apanhados sobre experiéncias, modelos e abordagens de formacao
continuada, foram utilizados, em maior ou menor medida, na tentativa de responder a
segunda pergunta desta pesquisa, referente aos mecanismos pelos quais determinados
aspectos contribuem para a eficacia de experiéncias de formacdo continuada.

1.2. Segundo levantamento

Em razao de nao terem sido encontradas revisdes de literatura focadas em avalia-
cOes de iniciativas de formacdo continuada no Brasil, decidiu-se buscar por estudos espe-
cificos que possam ter sido produzidos com o objetivo de avaliar a eficacia desse tipo de
experiéncia no pais.

Também em decorréncia do curto prazo existente, a busca se restringiu a uma
consulta as bases de dados Scielo e Educ@. As palavras-chave utilizadas nesta busca
foram: aprendizagem; capacitacdo; comunidade de aprendizagem; comunidade de pratica;
desenvolvimento profissional; formacdo continuada; formacdo em servico; iniciacao a
docéncia; pratica formativa; treinamento. No processo de busca, cada uma dessas palavras
foi também associada aos termos: professor ou professores e docente ou docentes. O limite
temporal estabelecido para a selecao dos artigos foi 2007-2017.

2 A opcao pelo uso das revisdes de estudos ocorreu devido ao prazo reduzido para realizacdo da pesquisa. Com mais tempo, se-
ria desejavel revisar cada estudo que avaliou programas de formacao continuada para um maior aprofundamento das andlises.
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Na busca realizada no Scielo foram encontrados 85 artigos e na base de dados Educ@
37 artigos, perfazendo um total de 122 textos. Realizada a leitura dos resumos dos artigos
obtidos no processo de busca, foram selecionados os artigos que, de fato, se referiam a
formacao continuada de professores da educacao basica - excluindo aqueles que focavam
em outros profissionais, por exemplo.

Em seguida, os textos passaram por nova filtragem, desta vez com o intuito de
selecionar aqueles trabalhos que buscaram avaliar alguma proposta concreta de formacao
continuada - excluindo aqueles textos que apresentavam apenas discussodes tedricas, por
exemplo. Para tanto buscamos nos resumos e/ou no titulo do artigo as seguintes palavras:
resultados; desempenho; evidéncia; avaliar; avaliacdo; iniciativa; impacto; mudanca;
praticas; programa; projeto; aprendizagem; percepcdo e opinidao. Dos 85 artigos obtidos
na pesquisa no indexador Scielo, foram obtidos 15 que correspondiam aos critérios, dos
quais trés foram descartados por ndo abordarem uma experiéncia concreta de formacao
continuada. Ja na filtragem dos artigos obtidos no Educ@, foram selecionados seis artigos
que correspondiam aos critérios estabelecidos nessa etapa da pesquisa.

Como resultado dessas duas etapas de selecdo, restaram 18 artigos que mencionavam
em seus resumos ter havido algum tipo de avaliacao da acao de formacdo continuada
objeto do estudo sintetizado no artigo. Esses 18 artigos foram entdo integralmente lidos
com o objetivo de verificar quantos e quais deles apresentavam evidéncias passiveis de
serem utilizadas de modo a permitir alguma inferéncia acerca da eficacia da experiéncia
conduzida. Para isso, julgou-se que a avaliacao deveria, idealmente:

» Apresentar resultados dos alunos em avaliacdes de aspectos cognitivos ou nao
cognitivos; ou observacdes de praticas de professores por terceiros ou a percepcao
de professores sobre mudancas em seus conhecimentos e praticas, reportadas em
questiondrios ou entrevistas;

» Basear-se em informacdes que contemplem toda a populacao dos professores
gue participaram da proposta de formacao ou, pelo menos, referir-se a uma
amostra representativa do conjunto dos participantes.

A partir dessa analise, foi possivel perceber que nenhum dos 18 textos tinha como
foco avaliar a eficacia de uma experiéncia de formacao continuada. O destaque estd na
fundamentacao tedrica dos pressupostos que sustentam o delineamento da iniciativa,
ou que embasam a vertente metodoldgica que determina o recorte dos dados a serem
analisados. Dentre eles, nenhum fez uso de evidéncias relativas aos alunos dos professores
participantes das formacdes nem a testes de conhecimento ou observacdes de aulas
desses professores. Alguns deles basearam, sim, parte de suas analises nas percepcodes de
docentes participantes da formacao continuada. No entanto, 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 nas quais
0 universo e a amostra de professores pesquisados podem ser identificados, observa-se
que nao 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 levantamento nas
bases nacionais seria passivel de contribuir para buscar responder a primeira pergunta
deste trabalho. Por ndao terem como foco a avaliacdo da eficacia das experiéncias de
formacdo continuada, os trabalhos ndo buscaram apresentar evidéncias adequadas para
esse debate especificamente. Assim sendo, somente foram encontrados trabalhos no
ambito internacional que pudessem fornecer subsidios para identificarmos caracteristicas
comuns de iniciativas de formacao continuada de professores.

1.3. Andlise da literatura

Apos o levantamento da literatura, passou-se a analise dos quatro textos que apresentam
revisdes de estudos empiricos que avaliaram a eficacia de programas de formacdo
continuada de professores: Snow-Renner e Lauer (2005), Yoon et 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 e DE LAS ALAS,
2009; SNOW-RENNER e LAUER, 2005), enquanto Yoon et al. (2007) englobam, além
dos Estados Unidos, estudos da Australia, Canada e Reino Unido. Timperley et al. (2007),
por sua vez, utilizaram uma abrangéncia geografica maior: além de trabalhos da Nova
Zelandia, revisaram textos do Reino Unido, Holanda, Canada, Austrdlia, Israel e Estados
Unidos. Vale ressaltar que, embora Yoon et al. (2007) e Timperley et al. (2007) tenham
ampliado os paises nos quais buscaram o0s estudos para sua revisao, a grande maioria dos
textos encontrados por ambos abordou experiéncias de formacao continuada realizadas
nos Estados Unidos.

Essa constatacao aponta para a relevancia que o tema da formacdo continuada de
professores e a busca por evidéncias empiricas acerca de sua qualidade alcancaram no
contexto norteamericano nas ultimas 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 padrdes
ou expectativas (high standards) em relacdo a aprendizagem dos alunos, os documentos
curriculares comuns e as avaliacdes de larga escala atreladas a esses altos padroes. Esses
autores afirmam que, a época das reformas, muitos professores ndo estavam preparados
para lidar com os altos padrdes “porque aprenderam a ensinar usando um modelo de
ensino e aprendizado focado na memorizacdao de fatos, sem enfatizar a compreensao
profunda do conhecimento do assunto®” (GARET et al., 2001, p. 916). Para passar a adotar
uma abordagem centrada justamente nessa “compreensdo profunda do conhecimento
do assunto”, os professores precisavam aprender mais sobre os conteudos que ensinam
e como 0s estudantes os aprendem, de modo que pudessem ter habilidades tanto para
comunica-los quanto para desenvolver, nos alunos, pensamentos mais elaborados e formas
mais avancadas de resolucdo de problemas (GARET et al., 2001).

3 Todas as tradugdes deste relatério sdo livres.
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A maior parte das iniciativas de formacado continuada que vinham sendo oferecidas aos
professores nos Estados Unidos ndo conseguia superar esses desafios, como destacam Yoon
et al. (2007). O grande alvo das criticas era a predominancia de workshops esporadicos com
a duracdao de um dia, o que tornava a formacdo continuada “intelectualmente superficial,
desconectada de assuntos profundos como o curriculo e a aprendizagem, fragmentada
e nao cumulativa” (BALL e COHEN, 1999, p. 3-4). Ao mesmo tempo, ja existiam alguns
estudos que apontavam para uma maior eficacia de iniciativas de formacdo continuada
coerentes, com aprendizagem ativa, participacdo coletiva, foco no conhecimento do
conteudo e abordagens reformadoras (com o uso de mentoria e grupos de estudos, por
exemplo, em contraponto as abordagens tradicionais como 0s workshops), como os de
Garet et al. (2001) e Loucks-Horsley et al. (1998). Assim, na legislacao federal americana
No Child Left Behind?* (em portugués, Nenhuma Crianca Deixada para Trds), de 2001, foi
estabelecido, dentre outras definicdes, que a formacdo continuada financiada por seus
fundos deveria ter as seguintes caracteristicas, como resumem Yoon et al. (2007):

* ser sustentavel, intensiva e focada no conteudo, de maneira a produzir um
impacto positivo e duradouro sobre o trabalho do professor em sala de aula;

* ser alinhada e diretamente relacionada aos documentos curriculares estaduais e
as avaliacoes;

* melhorar e aumentar o conhecimento dos professores acerca das disciplinas que
eles lecionam;

* aprimorar a compreensao dos professores sobre estratégias pedagdgicas
consideradas eficazes com base em pesquisas cientificas;

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

A partir das exigéncias do Ato No Child Left Behind, cresceu exponencialmente o nimero
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 realizadas nos Estados
Unidos, bem como a predominancia de revisdes de literatura feitas por pesquisadores
norte-americanos.

Tendo sido apresentado o contexto das revisdes, deve-se compreender sua metodologia.
Em termos metodoldgicos, as quatro revisdes de literatura encontradas tém em comum a
busca por estudos que avaliaram os resultados de programas de formacdo continuada de
professores. De um modo geral, eles tém como pressuposto que, a partir de uma iniciativa
de formacdo continuada, espera-se que os professores adquiram novos conhecimentos e
habilidades, o que os levaria a melhorar suas praticas pedagdgicas, fazendo com que 0s
alunos aprendam mais, conforme apresentado no esquema a seguir.

40 Ato No Child Left Behind teve como objetivo “reduzir a desigualdade de desempenho por meio de responsabilizacao, flexi-
bilidade, e escolha, de modo que nenhuma crianca é deixada para tras” (UNITED STATES CONGRESS, 2001, p. 1). Estabeleceu
critérios para oferecer fundos aos estados para que estes implementassem os pilares das reformas como, por exemplo, exigir
que todas as escolas publicas testassem todos o0s seus alunos do 32 ao 82 anos anualmente em leitura e matematica.
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Figura1.
Modelo l6gico dos efeitos esperados das iniciativas de formag¢ao continuada

Conhecimentos

Formagao -
e habilidades

Continuada

dos professores

Fonte: elaboracdo propria.

As pesquisas revisadas, porém, se diferenciam em diversos aspectos. As diferencas
comecam com o que cada pesquisa considerou como evidéncia valida de que a iniciativa
de formacdo continuada teria tido resultados positivos. Trés das pesquisas trabalharam
apenas com mudancas em relacao a aprendizagem dos alunos, enquanto que uma delas
também considerou as mudancas em relacao as praticas dos professores.

Duas pesquisas aceitaram como evidéncias da eficacia das iniciativas de formacao
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 matematica e Yoon et al. (2007) nessas duas areas e também em linguagem.
Ja 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 relacdo a aprendizagem, suas interacdes
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. Isto indica que os autores buscaram uma gama também mais
abrangente de programas de formacao 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 conteido mas, por outro lado, aceitaram
estudos que fizeram uso tanto de avaliacbes objetivas (como testes padronizados),
como de observacoes e relatérios de professores em analises qualitativas para investigar
essa aprendizagem. Além disso, os autores também consideraram como evidéncias de
eficacia da formacdo continuada as praticas docentes, aceitando estudos baseados em
observacdes de sala de aula feitas por terceiros e até em percepcdes de diretores e dos
proprios professores relatadas em entrevistas ou questionarios.

As quatro revisdes variaram também em termos do rigor metodoldgico das avaliacdes e
das analises empregadas pelos estudos levantados, bem como no tamanho e na significancia
dos efeitos identificados. Dos quatro textos analisados, Yoon et al. (2007) produziram a
revisdo mais rigorosa em termos metodoldgicos, utilizando os padroes do What Works
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Clearinghouse®. Para citar alguns dos aspectos entendidos por eles como necessarios para
estabelecer a relacdo entre a formacao continuada e o desempenho dos alunos, o estudo
deveria garantir a validade interna das inferéncias causais, utilizando um experimento
aleatdrio, por exemplo, para buscar medir o quanto a iniciativa de formacao continuada
agregou de forma separada outros fatores como um novo curriculo, materiais, etc. Outro
aspecto citado € ter ocorrido tempo suficiente entre a formacao continuada e a afericao
dos resultados de professores e alunos para poder fazer inferéncias validas. Tanto rigor
resultou em uma amostra realmente bem reduzida: de mais 1300 estudos identificados
como potenciais candidatos a revisao que buscavam avaliar o efeito de iniciativas de
formacdo 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 a
restricdo da revisdo apenas a estudos que utilizassem experimentos aleatérios controlados,
estudos quase experimentais, regressdes descontinuas ou experimentos de caso unico
(single-subject). Estes autores também ficaram com uma amostra restrita de estudos para
revisao: 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 0s
resultados obtidos pelos professores que participaram da formacdo continuada (grupos
de tratamento). Snow-Renner e Lauer (2005) obtiveram, portanto, um conjunto maior de
trabalhos em sua revisao: 54 estudos.

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 geografica,
resulta em 97 estudos em sua amostra. Estes autores, no entanto, fazem uma separacdo
entre o que chamam de estudos principais - aqueles que teriam metodologia 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 sera
descrita na sequéncia.

Os quatro textos revisados neste trabalho também variaram em termos da andlise
empregada em relacao as iniciativas de formacao continuada, seus efeitos e caracteristicas.

Ao discutir as experiéncias eficazes avaliadas pelos estudos revisados, Yoon et al.
(2009) 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 é dificil, dada a falta
de variacao no formato e a grande variacdo na duracdo e intensidade entre elas. Eles,

> What Works Clearinghouse é uma iniciativa dentro do Departamento de Educacdo norteamericano responsavel pelo
levantamento, selecao (baseada em critérios metodologicamente rigorosos) e resumo de achados de pesquisas que buscam
responder a questao “o que funciona em educagdo”.
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portanto, ndo se propdem a oferecer uma lista comum de caracteristicas dessas iniciativas,
mas sim a contribuir para que pesquisadores evitem problemas metodoldgicos nesse tipo
de estudo e consigam melhores resultados ao tentar avaliar como a formacdo continuada
de professores pode afetar o desempenho dos alunos.

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

1) Foco em conteudo especifico e/ou em suas estratégias pedagdgicas especificas e
ndo em estratégias pedagogicas gerais;

2) Aprendizagem ativa, em contraponto a um modelo de transmissdo de conhecimentos;

3) Participacao coletiva (de equipes da mesma série ou mesma escola);

4) Duracado consideravel;

5) Coeréncia.

Blank e de las Alas (2009), por sua vez, ja partem dessas cinco caracteristicas para
realizar sua analise, com alguma diferenca na especificacao:

1) Foco no conteudo;

2) Aprendizagem ativa;
3) Participacao coletiva;
4) Duracao;

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 formacao
continuada para professores que apontam para essas caracteristicas, tais como Garet et al.
(1999), Loucks-Horsley et al. (1998), Guskey (2003) e Supovitz (2003), entre outros. Assim
sendo, Blank e De Las Alas (2009) buscam, entao, analisar quais das cinco caracteristicas
explicam o grau de eficacia alcancado pelos programas e se os achados sdo consistentes
com essa pesquisa prévia sobre formacao continuada.

Autores da pesquisa com objetivos mais complexos dentre as revisadas, Timperley et al.
(2007) estabelecem como questao central para sua sintese dos estudos revisados: “O que
funciona na aprendizagem profissional, como, por quais motivos e em que circunstancias?”
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 reflexdo sobre o que
se sabe acerca da formacdo continuada de professores.

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

1) O contexto

* Tempo prolongado para as oportunidades de aprendizagem se mostrou
necessario, mas nao suficiente;
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4)

* Especialistas externos foram tipicamente necessarios, mas nao suficientes;

* O engajamento dos professores em algum momento do processo formativo foi
mais importante do que a ele ter aderido voluntariamente no inicio;

* Discursos predominantes foram desafiados;

» Oportunidades de participar de comunidades de pratica mostraram-se mais
importantes que o local da formacao;

» Consisténcia com outras tendéncias das politicas e das pesquisas;

e Lideranca escolar ativa;
O conteudo

* Integracdo entre diferentes aspectos (como teoria e pratica);

» Estabelecimento de links claros entre o ensino e a aprendizagem e/ou nas
relacdes aluno-professor;

» Uso de avaliacdo para focar o ensino e alavancar a auto regulacao;

« Sustentabilidade;
As atividades desenvolvidas

* Alinhamento entre o conteudo e as atividades;
* Necessidade de uma variedade de atividades (ndo apenas ouvir aos especialistas);

» O conteuldo trabalhado pela atividade era mais importante do que o tipo de
atividade;

* Ensino profissional sequenciado (envolvendo uma sequéncia racional das
atividades);

» Compreensoes discutidas e negociadas;

* Foco na perspectiva do aluno;
Os processos de aprendizagem e as respostas dos professores

e Mudancas substantivas sao dificeis;
* Novas compreensoes;

» Algumas novas compreensdes foram consistentes com o posicionamento atual
dos professores;

» Algumas novas compreensdes criaram dissonancia com o posicionamento atual
dos professores;

* Em poucas intervencdes, os professores aprenderam a regular a sua propria
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 metodologia
adotada e dos resultados encontrados, quanto em razdo de conceituar e buscar explicar
como as caracteristicas contribuem para a eficacia das iniciativas de formacdo continuada.
Garet et al. (2001) produziram a primeira comparacao empirica de larga escala sobre
os efeitos de diferentes caracteristicas dos programas de formacao continuada 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 formacao continuada), os
autores buscaram analisar e comparar quais caracteristicas das iniciativas de formacao
continuada teriam efeitos positivos sobre o conhecimento e as praticas dos professores
reportados em questionarios aplicados a eles.

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

1) Foco no conhecimento do conteudo;
2) Oportunidades para aprendizagem ativa;

3) Coeréncia com outras atividades de aprendizagem.

De acordo com eles, seria basicamente 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) Participacao coletiva dos professores de uma mesma escola, série ou disciplina;

3) Duracao 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, se traduzindo na melhor resposta encontrada para a

primeira pergunta deste trabalho (“Quais as caracteristicas comuns de iniciativas eficazes
em formacao continuada de professores?”):

1) Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo;
2) Métodos ativos de aprendizagem;

3) Participacao coletiva;

4) Duracao prolongada;

5) Coeréncia.

Apos obter uma resposta a primeira pergunta com a definicdo das cinco caracteristicas
comuns as iniciativas encontradas na literatura de formacdo continuada, partiu-se para
responder a segunda pergunta deste trabalho (“Como se entende que essas caracteristicas
contribuem para a eficacia das iniciativas?”). No entanto, entendeu-se que somente as

definicdes, argumentos e explicacdes encontradas nesses cinco textos apresentados (as
quatro revisdes acrescidas de Garet et al. (2001)) nao seriam suficientes para responder a
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essa pergunta. Deste modo, foram agregadas as discussdes especificamente em torno de
cada uma dessas caracteristicas feitas pelos demais textos levantados originalmente neste
trabalho: as demais revisdes, compilacdes e apanhados sobre experiéncias, modelos e
abordagens de formacdo continuada. Neste conjunto de textos, ja se encontram trabalhos
produzidos no contexto da América Latina, como os de Avalos (2007), Calvo (2014) e
Vaillant (2016) e, mais especificamente no contexto brasileiro, o estudo de Davis et al.
(201).

Portanto, no esforco de compreender e explicar como as caracteristicas identificadas
como comuns contribuem para a eficacia das iniciativas de formacao continuada de
professores, foi apresentado, para cada uma delas, como - e se - ela é definida nas revisdes
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 pedagogica. Adicionalmente, buscou-se indicar
alguns exemplos de iniciativas que possuiam a caracteristica em questdo e que postas
em acdo em redes de ensino publicas do Brasil. A indicacao dessas iniciativas tem como
objetivo mostrar de forma concreta como as caracteristicas podem se configurar no contexto
brasileiro, ainda que, na maioria dos casos, nao se tenha evidéncias de que a iniciativa
como um todo tenha sido eficaz - ndao necessariamente por problemas na iniciativa em si,
mas simplesmente pela falta de avaliacao de sua eficacia.

Para auxiliar na compreensao de como essas caracteristicas podem se configurar e se
relacionar de modo concreto, foi incluida a analise de um caso internacional: a Estratégia
de Desenvolvimento Profissional em Diferenciacdo Pedagdgica (em inglés, Differentiated
Instruction Professional Learning Strategy), desenvolvida pelo Ministério da Educacao da
Provincia de Ontario, no Canada. A estratégia foi escolhida 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 a aprendizagem e com a politica
educacional da provincia de Ontario. Em segundo lugar, embora a experiéncia nao
tenha sido concebida desde o inicio buscando representar todas as cinco caracteristicas
identificadas na literatura, a sua implementacao, avaliacdo e aprimoramento desde o ano
de 2007 produziram diversas licdes que contribuem para o debate sobre as caracteristicas
de formacdes continuadas eficazes encontradas nesse relatorio.

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

Em primeiro lugar, em razdo do tempo limitado (dois meses), foram analisadas apenas
revisdes de estudos e nao os estudos diretamente, o que nao permitiu aprofundar a
caracterizacdo das iniciativas de formacao continuada avaliadas e investigar quais os
processos pelos quais os avaliadores entendem que aquelas experiéncias especificas
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contribuiram para a melhoria das praticas pedagdgicas e/ou do desempenho dos alunos.
Em segundo lugar, como ja indicado, a maioria dos estudos que avaliaram iniciativas de
formacao continuada e foram revisados pelos trabalhos aqui descritos foram desenvolvidos
nos Estados Unidos e, portanto, sua analise deve levar em conta este contexto educacional.
Terceiro, os estudos que compdem as revisdes focam um tipo bem especifico de formacao
continuada: sao programas formais, geralmente realizados por formadores externos as
escolas (ligados as universidades), os quais sdo especialistas no conteldo ofertado na
formacao continuada. A predominancia desse tipo de formacao continuada nas revisdes se
explica, basicamente, pela dificuldade de se avaliar os impactos de acdes menos formais e
estruturadas de formacdo continuada, como as que ocorrem recorrentemente por iniciativa
dos proprios professores nas escolas em todo o mundo. Nesse sentido, deve-se ressaltar
que ndo apresentar evidéncias sobre iniciativas desse tipo, ndo significa que ha motivos
para rejeitd-las, somente que ndo receberam avaliacdes de impacto com as caracteristicas
definidas por estas revisdes. Ainda em quarto lugar, deve ser ressaltado que, nas quatro
revisdes empiricas, o que se observa é que, em cada estudo revisado, ha evidéncias de
eficacia do programa como um todo, e nao de cada caracteristica de forma isolada, com
excecao de Garet et al. (2001) que testam a associacdo de cada caracteristica com a eficacia
dos programas.

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

No entanto, os achados desta pesquisa revelam, por exemplo, que um conjunto
consideravel de programas que fizeram uso da abordagem da aprendizagem ativa obteve
impactos positivos sobre os resultados dos alunos de professores participantes. Também
indicam que ha embasamento tedrico para explicar o impacto e justificar a adocao da
abordagem ativa na formacdo 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 formacdo continuada para professores no Brasil.
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2. Caracteristicas comuns de iniciativas de formag¢ao continuada eficazes

Esta secdo traz os principais achados desta pesquisa, com analises que visam a responder
as duas perguntas orientadoras deste trabalho: Quais as caracteristicas comuns das
iniciativas eficazes em formacdo continuada? Como se entende que essas caracteristicas
contribuem para essa eficacia das iniciativas?

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

2.1.Conhecimento pedagdgico do contetido

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

* Conhecimento do conteudo;

» Conhecimento pedagdgico geral (em assuntos mais gerais, que transcendem as
disciplinas, tais como a gestao de sala de aula);

» Conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK);

* Conhecimento do curriculo (dos documentos e materiais especificos da disciplina
e da série);

* Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

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

» Conhecimento das finalidades, propdsitos e valores educacionais e de suas bases
filosoficas e historicas.

Nas revisdes analisadas, do rol acima mencionado, apenas trés tipos de conhecimentos
sdao debatidos na formacdo continuada eficaz de professores:

8 A sigla PCK (Pedagogical Content Knowledge) foi incorporada na lingua portuguesa tal qual aparece no inglés.
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* Conhecimento do conteudo de ensino (disciplinar);
* Conhecimento pedagdgico geral;
* Conhecimento pedagodgico do conteudo (PCK).

Mas o que se entende por PCK? Na literatura consultada, o PCK, seguindo a definicdo
de Shulman (1987), representa uma fusao especial entre o conhecimento do contetdo
especifico e o conhecimento pedagdgico, sendo, portanto, algo exclusivo da docéncia.
Em linhas gerais, refere-se a compreensao de como os conteudos das disciplinas 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 situacao que inclui dispor
e empregar:

* Formas Uteis de representacdo das ideias;
* Analogias, ilustracdes, exemplos, explicacdes;

* Demonstracdes das maneiras de representar e formular o assunto, de modo a
torna-lo compreensivel para os outros;

» Compreensao do que torna, em determinados conteudos, a aprendizagem

dos alunos mais facil ou mais dificil, como as concepcdes e 0s 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 nao é sempre mencionado, ainda que se saliente a importancia
da articulacdo do conteudo 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, publicacdo da Unesco defende que “[...] um
desenvolvimento de professores eficaz demanda [...] uma visao holistica, que equilibre
conhecimento de conteddo com habilidades pedagdgicas, experiéncias pratica e suporte
in loco” (UNESCO, 2016, p. 4).

Garetetal. (2001, p. 924) mostram a defesa, por varios autores, de que “o desenvolvimento
profissional requer um duplo foco, tanto no conhecimento do conteudo especifico (subject
matter content) quanto na compreensao de como as criancas o aprendem”. Como bem
explica Desimone (2009), os conhecimentos, habilidades e praticas dos professores
aprimoram-se a medida que ha maior articulacao do contetdo da disciplina com a maneira
por meio da qual os alunos o adquirem, favorecendo o desempenho académico desses
ultimos. Da mesma forma, Darling-Hammond et al. (2009) indicam ser muito importante
levar os docentes a aprenderem tanto a definir com precisao quais sdo os conceitos e as
habilidades a serem aprendidas pelos alunos como a identificar os conteudos que lhes
causam maiores problemas. Tais condi¢cdes sdo vistas como essenciais por aprimorarem a
pratica dos professores e os resultados dos alunos.

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
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formacao continuada que focaram no conteudo especifico e em como os alunos aprendem
esse conteudo tiveram mais efeitos positivos sobre os resultados dos alunos; ja “a
participacdo em programas que enfatizaram a pedagogia geral ndo estava relacionada
a esse desempenho”. A sintese feita por Timperley et al. (2007) novamente salienta o
conhecimento pedagdgico do conteido como uma forma de conhecimento especializado,
que promove o ensino eficaz: “tanto na Matematica como na Ciéncia, os estudos que
buscaram desenvolver o conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagdgico foram
mais bem-sucedidos do que aqueles que focaram apenas no primeiro” (TIMPERLEY et al.
2007, p. xlv). Igualmente, na revisao 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 pedagdgico do conteudo, pois tém como objetivos ajudar os professores
a aprimorarem: os conhecimentos acerca de como o0s 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 conteldos ministrados e as pedagogias mais
apropriadas para o sucesso na aprendizagem etc.

Diversas iniciativas de formacao continuada para professores com foco no conteido e em
como os alunos aprendem ja foram desenvolvidas no Brasil, especialmente aqueles voltados
para as areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O programa federal Pro-Letramento é
um exemplo desse tipo de iniciativa, tendo como objetivo a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem de leitura, escrita e matematica nos anos ou séries iniciais do
ensino fundamental. No material produzido para este programa, pode-se observar que o
conteudo aborda temas tedricos em relacdo a organizacao dos conhecimentos nas areas,
hipoteses e dificuldades dos alunos no processo de aprendizagem desses conhecimentos,
bem como discussdes acerca de como trabalhar esses contelddos junto aos alunos (BRASIL,
2008a; 2008b)’.

Em relacdo ao conteudo, programas de formacdo continuada de professores
para a alfabetizacdo constituem o tipo de iniciativa de que mais se tem noticia no pais.
Muitas acdes foram e tém sido realizadas, desde a década de 90, empregando variadas
abordagens metodoldgicas e delineadas por diversos atores, do governo federal até as
secretarias estaduais e municipais de educacao. Para citar apenas alguns exemplos, Viédes
e Brito (2015) mapearam seis programas de alfabetizacdo que contaram com acdes de
formacao continuada de professores a partir de 1999, sé no ambito federal:

* PCN (Parametros Curriculares Nacionais) em Ac¢do - 1999;

* GESTAR (Programa Gestao da Aprendizagem Escolar) - 2000;

* PROFA (Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores) - 2007;
* PRALER (Programa de Apoio a Leitura e Escrita) - 2003;

« PRO-LETRAMENTO (Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental - Alfabetizacdo e Linguagem) - 2005;

* PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa) - 2012.

’As publicacdes referentes ao Pro-Letramento podem ser encontradas em: http://portal.mec.gov.br/pro-letramento/publicacoes.
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2.2. Métodos ativos de aprendizagem

Ao analisar as revisdes de literatura consultadas, fica claro que a aprendizagem ativa é
uma recomendacao constante em programas de formacao continuada de professores. Em
alguns estudos, apesar de a maioria dos autores fazer uso do termo aprendizagem ativa
(active learning), ela, de fato, € aquela que deriva de métodos ativos. Certa confusao é
causada porque se da por sabido que:

A aprendizagem ativa é geralmente definida como qualquer método instrucional
que envolve 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 esta definicdo possa incluir
atividades tradicionais, como a licdo de casa, na pratica, a aprendizagem
ativa refere-se, sobretudo, a atividades que s&o realizadas na sala de aula. O
nucleo da aprendizagem ativa sao a atividade dos alunos e o envolvimento no
processo de aprendizagem. A aprendizagem ativa geralmente é contrastada
com a tradicional palestra, situacdo em que estudantes recebem passivamente
informacdes vindas de um instrutor. (PRINCE, 2015, p. 223)

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

[...] quando os estudos examinam o desenvolvimento profissional de alta
qualidade (considerando, nesta equacdo, por exemplo, duracdo sustentada
e foco em conteudo, aprendizagem ativa, coeréncia), uma pequena relacdo
positiva pode ser vista. (SNOW-RENNER e LAUER, 2005, p. 02, grifo nosso)

Outras qualidades importantes de programas de desenvolvimento profissional,
associadas a pesquisa que investiga @ mudanca da pratica pedagogica do
professor e do desempenho escolar dos alunos, sao a participacdo coletiva;
abordagens coerentes, com politicas e materiais alinhados e focados no
desenvolvimento profissional; e, aspectos da aprendizagem ativa, nos quais 0s
professores participam das mesmas atividades de tipo ‘sense making’8 que seus
alunos, em uma sala de aula baseada nos padrdes postos pela reforma. (SNOW-
RENNER e LAUER, 2005, p. 05, grifos nossos)

Embora as demandas de desenvolvimento profissional de alta qualidade sejam
constantes, continua a haver uma escassez deles, caracterizados 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. 05)

A literatura investigada mostra que os professores, quando tratados como aprendizes
ativos, se engajam mais e de maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia: planejar,
ensinar e avaliar (AVALOS, 2007; DESIMONE, 2009; VILLEGAS-REIMERS, 2003). De
fato, o ensino que procura promover a aprendizagem ativa dos professores parece ser
uma das principais caracteristicas dos programas de formacao continuada que geraram

8 ‘Sense making activities’, expressao 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.
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melhorias no desempenho escolar de alunos da escola basica (BLANK e DE LAS ALAS,
2009; SNOW-RENNER e LAUER, 2005; TIMPERLEY et al., 2007). Com isso, conferéncias,
seminarios, cursos de verdo e palestras passaram a ser criticados por serem ministrados
por especialistas que nem sempre conhecem e abordam os problemas do cotidiano do
professor e, também, por se darem fora do espaco escolar ou da sala de aula, em horarios
outros que ndo os de trabalho: fins de semana, as noites, nas férias escolares (GARET et
al.,, 2001).

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

¢ ser acompanhado ou acompanhar alguém via coaching® ou mentoria®;

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

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

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

* mediar discussdes entre pares;
« fazer intercambio entre professores de diferentes escolas.

Oportunidades para aprendizagem ativa 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 estdo
sendo tratados; coordenar discussdes e realizar trabalhos escritos. (GARET et al., 2001, p.
925):

Garet et al. (2001) foram os unicos autores que efetivamente organizaram, como
acima mencionado, 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 observarem docentes

mais experientes e, também, de serem observados em suas aulas, recebendo
feedback. Essas oportunidades, por sua vez, podem ocorrer de formas variadas:

°0s termos coaching e coach, os 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.

0 As revisdes consultadas ndo especificam a distingdo entre os termos mentoria e coaching. Em ambos os casos, tratam-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, estd mais ligado a modelagem, enquanto que
a mentoria € mais relacionada a reflexdo sobre a pratica (CALVO, 2014). O papel do coach seria de orientar, observar e fazer
recomendacdes em relacdo a aplicacdo de um determinado modelo ou estratégia de ensino especifica por parte do outro
professor (MARCELO, 2008). Ja o trabalho do mentor seria voltado para a melhoria da pratica pedagdgica 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).
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observacao de aulas por lideres, coordenadores pedagdgicos, coaches e mentores;
visitas de professores a classes 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 serdo empregados em
sala de aula - diz respeito a relacionar as ideias discutidas na formacao continuada
ao contexto no qual os professores trabalham, ja que novas abordagens podem ter
diferentes implicacdes dependendo do projeto pedagdgico de cada escola, dos
livros adotados, das avaliacdes locais ou estaduais e das caracteristicas dos alunos.
Assim, pode-se contar com situacdes simuladas com feedback e com discussao e
desenvolvimento de planos de aula revistos por lideres e/ou outros participantes;

3) Rever o trabalho de estudantes - implica examinar, discutir e rever as respostas e
solucdes que os alunos dao aos problemas que lhes sdo postos, o que pode levar
os professores a “compreender melhor as premissas, estratégias, raciocinio dos
estudantes” e, além disso, “desenvolver habilidades para diagnosticar problemas
desses estudantes e planejar licdes no nivel apropriado de dificuldade” (p. 926);

4) Apresentar, liderar e escrever - permite os docentes fazerem apresentacdes,
liderarem discussodes e produzirem trabalhos escritos. Atividades desse tipo podem
melhorar os resultados ao permitirem que os professores mergulhem profundamente
nas questdes 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 0 é em alguns casos - o contelddo a ser tratado no grupo de estudo. De
qualquer maneira, implicita ou explicitamente, a maioria dos autores das revisdes analisadas
chama a atencdo para o fato de que os métodos ativos de aprendizagem permitem aos
professores se engajarem nas atividades proprias 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 didaticas, buscando articular o que foi tratado na
formacao continuada ao contexto de trabalho dos docentes; (c) 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
interacao entre professores participantes da formacdo ou entre professores e formadores.
Isso chama a atencdo para a constatacdo que se pode fazer a partir dessa literatura de
que, frequentemente, o uso de métodos ativos de aprendizagem ¢é aliado a colaboracao
profissional nas formacdes continuadas consideradas eficazes. Praticas que compdem
programas de coaching ou mentoria sdo os melhores exemplos dessa unido, pois sdo
totalmente baseados na aprendizagem ativa e na colaboracao profissional.

Além disso, em varias das oportunidades de aprendizagem ativas, hd a suposicdo de
que, ao realiza-las, os docentes tenham experiéncias semelhantes aquelas que pretendem
que os alunos vivenciem, de modo a perceber, assim, como superar as dificuldades
encontradas. Conforme ja indicado na discussao acerca do conhecimento pedagodgico do
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conteudo, diversos autores defendem que “o desenvolvimento profissional requer um duplo
foco, tanto no conhecimento do conteudo especifico (subject matter content) quanto na
compreensao de como as criancas o aprendem” (GARET et al., 2001, p. 924). Por exemplo,
Hiebert et al. (1996, p. 16, apud GARET et al., 2001, p. 924) afirmam que, para ensinar
matematica, é preciso dois tipos de conhecimentos: “o disciplinar (para selecionar tarefas
que encorajem os alunos a enfrentarem as novas ideias) e o de como os estudantes pensam
(para escolher trabalhos que se vinculem as experiéncias dos estudantes, permitindo-lhes
perceber a relevancia das nocdes e habilidades que ja desenvolveram)”. Desse modo, faz-
se interessante que os professores se cologuem na posi¢cdo 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 razao pela qual tem se mostrado central, na formacao profissional, colocar os
docentes na posicdo de estudar o préprio contetido/procedimento que pretendem ensinar
aos alunos. Darling-Hammond et al. (2009) indicam, igualmente, que os professores julgam
ser mais importante a formacao continuada que lhes da oportunidades de construir in loco
o conhecimento de conteldo académico, aliado a como ensind-lo aos alunos, sem perder
de vista nem o contexto local, nem os recursos especificos das escolas, nem as diretrizes
curriculares, os sistemas de prestacao de contas etc. Convém lembrar que essa énfase em
atividades ligadas a pratica docente ndo tem a intencdo de negar a importancia do preparo
tedrico. Ao contrario, a teoria ndo se opde a pratica: antes, a primeira dirige a segunda que,
por sua vez, fornece elementos para aprimorar a primeira. Deste modo, os programas de
desenvolvimento profissional analisados nao buscam prescrever praticas pedagdgicas 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,
j@ se demonstrou repetidas vezes que o desenvolvimento profissional
docente baseado em receitas tem pouco ou nenhum impacto nos resultados
dos estudantes e, caso o tenha, as melhorias observadas ndao sdo mantidas.
Para que os professores se beneficiem dos conhecimentos e recursos que as
comunidades de aprendizagem profissional podem lhes oferecer, é essencial
que haja espaco para que possam exercer, segundo seu entendimento, sua
profissao. Caso contrdrio, as oportunidades de aprendizagem proporcionadas
a0s professores seriam apenas encontros para treinar, via repeticdo, uma dada
habilidade a ser adquirida. Duas condicdes precisam ser atendidas, quando se
pretende alcancar um equilibrio entre a autonomia pessoal e a responsabilidade
coletiva. A primeira é que os quadros tedricos empregados para guiar as
decisdes tomadas pelos docentes sejam bem conhecidos, pois sé assim poderao
servir como ferramentas tedricas 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 condicdes tém, também, implicacdes para o conteldo a
ser tratado em um desenvolvimento profissional mais formalizado. (TIMPERLEY
et al., 2007, p. 205)
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Aideia central é formar o professor paratomar decisdes acerca de como os conhecimentos
adquiridos na capacitacdo podem ser colocados a servico de todos os seus alunos, sem
descuidar de atender as necessidades especificas de cada um deles. Mason e Good
(citados por TIMPERLEY et al., 2007), em uma formacdo bem estruturada, voltada para
docentes de matematica, indicaram uma sequéncia de tarefas a serem desempenhadas
pelos professores: ensino ativo de novos conceitos, trabalho isolado ou em grupos, revisao
da licdo de casa, avaliacao continua dos estudantes, reformulacdo do plano de ensino,
se necessario o fosse. O intuito desse programa ndo era, entretanto, limitar as acdes dos
professores e, sim, investir em suas possibilidades cognitivas e metacognitivas, para lhes
dar “a liberdade e as ferramentas que eles precisam para ajustar suas novas praticas aos
seus proprios alunos e ao contexto no qual atuam” (p. 83).

O uso de métodos ativos de aprendizagem mostrou-se ser a caracteristica de mais
dificil identificacdo em experiéncias de formacao continuada no Brasil. Foram consideradas
duas hipodteses ndo excludentes para explicar essa situacdo. A primeira é a de que seriam
poucas as iniciativas que oferecem oportunidades de aprendizagem ativa no pais, sendo
as formacdes existentes mais baseadas no formato tradicional focado na transmissao
de conhecimentos. A segunda ¢ a de que seriam escassas as publicacdes académicas
apresentando e analisando as metodologias adotadas em experiéncias de formacao
continuada no pais.

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

Esse é 0 caso do material do programa Pro-Letramento de Matematica, programa de
formacdo continuada desenvolvido pelo Governo Federal, por meio do qual é possivel
observar diversas oportunidades para a aprendizagem ativa dos professores cursistas, em
linha com as discussdes encontradas na literatura (BRASIL, 2008b). Estdo previstas diversas
atividades nas quais sdo apresentadas respostas ou tarefas de alunos e é solicitado aos
professores que interpretem seus erros e acertos; sdo demandadas propostas de estratégias
de ensino de conteudos que estdo sendo discutidos na formacédo; sao fornecidos exercicios
para que os professores apresentem diversas alternativas de resposta, buscando pensar
sobre as diferentes estratégias adotadas pelos alunos; dentre outras.

2.3. Participacao coletiva

Na discussdo acerca das caracteristicas dos programas de formacado continuada eficazes,
Garet et al. (2001), Snow-Renner e Lauer (2005), Yoon et al. (2007) e Blank e de las Alas
(2009) falam em participacao coletiva; ja Timperley et al. (2007) mencionam a participacdo
em algum tipo de comunidade profissional de praticas.

Nessa literatura, geralmente a participacdo coletiva € tida como o contrario da
participacao individual, ou seja, trata-se de um grupo de professores de uma mesma escola,
etapa de ensino, departamento”/disciplina ou série que participam ativa e conjuntamente

"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.
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de uma experiéncia de formacdo continuada - em oposicdao a uma participacao individual
de professores em uma conferéncia ou workshop, por exemplo.

Em um dos primeiros estudos que buscavam analisar as caracteristicas associadas a
eficacia das formacdes, Garet et al. (2001) ja mostravam o interesse crescente na formacao
continuada desenhada para grupos de professores da mesma escola, departamento ou
etapa de ensino. Sobre as vantagens dessa participacao coletiva, os autores indicaram que
professores que:

* trabalham em conjunto tém maiores chances de discutir conceitos, habilidades e
problemas que surgem durante seu desenvolvimento profissional;

* sdo da mesma escola, departamento ou etapa de ensino:

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

> tendem a manter as mudancas na pratica ao longo do tempo.

* dividem os mesmos estudantes podem discutir as necessidades desses
estudantes durante as aulas (p. 922).

A partir de sua sintese, Snow-Renner e Lauer (2005) também consideram como uma
caracteristica importante da formacao continuada que impacta a pratica do professor e os
resultados dos alunos a “participacao coletiva no desenvolvimento profissional por parte
de um grupo de professores ou outros educadores da mesma disciplina, etapa de ensino,
série ou escola” (p. 1).

Dentre os coletivos citados como alternativas para a participacdo de professores em
experiéncias de formacdo continuada, aquele que recebe maior atencdo da literatura é o
de professores de uma mesma escola. Esse tipo de formacao continuada é denominado,
recorrentemente, de formacao baseada na escola ou formacao com ldcus na escola (schoo/
based professional development).

Na literatura, foram encontrados dois significados para essa formacao, que se mesclam
em alguns momentos: por um lado, existe a ideia de que programas de formacao continuada
devem ser planejados a partir das necessidades especificas da escola - ou ao menos
estarem alinhados com suas metas de melhoria - o que possibilita que os professores
estejam presentes na identificacdo do que precisam aprender (DARLING-HAMMOND et
al.,, 2009; MUSSET, 2010); por outro, e em maior nimero, estd a crenca de que as escolas
sdo lugares valiosos para a aprendizagem dos professores, pois permitem o protagonismo
e a interacdo entre eles - seja por meio de observacao de pares e grupos de estudos ou
mesmo pelo coaching e mentoria, entre outras estratégias -, rompendo com o isolamento
do professor na sala de aula e propiciando o aprendizado sobre a pratica (DARLING-
HAMMOND et al., 2009; VAILLANT, 2016). Guskey e Yoon (2009) ratificam essa ideia: eles
acreditam na importancia de os educadores de cada escola ter encontros regulares para
explorar problemas comuns e buscar solucdes baseadas em experiéncias compartilhadas
e sabedoria coletiva.
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Todavia, embora a participacdo coletiva seja uma das caracteristicas discutidas em todas
as revisdes de literatura sobre programas de formacdo continuada eficazes, Garet et al.
afirmavam em 2001 que havia poucas pesquisas sobre os efeitos da participacao coletiva
dos programas de formacdo continuada no desempenho dos alunos, embora houvesse
entdo alguma evidéncia de que essa participacdo mudava a pratica dos professores. Alguns
anos depois, Blank e De Las Alas (2009) trazem uma contribuicao importante ao afirmar
que, nos estudos revisados em sua sintese, programas de formacdo continuada com e
sem participacao coletiva obtiveram resultados positivos, o que indicaria que as evidéncias
sobre a participacao coletiva de professores seriam mistas:

O conjunto de estudos nesta analise mostra evidéncias variadas de participacao
coletiva dos professores no desenvolvimento profissional. 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 conteudos
e de formacdo pedagdgica, o que significaria menos oportunidades para
participacao coletiva em desenvolvimento com seus colegas de ensino. (BLANK
E DE LAS ALAS, 2009, p. 21)

Timperley et al. (2007), além de apresentarem achados que corroboram esse
questionamento, indicam que mais importante do que a participacao de professores de um
grupo previamente existente seria a garantia de apoio e de interacdo entre os professores
participantes e/ou entre os participantes e formadores, ou seja, de colaboracao profissional.

Em alguns dos principais estudos, os professores participaram da aprendizagem
profissional comoindividuose,emoutros,aoladode colegas de seudepartamento
ou escola. Resultados positivos e negativos foram associados a cada condicao,
sugerindo que nenhuma delas era uma condi¢cdo 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 pelo desenvolvimento profissional.
[...] Nove dos onze estudos principais envolveram a equipe inteira da escola ou,
pelo menos, alguns professores que ensinavam no mesmo ano. Assumimos em
todos esses casos que existiam possibilidades de interacao e apoio dos colegas.
Nos trés outros casos, envolvendo professores individuais que participaram de
programa de desenvolvimento profissional 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
formacao 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 formacao continuada, o que une esse tipo de
formacdo é que ela os ajuda a abordarem problemas que vivenciam no seu trabalho,
possibilitando a construcdo de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma
compressao comum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solucdes (GARET et
al.,, 2001). Todas as abordagens colaborativas cumprem esse papel e podem atuar informal
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ou formalmente, constituindo, inegavelmente, um importante meio de apoio ao trabalho
docente (VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Na literatura especializada, varios tipos de colaboracdo sao indicados, a depender do
pretendido, como por exemplo: estdgios ou intercambio docentes; acompanhamento
com o coach ou mentor; grupos de estudo para discussdo de determinado assunto;
oficinas colaborativas, baseadas na narrativa de experiéncias; observacao da atuacdo de
especialistas (ou ser por eles observado), seguido de discussao com feedback interativo; e
observacdo da atuacdo de pares, entre outros (TIMPERLEY et al., 2007; GUSKEY e YOON,
2009; DARLING-HAMMOND et al., 2009).

Timperley et al. (2007), em lugar de apresentar a participacao coletiva como
caracteristica comum dos programas de formacdo continuada eficazes encontrados em
sua revisao, afirmam que “uma caracteristica comum presente nas escolas e fora delas era
a participacdo em alguma forma de comunidade profissional de pratica” (p. 30).

Ha 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 alunos” (MITCHELL
e SACKNEY, 2000; STOLL, BOLAM et al., 2006; apud KRICHESKY e 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 grupo com
colegas de outras escolas. Aqui, ndo importa tanto se a formacdo 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 comparar suas teorias,
processar novas compreensdes, desafiar crencas arraigadas, incrementar habilidades para
resolucdo de problemas, reconstruir sua pratica, melhorar a autoconfianca e fortalecer sua
identidade (TIMPERLEY et al., 2007).

Deve ser ressaltado, porém, que embora a participacdo em comunidades profissionais
apareca como uma condicdo necessdria para que os programas de formacao continuada
sejam eficazes, ela ndo é de modo algum suficiente, pois nem sempre promove 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 refor¢ar sua
situacao, com mensagens de mudan¢a 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
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a eficacia de ideias concorrentes, o status quo provavelmente ficaria mais
estabelecido. Quando o inverso era verdadeiro, o status quo seria provavelmente
desafiado. Earl e Katz afirmam que essa ultima modalidade de didlogo se baseia
em “um hdbito 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, aimportancia de que as atividades propostas para as comunidades
de aprendizagem oferecam oportunidades para que os professores desafiem crencas que
possam ser problematicas e desenvolvam novas compreensdes, sempre com o foco no seu
trabalho pedagdgico e em como esse trabalho impacta a aprendizagem dos alunos. Caso
contrdrio, os docentes podem rejeitar novas abordagens e apoiarem-se uns nos outros para
manter o status quo e a “colaboracdo pode se tornar uma partilha de ‘historias pessoais’,
em vez de um meio de melhorar a aprendizagem dos estudantes” (TIMPERLEY et al., 2007,
p. 205).

Existem muitas propostas de formacao continuada no Brasil nas quais esta prevista a
participacdo coletiva de professores de uma mesma escola ou disciplina, tenham elas a
escola como lécus ou ndo. Ja iniciativas que envolvam algum tipo de acompanhamento por
pares como o coaching ou a mentoria sédo menos frequentes, embora o interesse por elas
venha crescendo recentemente no contexto brasileiro.

Um exemplo dessas iniciativas é o Programa de Mentoria do Portal dos Professores da
Universidade Federal de Sdo Carlos (SP), voltado para professores dos anos iniciais do
ensino fundamental com até cinco anos experiéncia docente com o objetivo principal de
minimizar as dificuldades enfrentadas por professores na fase inicial da carreira (REALI et
al.,, 2008). As professoras iniciantes que participaram do programa foram acompanhadas
por mentoras, a distancia e por meio de correspondéncias eletrénicas, durante periodos
que variaram entre seis meses e dois anos (REALI et al., 2010). As mentoras, professores
experientes, eram por sua vez formadas e acompanhadas durante a mentoria por uma
equipe de pesquisadoras.

Reali et al. (2008, 2010), pesquisadoras responsdveis pelo programa, apresentam
relatos que indicam que diversos aspectos relativos a colaboracdo profissional discutidos
na literatura aqui revisada teriam sido contemplados na experiéncia:

As mentoras, nos diferentes passos, ofereceram suporte, apoio, sugestoes as
professoras iniciantes; apresentaram questionamentos, avaliacdes e feedbacks.
O mesmo faziamos nds (as pesquisadoras) em Nnossos encontros semanais com
as mentoras. (REALI et al.,, 2010, p. 494)

Duranteaparticipacdono PMas professorasiniciantes e mentoras desenvolveram,
entre outras atividades, um conjunto de experiéncias de ensino e aprendizagem
(Mizukamietal.,2002), que saosituacdes estruturadas, planejadas conjuntamente
por mentoras e iniciantes, desenvolvidas pelas professoras iniciantes em suas
classes e voltadas para a minimizacdo de dificuldades especificas indicadas
pelas iniciantes. (REALI et al.,, 2010, p. 488)
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Observamos que 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 ha uma tendéncia
das mentoras de responsabilizarem-se coletivamente tanto pela aprendizagem
dos pares quanto das diferentes professoras iniciantes. (REALI et al., 2008, p. 91)

2.4.Duracao prolongada

As revisdes analisadas chamam a atencao para a duracao como um aspecto fundamental
dos programas de desenvolvimento profissional eficazes. No entanto, geralmente os
autores ndo definem explicitamente o que seria considerado ideal ou adequado em
termos da duracdo nem da frequéncia e da intensidade de contato entre participantes
e formadores - outros dois aspectos indicados como relevantes nesta literatura. O que
os estudos parecem ter em comum, como ponto de partida, € uma definicdo do que ndo
seria uma duracdo adequada: eventos de um dia, ocorridos de forma esporadica e isolada
entre eles, sem 0 acompanhamento posterior por parte dos formadores, como aqueles que
vinham sendo alvo de criticas por sua ineficacia, como aquelas de Ball e Cohen (1999) ja
citadas, por exemplo. A partir dai, buscam analisar como esses aspectos se configuram nas
experiéncias que demonstraram produzir resultados 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 duracdao entre 6 meses e 2 anos, com alguns se estendendo
a até 5 anos, periodos que foram considerados longos pelos autores. No entanto, dentre
os programas, teriam sido encontrados dois de curta duracdo com resultados positivos:
um com duracao de 1 hora e o outro de 3 dias. Segundo eles, na maioria dos estudos, o
contato entre participantes e formadores teria ocorrido pelo menos uma vez a cada 15 dias,
tratando-se de encontros frequentes, raramente ocorridos menos de uma vez por més.

Blank e De Las Alas (2009), por outro lado, embora nao tenham definido o que
consideravam como uma duracao longa ou curta, afirmaram que seus resultados acerca da
duracao e da intensidade da formac¢do continuada seriam inconsistentes, pois os programas
revisados por eles que foram considerados eficazes tiveram duracao diversa (de 1 a 16
meses) e tempo de contato diverso (de 2 a 540 horas).

Ainda que os achados das revisdes sejam variados, encontrando programas tanto de
longa quanto de curta duracdo com evidéncias de melhoria nos resultados dos alunos,
ha motivos para reforcar a recomendacao comum dessa literatura de que a duracao seja
prolongada, intensiva, continua e permitindo contato frequente com os formadores.
Timperley et al. (2007) explicam a légica dessa recomendacdo.

Em razao da variacao dos achados, Timperley et al. (2007) afirmam que, por definicdo,
tempo e frequéncia precisam ser suficientes, mas o que é 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
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aplicar uma abordagem especifica em uma aula prescrita. No entanto, nao seria suficiente
para promover mudancas profundas e sustentdveis em suas praticas.

Como ja apontado anteriormente na discussdo acerca dos métodos ativos de
aprendizagem, o foco da formacdo continuada discutida por essa literatura ndao deve
ser a prescricdo de estratégias pedagodgicas especificas para que sejam reproduzidas
fielmente em sala de aula pelos professores. Deve ser, sim, a formacao do docente para
tomar decisdes acerca de como 0os conhecimentos adquiridos na capacitacao 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 retencdo e aplicacdo - algo que ja foi
apontado na discussao acerca do conhecimento pedagdgico do contelddo. A questdo é que
esse tipo de objetivo da formacao seria inviavel de ser alcancado em um encontro unico
e isolado - formato muito comum em iniciativas de formacao continuada de professores.

Para Timperley et al. (2007), o peso da varidvel tempo também parece decorrer do fato
de que mudanca de praticas pedagodgicas é um processo que implica desafiar as crencas,
valores e compreensdes que subjazem a tais praticas. Ou seja, quando mudancas complexas
estdo em jogo, 0s processos mais eficazes para aprimorar o desempenho dos alunos sao
aqueles nos quais os docentes participam de formacdes em servico por mais tempo. Além
disso, a duracdo prolongada e o contato frequente com os formadores sdo tidos como
necessarios porque o processo de aprendizagem ndo é linear, nem obrigatoriamente
sequencial (pois envolve retomar alguns conteudos) 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) possibilidade de mudar a pratica pedagdgica e
de receber feedback acerca do que foi feito.

Cabe salientar, por fim, que alguns textos ressaltam que acompanhamento deve ser
feito inclusive apods o término do programa, para verificar se ha transferéncia do aprendido
para a sala de aula, o que requer novos feedbacks (BLANK e DE LAS ALAS, 2009). Esse é,
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
formacao esporadicos e isolados, também sdo encontradas diversas iniciativas de formacao
continuada que podem ser consideradas de longa duracao, contando com contatos
frequentes entre participantes e formadores. Nos casos citados neste relatério como
exemplos de como as outras caracteristicas se configuraram em experiéncias nacionais, a
duracdo prolongada e o contato frequente estdo presentes.

A carga horaria do programa Pro-Letramento dividia-se em 84 horas presenciais e 36
horas a distancia, totalizando 120 horas, sendo sugerido as Universidades e Secretarias
de Educacdo que sua implementacdo ocorresse em 21 encontros de 4 horas semanais,
ou em 21 encontros de 8 horas quinzenais, mais um encontro de 4 horas (BRASIL, 2012).
No Programa de Mentoria do Portal dos Professores da UFSCar, as professoras iniciantes
mantiveram contatos frequentes por meio eletrébnico com as mentoras durante periodos
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que variaram entre seis meses e dois anos e meio (REALI et al.,, 2010). Em Sobral, um
exemplo que ainda serd mencionado, durante todo o periodo da gestdo de 2001 a 2004,
foram promovidos encontros mensais de 8 horas cada para a formacao dos professores
alfabetizadores, seguidos de visitas as salas de aula por parte dos formadores para observar
as praticas pedagdgicas (INEP, 2005; CALIL, 2014).

2.5. Coeréncia

Essa caracteristica, embora reiterada por muitos autores como uma daquelas que
estariam presentes nas experiéncias de formacao continuada que apresentam evidéncias
de eficdcia, é a mais difusa, isto &, ndo ha uma unica compreensao do que significa oferecer
um programa coerente. As revisdes estudadas, no entanto, apontam que haveria coeréncia
guando os programas de formacao continuada estdo alinhados ou levam em consideracdo
aspectos como:

* as politicas educacionais que incidem sobre a formacao inicial, curriculo,
avaliacOes externas, livro didatico etc;;

* 0 contexto da escola, suas prioridades e objetivos;

* 0s conhecimentos, experiéncias e necessidades dos docentes;
* 0s achados de pesquisas recentes;

* as recomendacdes das associacdes profissionais.

Garetetal. (2001) sdo os Unicos, dentre os textos analisados, que propdem explicitamente
uma definicdo de coeréncia, como sendo a medida pela qual a formacao continuada seria
parte de um programa coerente de aprendizagem docente, observada de trés maneiras:
se 0 programa foi baseado no que os professores aprenderam anteriormente e se as
atividades sao acompanhadas posteriormente; se apoia os docentes para desenvolverem
comunicacao profissional com outros professores que tentam mudar seu ensino de modo
parecido; e se o conteudo e a pedagogia estao alinhados com os referenciais curriculares e
avaliacdes nacionais, estaduais e locais. Sobre esse ultimo aspecto, os autores 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).

Na revisdo de Timperley et al. (2007), os autores identificaram que a maioria dos
programas eficazes de formacado 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, esses programas
seriam consistentes com os achados de pesquisas empiricas recentes sobre a aprendizagem
dos alunos, e/ou com recomendacdes advindas de associacdes profissionais.
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Blank e De Las Alas (2009) também observaram que os programas eficazes de formacdo
continuada revisados por eles seriam alinhados com as politicas educacionais e consistentes
com os referenciais curriculares do sistema educacional. Além disso, indicam que seriam
congruentes com as operacdes do dia-a-dia das escolas e de professores e compativeis
com as praticas de ensino e os conhecimentos necessarios para tarefas especificas dos
professores, sem, no entanto, discutir os conceitos envolvidos nesses aspectos.

Apesar dessas definicdes e achados, faltam ainda, na literatura analisada, informacdes a
respeito de como foi possivel identificar que os programas eficazes no rendimento escolar
seriam coerentes. Para os leitores dos programas estudados, faltam também indicacdes de
como se da a articulacao de fatores micros (como as necessidades dos professores de uma
dada escola) com os macros (como as politicas publicas adotadas em um dado contexto:
pais, estados, municipios). Pode-se inferir, assim, que programas que nao considerem
0s aspectos acima arrolados sao menos eficazes em sua tentativa de buscar solucdes
sustentdveis para modificar as praticas pedagogicas de seus professores, de modo a
promover o melhor desempenho de seus alunos. Darling-Hammond et al. (2009) indicam
pesquisas que sugerem que o desenvolvimento profissional mais eficaz se da quando
é parte integral de um esforco mais amplo de reforma escolar, ao invés de contar com
atividades isoladas, com pouca relacao com outras iniciativas ou mudancas em andamento
na escola. O estudo de Davis et al. (2001, p. 80) vai nessa mesma direcao:

Se a maior sistematicidade e duracdo das atividades imprimem as acdes de
formacdo 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. Esses dois Ultimos aspectos acabam repercutindo
negativamente na receptividade da oferta de formacdo continuada e em sua
continuidade.

Avaliar uma experiéncia de formacao continuada de professores de acordo com a sua
coeréncia em relacdo aos aspectos discutidos nessa literatura nao é tarefa facil, pois exige
uma ampla gama de informacdes sobre o seu desenho, implementacdo e o contexto no qual
elas foram desenvolvidas. Esse tipo de informacdo esta disponivel na formacao continuada
de professores para a alfabetizacdo do municipio de Sobral (CE), dado que a experiéncia
foi discutida em diversas publicacdes em razao dos resultados positivos alcancados (INEP,
2005; INEP, 2007; CALIL, 2014).

Em 2001, a Secretaria Municipal de Educacdo de Sobral realizou uma avaliacdo que
demonstrou que 60% dos alunos que estavam iniciando a 22 série, 40% dos alunos da 32
e 20% daqueles que frequentavam a 42 série nao sabiam ler (INEP, 2005). A partir desse
diagndstico, a alfabetizacdo se tornou a prioridade para a gestdo de 2001 a 2004, sendo
estabelecidas as seguintes metas: (1) a alfabetizacdo de todos os alunos de 6 e 7 anos; (2)
a alfabetizacdo de todos os alunos que, apesar de estarem matriculados da 22 a 42 série,
ainda nao sabiam ler e escrever (INEP, 2007).

Um dos eixos orientadores da politica de alfabetizacdo criada para alcancar essas
metas foi direcionado para o fortalecimento da acdo pedagdgica, tendo como objetivo
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a reorganizacao do trabalho em sala de aula (INEP, 2007). Dentre as acdes articuladas
desenvolvidas nesse eixo, podem ser destacados o estabelecimento de conteudos e
metas bimestrais de aprendizagem, a elaboracdo de materiais didaticos com os conteudos
e orientacdes didaticas, a realizacao de encontros de formacado para os professores e a
implementacao de avaliacdes bianuais de leitura e escrita (INEP, 2007). A coeréncia entre
a formacdo continuada e as demais acdes nesse eixo se evidencia ao observarmos que,
dentre as atividades desenvolvidas nos encontros de formacdo, encontravam-se: (1) a
vivéncia das atividades propostas para a rotina da sala de aula; (2) a experimentacdo dos
materiais didaticos a serem usados nas aulas; (3) a producdo de instrumentos de avaliacdo
e de monitoramento dos resultados de aprendizagem dos alunos (INEP, 2007).
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3. O caso da Estratégia de Desenvolvimento Profissional em Diferenciacao
Pedagdgica de Ontdrio (Canadad)

3.1.0 sistema educacional e a docéncia em Ontario®

Ontario é a maior provincia do Canada e conta com 33,6 milhdes de habitantes, dos
quais 60% sao estrangeiros. Seu sistema educacional é basicamente publico e atende a
93% dos alunos. Conta com 4.891 escolas de educacdo basica, onde trabalham 132.610
professores e estudam 1.993.433 alunos, 27% deles imigrantes (ONTARIO, 2017)".

Com rela¢ao a sua organizacao, o sistema educacional canadense ndo tem um Ministério
da Educacao em nivel central. Por esta razdo, as 10 provincias e os trés territdrios contam
com Ministérios da Educacao proprios. Para que todos possam trabalhar de maneira
conjunta e colaborativa em projetos de interesse mutuo e na criacdo de consensos, ha
um Conselho de Ministros. No entanto, provincias e territdrios sdo autbnomos para criar
estruturas educativas proéprias.

No sistema educacional de Ontdrio, o Ministério da Educacdo é responsavel pela
formulacdo de politicas educacionais, definicdo do curriculo, financiamento do sistema,
dentre outras atribuicdes. Respondem a ele dezenas de conselhos distritais escolares, que
empregam os profissionais da educacao e nomeiam os diretores escolares, definem os
orcamentos e decidem sobre a implementacdo de programas.

Todos os docentes, para lecionar nas escolas publicas da provincia de Ontario, precisam
ser certificados pela Associacdo dos Professores e participam de um Programa de Iniciacao
para Novos Professores, que oferece um ano de apoio profissional por meio de:

* Orientacdes do conselho distrital escolar;
* Tutoria por parte de professores experientes.
* Desenvolvimento profissional em varias areas, inclusive em gestdo de sala de aula.

Sem nenhuma excecdo, os professores (tanto os iniciantes como 0s mais experientes),
sdo avaliados periodicamente. A Avaliacao de Desempenho dos Professores baseia-se
na ideia de que as escolas sao comunidades de aprendizagem, nas quais 0s professores
participam de investigacdes colaborativas para poderem, continuamente, se desenvolver
profissionalmente.

Os professores, salvo raras excecoes, 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 duracdo variar entre escolas. Em termos da carga semanal de trabalho,
os professores do ensino fundamental, por exemplo, devem ensinar 25 horas e realizar

2 As informacgdes 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
Ontario, consultar o site do Ministério da Educagdo: www.edu.gov.on.ca.

5 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 Educagdo, em maio de 2017.
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uma hora e vinte minutos de supervisdao dos alunos nos ambientes da escola (em sagudes,
corredores, refeitérios e patios), tendo garantidas quatro horas para preparar suas aulas.
Essas atividades sdo aquelas cujo tempo estd determinado oficialmente, sendo possivel
utilizar o tempo restante para complementar o planejamento das aulas, correcdo de tarefas
e atendimento a alunos, mas também para se envolver em atividades de desenvolvimento
profissional e colaboracdo com seus pares.

3.2. Reformas e politicas do sistema educacional

Em 2004, iniciaram-se amplas reformas no sistema educacional de Ontario. Dois dos
desafios centrais a serem enfrentados pela reforma foram: a questao do desempenho escolar
dos alunos e a conclusao dos estudantes do Ensino Médio. Com relacao ao desempenho,
apenas 55% das criancas no 32 e 6° anos atingiam padrdes adequados de letramento e
numeramento. Em relacao a conclusdo do ensino médio, apenas 68% dos alunos terminavam
essa etapa. Para enfrentar tais desafios, foram criadas trés metas: aumento dos niveis de
desempenho e de conclusdo do ensino médio (buscando passar a taxa de conclusao no
ensino médio de 68% para 85%); reducao das diferencas de desempenho entre os alunos
(sair da taxa de aprovacao em Linguagem e Matematica de 55% para 75%); e promocao da
confianca do publico nas escolas publicas.

Paraalcancar estas 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 Educacdo de Ontario
implementou um sistema de apoio (na forma de financiamento, mudancas nas politicas e na
legislacdo, formacdo continuada e consultas) para encorajar o desenvolvimento, por parte
de distritos escolares e escolas, de oportunidades educacionais inovadoras e flexiveis, com
0 objetivo de promover o engajamento de todos os alunos nas escolas e em sua proépria
aprendizagem, considerando as diferencas sociais e culturais existentes e respeitando suas
necessidades e circunstancias individuais.

Das varias iniciativas empreendidas pela provincia, uma sera aqui destacada, em razdo
de ela ter propiciado aos docentes uma formacdo continuada extremamente coerente
com o que se considerava necessario para atingir as metas postas ao sistema educativo: a
Diferenciacdo Pedagdgica (DP), uma abordagem pedagdgica voltada para o engajamento
dos alunos na sua propria aprendizagem.

3.3. A Estratégia de Desenvolvimento Profissional em Diferenciacao Pedago-
gica™

A Estratégia de Aprendizagem Profissional em Diferenciacao Pedagdgica (DP) teve
como foco a formacao 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

* As informacdes sobre Estratégia de Desenvolvimento Profissional em Diferenciacdo Pedagogica em Ontdrio 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 eletronico, com uma integrante da equipe que desenvolveu a Estratégia.
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apoiassem o envolvimento dos alunos, o aprendizado e os resultados académicos 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° ao
122 ano, para que dessem encaminhamento as necessidades de aprendizagem dos alunos;
desenvolver conscientizacdo sobre a importancia da DP e aumentar o conhecimento
dos docentes sobre ela e, finalmente, facilitar e apoiar oportunidades de aprendizagem
profissional na pratica, por meio da investigacao colaborativa.

A abordagem da Diferenciacdao Pedagodgica é representada de modo resumido na figura
a seguir, que compde um dos materiais elaborados pelo Ministério da Educacao de Ontario
(ONTARIO MINISTRY OF EDUCATION, 2009)*:

Figura 2.
A abordagem da diferencia¢do pedagodgica
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Fonte: adaptado de Ontario Ministry of Education (2009).

> O Ministério produziu um conjunto amplo de materiais sobre Diferenciacdo Pedagdgica para o uso nas formacdes e também
para ser consultado por educadores diretamente. Os materiais estdo disponiveis em: http:/www.edugains.ca/newsite/di/index.
html.
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A Estratégia de Desenvolvimento Profissional em Diferenciacdo Pedagdgica teve, em
primeiro lugar, foco nos professores do 72 e 82 anos; depois, nos professores de 92 e 10¢
anos e, por fim, nos professores do 112 e 122 anos. Constou de duas etapas: a partir 2009,
procurou-se contar com a colaboracdo entre o Ministério da Educacdo, os conselhos
distritais e as escolas, para ampliar o desenvolvimento de facilitadores nas ferramentas de
DP; em 2010-2011, as provincias iniciaram o aprofundamento na DP, articulando praticas de
ensino e de avaliacdo, 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 é utilizada para orientar o trabalho docente na provincia'™.

O Ministério da Educacdo foi responsavel por toda a concepcdo do modelo légico que
fundamentou a estratégia, representado na Figura 3, coordenou os esforcos para sua
implementacdo, elaborou e disponibilizou os materiais para a formacao profissional dos
docentes e promoveu inumeros encontros regionais formativos anuais. Apoiou e forneceu
recursos para os conselhos distritais escolares, ajudando-os em questdes especificas e
nos desafios que apareciam ao longo do processo. Por fim, financiou pesquisas anuais de
avaliacdo do programa. Os conselhos distritais escolares, por sua vez, 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 Educacao, 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.

6 Essa estrutura conceitual estd representada no material encontrado em: http:/www.edugains.ca/resourcesDI/
ImplementingEffectivelnstruction/CompexityofinstructionK-12.pdf.
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Figura 3.
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3.4.Licoes da experiéncia

Diversas licdes podem ser aprendidas acerca do desenho, da implementacdo e da
avaliacdo da Estratégia de Desenvolvimento Profissional para a Diferenciacdo Pedagdgica
de Ontario, tendo em vista a literatura sobre formacao continuada revisada.

Em relacdo ao contelido, chama a atencdo a preocupacao do Ministério da Educacdao em
explicitar, nos materiais disseminados, nao s6 os principios que compdem a Diferenciacao
Pedagdgica, como as teorias e achados de pesquisas empiricas que os sustentam (ONTARIO
MINISTRY OF EDUCATION, 2009). Um dos principios € o de que o aprendizado comeca a
partir do nivel de prontidao 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,
ndo ha novos aprendizados. Por outro lado, se as tarefas estdo muito distantes
do nivel atual dos alunos, ocorre frustracdo e ndo aprendizado (HOWARD, 1994;
VYGOSTKY, 1962 apud ONTARIO MINISTRY OF EDUCATION, 2009)

Se essa pode ser considerada uma evidéncia da coeréncia da iniciativa com os achados
de pesquisas, existem outros indicativos de sua coeréncia com as politicas educacionais do
sistema. Como ja indicado, a formacao continuada oferecida faz parte de uma estratégia
mais ampla que tem como um dos objetivos melhorar o engajamento dos alunos em sua
aprendizagem, de modo a alcancar as metas de aumento dos niveis de desempenho e de
conclusao do ensino médio. Além disso, ao adotar um desenho de politica que garantia
a autonomia dos conselhos distritais escolares para estabelecer as formas pelas quais a
Estratégia seria implementada - pratica comum no sistema educacional da provincia - o
Ministério ofereceu condicdes para que a formacao fosse mais coerente com as necessidades
dos contextos locais.

Em relacdo as metodologias, observa-se que diversas atividades baseadas em métodos
ativos a serem utilizadas nas formacodes sdo disponibilizadas pelo Ministério da Educacaol?,
com oportunidades para avaliar seus proprios conhecimentos, analisar as praticas de
outros professores, propor aplicacdes da Diferenciacdo Pedagodgica, entre outras. Mais do
gue isso, a abordagem adotada no material disponibilizado proporciona aos professores
vivenciarem, como alunos, a experiéncia de aprender por meio de atividades baseadas na
Diferenciacdo Pedagdgica. Assim como se espera que os professores facam com seus alunos
com a DP, 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 formacgdo, mas as atividades oferecem formas diferentes para que eles aprendam e
demonstrem seu conhecimento.

7 Os materiais s&o encontrados em: http:/www.edugains.ca/newsite/di/pro_learning_modules/2010summerprogramaterials.htmi
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Em termos daimplementacao, a avaliacdao do programarevelou umaampla variacao 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 concepc¢do, ser necessario garantir
tempo para gerar uma mudanca sustentada e efetiva nas praticas docentes, a principal
barreira paraa DP foi,de acordo com a avaliacao, seu tempo de duracao. Diversos professores
acreditaram que ndo tiveram tempo suficiente para processar, planejar e desenvolver sua
pratica de DP (WHITLEY et al., 2012).

Além disso, é importante destacar que os professores valorizaram as experiéncias
formativas nas quais receberam apoio continuo. Nos casosem que aimplementacdo envolveu
a mentoria, os professores avaliaram positivamente o suporte continuo dos mentores nas
escolas e nos conselhos distritais escolares, principalmente quando lecionavam as mesmas
disciplinas que eles (WHITLEY et al., 2012).

Foi evidenciado, ainda, que a formacdao 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, 0 que resultou na elaboracdo de 53 praticas
de ensino como exemplos de utilizacao, disponiveis online, com materiais e videos prontos
para serem usados pelos professores.
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4. Consideracgoes finais

Os achados desta pesquisa revelam que um conjunto consideravel de programas de
formacado continuada de professores, implementados em outros contextos educacionais,
em especial no contexto norte-americano, produziram resultados positivos em termos da
melhoria de conhecimentos e praticas dos professores e/ou conhecimentos e atitudes de
seus alunos. Esses programas, recorrentemente, apresentavam as seguintes caracteristicas:

1) Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo;
2) Métodos ativos de aprendizagem;

3) Participacao coletiva;

4) Duracao prolongada;

5) Coeréncia.

Adicionalmente, a pesquisa encontrou, na literatura especializada, os argumentos que
embasam teoricamente a opcado por esses aspectos e a ldgica que explicaria o processo
pelo qual eles contribuiriam para um acréscimo nos conhecimentos dos 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 formacédo
continuada no qual essas caracteristicas sao interdependentes e se articulam com
propositos claros. Para aprimorar sua compreensao acerca de como o conteudo que
lecionam esta estruturado e como os alunos o aprendem a partir da formacao continuada,
os professores precisam experimentar as abordagens propostas na formacao, refletir sobre
essa experimentacdo, trocar suas impressdes com colegas e formadores e consolidar os
conceitos e praticas aprendidos, em um processo longo e, de preferéncia, no qual recebam
de outras fontes orientacdes alinhadas aos objetivos e abordagens da formacdo continuada
em questao.

A intencao deste relatdrio nao é, porém, recomendar um modelo a ser replicado em
qualquer rede, independentemente de suas necessidades e objetivos. Busca-se, sim,
oferecer as analises e recomendacdes feitas por especialistas em formacdo continuada a
partir de avaliacdes de experiéncias concretas, para que os gestores e demais interessados
no Brasil possam analisar as acdes de formacdo nas quais estdao envolvidos, revisar essas
acoes caso julguem necessario e considerar 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 receberam a mesma atencdo e demandariam
pesquisas adicionais.
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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 et al. (2007) indicam considerar necessario
contar com um especialista externo a escola porque as formacdes estdo voltadas para
a aquisicao de novos conhecimentos e habilidades, e seria pouco provavel que qualquer
grupo de profissionais consiga gerir esse nivel de aprendizagem nova sem 0 apoio de
especialistas na drea. No entanto, ndo se encontram discussdes mais aprofundadas sobre
o tema nessa literatura. Por exemplo, ressalta-se a importancia do contato frequente com
os formadores, mas ndo se discute os impactos de que esse contato seja realizado por
meio eletrénico, como parte de uma formacao a distancia. Também nao se encontram
analises acerca de modelos 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
brasileiros, seja agueles com elevado nimero de profissionais ou de grande abrangéncia
geografica e areas de dificil acesso.

Outro aspecto nao abordado é a qualidade da formacao inicial que os professores
receberam e como essa qualidade afeta o desenho de programas de formacao continuada,
especialmente no que diz respeito a definicdo dos seus contetidos. Na América Latina e no
Caribe, de um modo geral, a fragilidade da formacdo inicial é constatada em muitos paises,
0 que apresentaria desafios adicionais aos programas de formacao continuada. Na visao de
Avalos (2007b), embora provavelmente seja necessario melhorar tanto o conhecimento do
conteudo quanto o didatico das disciplinas curriculares, a maior necessidade da formacao
docente na regidao encontrar-se-ia no fortalecimento do conhecimento curricular dada
essa fragilidade da formacdo inicial. Davis et al. (2011) realizam constatacdo semelhante ao
analisar as modalidades e as praticas de formacao continuada em um conjunto de estados
e municipios brasileiros. De fato, ha que se considerar que, quanto mais fragil tiver sido a
formacao inicial em termos da aquisicdo de conhecimento do conteudo, por exemplo, mais
esforco na formacdo continuada sera necessario tendo em vista que, caso o professor ainda
ndo tenha um bom conhecimento do contetido, tera maiores dificuldades em compreender
como as criancas aprendem melhor aquele conteudo. Isso sem considerar outros aspectos,
tais como a gestao de sala de aula, por exemplo, os quais devem ser trabalhados na
formacdo inicial, mas raramente sdo, agregando demandas para a formacdo continuada
no pais.

Outra discussao que se faz necessaria, em especial em contextos como o da América
Latina e do Caribe, diz respeito as condicdes para que esse modelo de formacao seja
vidvel. Nos contextos onde as experiéncias eficazes foram desenvolvidas, os professores,
via de regra, trabalham em apenas uma escola, onde lecionam uma quantidade razoavel
de horas (como, por exemplo, 25 horas semanais em Ontario). Essas condicdes favorecem
o desenvolvimento profissional com base na escola, com oportunidades de colaboracao
entre pares e que ocorram de forma continua ao longo do tempo, mas nem sempre estao
presentes nas escolas brasileiras e nos demais paises da regido.
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Esta pesquisa ainda contribui ao destacar a escassez de estudos que buscam avaliar
0 processo de implementacdo e os resultados de iniciativas de formacdo continuada
realizadas no contexto brasileiro. A realizacdo e ampla disseminacao de estudos com
esses objetivos, sejam eles com abordagens quantitativas ou qualitativas, poderia oferecer
significativas contribuicdes para a formulacdo, implementacdo, avaliacdo e revisdo de
politicas de formacdo continuada no pais.

A importancia de se avaliar e revisar, constantemente, a conducao de programas e
politicas foi evidenciada com a apresentacdo da Estratégia do Desenvolvimento Profissional
em Diferenciacdo Pedagodgica da provincia canadense de Ontario, 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 formacdo continuada deve
considerar e com 0s quais deve se relacionar para ser coerente apontam para a necessidade
de compreender a formacao continuada de professores como uma politica publica que,
como tal, deve:

* estar alinhada, integrada e articulada as politicas publicas mais amplas (no plano
nacional, estadual e municipal, bem como ao projeto pedagdgico da escola),
orientando-se por seus objetivos;

* partir de um diagndstico acurado acerca das questdes a serem tratadas;
* considerar as condicdes para viabilizar a participacao dos atores-chave;

* levar em conta as necessidades e interesses dos atores-chave para favorecer seu
engajamento;

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