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RESUMO

A presente dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestao e Avaliacdo da Educacgao Publica (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e Avaliacao
da Educacgdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). A partir das evidéncias
levantadas pelo caso de gestdo, buscou-se compreender como a Célula de Desenvolvimento
da Escola e da Aprendizagem (CEDEA), na Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da
Educacdo (CREDE 15), pode avancar na implementacdo do Projeto Professor aprendiz.
Assim, estabeleceu-se a seguinte questdo de pesquisa: como a CEDEA pode avancar na
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15?7 Os objetivos propostos para a
compreensdo desse caso de gestdo foram: i) descrever como ocorreu a implementacdo do
Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15; 1) analisar os desafios vivenciados na
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz; iii) propor um plano de acdo que fortaleca a
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Para tanto, adotamos como
metodologia o estudo de caso com abordagem qualitativa, por se tratar de um fendmeno social
inserido em um contexto real e possibilitar a interacdo com os envolvidos no processo para
uma melhor descrigdo, interpretacdo e andlise do caso. A coleta de dados foi realizada por
meio de entrevistas estruturadas, das quais participaram formadores, cursistas, coordenadores
escolares e técnicos responsaveis pelo referido Projeto, na CREDE 15. O referencial tedrico
que embasou esta pesquisa é composto pelos estudos realizados por pesquisadores como Shon
(2000), Imbernén (2011), Tardif (2014), N6ovoa (1992), Alarcao (2001), Gatti (2008), Freire
(1996), entre outros, sobre a concep¢ao de formacio continuada na perspectiva da reflexdo, a
partir da pratica pedagogica desenvolvida pelos professores em sala de aula. Apos a anélise
dos dados coletados na pesquisa de campo, constatamos alguns problemas que afetam os
avancos necessarios na implementacio do referido projeto na CREDE 15, como: a limitacao
do tempo dos professores formadores para estudar e planejar as formagdes, a inseguranca dos
docentes para atuar como formadores de seus pares, a falta de um espaco fisico adequado para
realizar as formagdes, as falhas na divulgacdo do projeto professor aprendiz e a insuficiéncia
dos recursos financeiros para a logistica das formacdes. Nesse sentido, propusemos um Plano
de Acdo Educacional que contempla agdes que poderdo possibilitar avangos na

implementagdo do projeto professor aprendiz na CREDE 15.

Palavras-Chave: Formacao Continuada. Projeto Professor Aprendiz. Professor Formador.



ABSTRACT

This dissertation was made for the Professional Master in Management and Public
Education Evaluation (PPGP) at the Public Policies and Evaluation Education Center at the
Juiz de Fora Federal University (CAEd/UFJF). Based on evidences found by the management
case, we try to understand how the School and Learning Development Cell (CEDEA) in the
Regional Education Development Coordination (CREDE 15) can advance in the
implementation of the Learner Teacher Project. Thus, the following research question was
established: how can CEDEA advance in implementing the Learner Teacher Project at
CREDE 157 The proposed goals to understand this management case were: 1) to describe how
the Teacher Learner Project was implemented at CREDE 15; ii) to analyze the challenges
experienced in implementing the Teacher Learner Project; iii) to propose an action plan to
strengthen the implementation of Teacher Learner Project at CREDE 15. For this, we adopted
as methodology the case study and the qualitative research because it is a social phenomenon
inserted in a real context and allows interaction with those involved in the process for a better
case description and analysis. Data collection was carried out through structured interviews,
in which Teacher trainers, course participants, school coordinators and technicians
responsible for the referred Project at CREDE 15. The bibliography used in this research
consists of studies done by researchers such as Shon (2000), Imbernén (2011), Tardif (2014),
Névoa (1992), Alarcao (2001), Gatti (2008), Freire (1996) among others about the concept of
continuing education in the perspective of reflection from the pedagogical practice developed
by teachers in the classroom. After analyzing the data collected in the field research, we found
some problems that affect the necessary advances in the implementation of the project at
CREDE 15, such as: the limitation of the time of the teacher learner to study and plan the
training, the insecurity of the teachers to act as teacher trainers to other teachers, the lack of an
adequate physical space to carry out training, errors in the dissemination of the teacher
Learner project and the insufficient financial resources for training logistics. In this sense, we
proposed an Educational Action Plan that contemplates actions that may enable advances in

the implementation of the teacher Learner project at CREDE 15.

Keywords: Continuing Education. Teacher Learner Project. Teacher Trainer.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa analisa o desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE 15), localizada na cidade
de Taui, no Estado do Ceard. Procura-se entender os principais desafios enfrentados na
efetivacdo do referido projeto, com énfase na dificuldade de mobilizar professores para
participar como formadores de seus pares. O Projeto Professor Aprendiz visa incentivar
professores da Rede Estadual de Ensino a colaborarem com o Programa Aprender pra Valer,
por meio da producdo de material didatico-pedagogico, formacdo e treinamento de outros
professores, além de haver posterior publicagdo de suas experiéncias e reflexdes. O referido
projeto € um instrumento de incentivo a algumas formas de protagonismo do professor, pois
favorece a socializacdo de suas experiéncias e reflexdes praticas.

O desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15 tem procurado
atender a demanda de formacdo continuada de professores apresentada pelas escolas, mas
apesar da repercussao positiva que esse modelo de formacao tem alcancado nessa CREDE,
ainda existem alguns desafios que sdo enfrentados desde a implantacdo desse Projeto. Tais
problematicas precisam ser superadas para que se possa alcancar os objetivos pretendidos nas
formacdes. Entre os problemas que dificultam a vivéncia do Professor Aprendiz, destacam-se:
a insuficiéncia de inscri¢des dos professores para participar da selecdo de formadores de seus
pares, a dificuldade apresentada pelos formadores na elaboracao de seus projetos de formacgado
e a logistica das formagdes referente a alimentacdo e materiais necessarios para os formadores
realizarem as suas formacoes.

O protagonismo docente € um dos aspectos primordiais no Projeto Professor Aprendiz,
uma vez que vislumbra no professor a capacidade de se colocar como formador de seus pares
e desenvolver propostas de formacdo continuada com autonomia, dinamismo, criatividade e
reflexdo a partir da sua pratica. Considerando a importancia da atuacdo autdonoma do
professor e a sua posicdo como sujeito ativo de sua formacao, esta pesquisa abarca os desafios
vivenciados pela CREDE 15 no desenvolvimento do Professor Aprendiz. Nesse sentido, lanca
um olhar mais acentuado para a limitada adesdo dos professores dessa CREDE para atuar
como formadores de seus pares.

A formagao de professores na Rede Estadual do Ceara, desde 2009, esta pautada no
Projeto Professor Aprendiz, que se transformou na principal estratégia de formacdo

continuada dos professores. Além do referido projeto, a Secretaria da Educacdo do Ceara
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(SEDUC) implantou, em 2018, os Itinerarios Formativos'. E valido salientar que a SEDUC
tem ofertado cursos de formacgdo continuada de professores voltados para a preparacdo dos
alunos para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) na modalidade EaD, por meio do
Centro de Educacdo a Distancia (CED). Em 2018, também foi implantada a formacao
continuada para professores de Matematica da Rede Estadual de Ensino®.

Para vivenciar na prética o Projeto Professor Aprendiz, a SEDUC disponibiliza bolsas
tecnoldgicas que se constituem como incentivo financeiro no valor de R$ 500,00 mensais,
durante o periodo de atuagdo dos professores selecionados como formadores de seus pares.
Essas bolsas visam fortalecer a participacdo dos professores, por meio de projetos de
formacdo nas diversas disciplinas do curriculo escolar, em especial Lingua Portuguesa e
Matematica, ja que sdo as disciplinas que sdo foco nas avaliacdes externas como Sistema
Permanente de Avaliacao da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE) e Sistema de Avaliagcdo da
Educacao Basica (SAEB).

A motivacdo para pesquisar sobre os desafios que estdo presentes na implementacao
do Projeto Professor Aprendiz surge da minha experiéncia como técnica responsavel por esse
projeto na CREDE 15. Antes de assumir um cargo técnico na CREDE, estava lotada na sala
de aula, pois sou professora efetiva de Lingua Portuguesa da Rede Estadual de Ensino. Em
2010, participei como formadora do Projeto Professor Aprendiz. Ao ser lotada na CREDE 15
em 2011, dentre outras funcdes, passei a ser uma das técnicas responsaveis pela
implementacdo do referido projeto e pude acompanhar mais de perto os desafios referentes ao
numero insuficiente de formadores, aos projetos de formacdo e a logistica necessaria para as
formacdes.

Como professora de Lingua Portuguesa, sempre senti a necessidade de formacao
continuada como caminho para aperfeicoar a minha pratica docente. Sou formada em

Pedagogia com habilitacio em Lingua Portuguesa e foi vivenciando a experiéncia como

' Os Itinerarios Formativos sdo cursos de formagdo continuada para professores da Rede Estadual
ofertados na modalidade EaD, por meio do Centro de Educacio a Distancia (CED). Os cursos sio
compostos por seis modulos com carga horaria variada, que, ao final, totalizam 150h e tém como
objetivo principal promover o aperfeicoamento das praticas didaticas e metodolégicas do ensino de
Matematica e Lingua Portuguesa e de professores lotados nos Laboratérios Educacionais de
Informatica (LEI), Laboratérios Educacionais de Ciéncias (LEC) e Centros de Multimeios.
(CEARA, 2019a).

> A formacgdo para professores de Matematica é ofertada pelo Departamento de Matemitica da
Universidade Federal do Ceard (UFC), em parceria com a Fundacdo Cearense de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (FUNCAP), Secretaria da Educacio do Estado (SEDUC)
e Centro de Educagao a Distancia do Ceara (CED) e visa propor novas abordagens para o ensino de
Matematica na rede publica estadual, baseadas na resolucdo de problemas e na integracdo do
conhecimento matemético as Ciéncias, Tecnologia e Inovagao. (CEARA, 2020d).
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professora que tomei consciéncia do quanto o exercicio da docéncia nos proporciona a
constru¢do de saberes especificos que norteiam a nossa funcdo. Tal consciéncia me fez
perceber que a formacao continuada precisa ser contextualizada, levando-se em consideragao
os saberes docentes, construidos a partir das experiéncias vivenciadas em sala de aula. Ha 08
anos, estou lotada na CREDE 15 e, durante esse tempo, o meu trabalho sempre teve uma
ligacdo direta com a formacdo continuada de professores nessa CREDE. Exerci a funcao de
Superintendente Escolar e, atualmente, exerco a func@o de Articuladora de Gestdo. Dentre os
programas e projetos em que atuo, destaca-se o Projeto Professor Aprendiz como referéncia
de formacdo continuada implantada pelo Estado do Ceara.

O trabalho como professora e nas funcdes desempenhadas na CREDE 15 me
proporcionou conhecimentos e inquietacoes que me levaram a sentir a necessidade de
problematizar e pesquisar sobre a vivéncia do Projeto Professor Aprendiz nessa CREDE, a
fim de subsidiar os avangos necessirios ao desenvolvimento do referido Projeto, pois
considero a formacdo continuada entre pares um modelo de formacdo pertinente, ja que abre
espaco para o professor refletir sobre a sua pratica e exercer o protagonismo docente, no
sentido de valorizar os saberes docentes e colocar o professor como sujeito da sua formagao.
Esse modelo de formagdo possibilita a superagdo do modelo tradicional de formacao pautado
na reproducdo do conhecimento de forma descontextualizada e distante da realidade
vivenciada pelo professor na sala de aula.

Os desafios que permeiam o desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na
CREDE 15, discutidos nessa pesquisa, deram origem a seguinte questdo problema: como a
Célula de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (CEDEA) pode avancar na
implementagdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15? Para responder a essa questao,
fol definido como objetivo geral: compreender como a CEDEA pode avancar na
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15 e, para auxiliar no
desenvolvimento desse estudo, foram propostos os seguintes objetivos especificos: 1)
descrever como ocorreu a implementacdo do Projeto Professor Aprendiz por meio da CEDEA
na CREDE 15; i1) analisar os desafios vivenciados pela CEDEA na implementacdo do Projeto
Professor Aprendiz na CREDE 15; i) propor um plano de acdo que fortaleca a
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. A metodologia utilizada na
realizagdo da pesquisa foi o estudo de caso, e a coleta de dados foi realizada por meio de

entrevistas estruturadas, envolvendo professores, formadores, gestores escolares e técnicos da

CREDE.



16

A formacdo entre pares, proposta pelo Projeto Professor Aprendiz, ¢ um modelo de
formacdo que apresenta uma adesao significativa pelas escolas que estdo sob a abrangéncia da
CREDE 15. Isto pode ser evidenciado por meio da participacdo da maioria dos professores
nas formacoes. E importante destacar, também, que as avaliagdes realizadas ao longo das
formacdes demonstram a importancia desse processo formativo, mas apresentam ressalvas
com relagdo aos desafios evidenciados nesse caso de gestdo. Desde o inicio da implementacao
do Projeto Professor Aprendiz, os gestores escolares apresentam para a CREDE 15 a
reivindicacdo dos professores para que as formacOes tenham continuidade e que sejam
superados os desafios que interferem na qualidade desse projeto.

Este trabalho esta organizado em cinco capitulos. O segundo apresenta a descri¢do do
caso de gestdo e esta estruturado em trés secoes. A primeira se¢do aborda o Projeto Professor
Aprendiz, no contexto das politicas de formacao continuada de professores no Brasil e no
Ceard. A segunda secdo apresenta a CREDE 15, cenério desta pesquisa, na estrutura da
SEDUC; e a terceira se¢do apresenta o historico da vivéncia do Projeto Professor Aprendiz na
CREDE 15. Nas subsecdes referentes a terceira se¢do, incluem-se os desafios vivenciados
pela CREDE 15 no desenvolvimento do Professor Aprendiz, além das evidéncias que
justificam o estudo proposto por esse caso de gestao.

O terceiro capitulo apresenta o referencial tedrico a partir dos estudos realizados por
alguns pesquisadores, como: Shon (2000), Imbernén (2011), Tardif (2014), Novoa (1992),
Alarcao (2001), Gatti (2008), Freire (1996), entre outros, que apresentam importantes
reflexdes sobre a concep¢do de formagdo continuada na perspectiva da reflexdo critica, a
partir da prética pedagogica desenvolvida pelos professores em sala de aula e esta dividido em
trés secdes. A primeira secdo é composta por uma andlise reflexiva a partir do referencial
tedrico apresentado sobre a formagdo continuada de professores, na perspectiva da reflexao
sobre a pratica e os saberes docentes. A segunda se¢cdo contextualiza o protagonismo docente
na formacao continuada e o papel do professor como formador de seus pares; a terceira se¢ao
apresenta a metodologia adotada para a realizacdo da pesquisa de campo, além de introduzir
os sujeitos da pesquisa e os instrumentos utilizados para a coleta de dados, assim como as
suas respectivas justificativas. Ademais, € também apresentada a andlise dos dados, coletados
na pesquisa de campo a partir do referencial tedrico proposto na pesquisa e vislumbrando a
elaboragdo de um plano de ac¢do que propicie avangos na vivéncia do Projeto Professor
Aprendiz na CREDE 15.

O quarto capitulo apresenta o Plano de Ac¢do Educacional (PAE), elaborado a partir

dos dados coletados na pesquisa de campo, apresentando acdes que visam contribuir na
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superagdo dos desafios enfrentados pela CREDE 15, na implementacdo do Projeto Professor
Aprendiz, de forma que possa servir de referéncia para pesquisas futuras que busquem novas

solugdes para potencializar o desenvolvimento deste projeto.
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2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA LEGISLACAO
EDUCACIONAL BRASILEIRA E SEUS DESDOBRAMENTOS NO ESTADO DO
CEARA

Este capitulo tem como objetivo descrever a vivéncia do Projeto Professor Aprendiz
na CREDE 15, além de apresentar algumas reflexdes sobre os desafios vivenciados por essa
CREDE no desenvolvimento do referido Projeto, com foco na dificuldade de mobilizar os
professores para participarem do Professor Aprendiz como formadores dos seus pares.

Na primeira secdo deste capitulo, o Projeto Professor Aprendiz serd apresentado a
partir das politicas educacionais relacionadas a formacdo continuada de professores no
contexto nacional e estadual. Na segunda secdo, serd contextualizada a CREDE 15, cenério
desta pesquisa, na estrutura da SEDUC. Na terceira secdo, serd introduzido o historico da
vivéncia do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Nas subsecdes referentes a terceira
secdo, serdo apresentados os desafios vivenciados pela CREDE 15 na vivéncia do Professor
Aprendiz, além das evidéncias que justificam o estudo proposto por esse caso de gestdo.

Para compor o primeiro capitulo deste trabalho, foi realizada uma pesquisa
exploratéria, com o objetivo de conhecer melhor o objeto da pesquisa. De acordo com Gil
(2008, p.46), “as pesquisas exploratdrias tém como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e idé€ias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais
precisos ou hip6teses pesquisaveis para estudos posteriores”.

A pesquisa exploratoria permite que o pesquisador adquira maior familiaridade com o
seu objeto de pesquisa e possa escolher as técnicas mais adequadas para coletar os dados
necessarios na anélise proposta no seu estudo. Por meio da pesquisa exploratdria, € possivel

realizar um levantamento bibliografico e documental pertinente ao tema pesquisado.

2.1 O PROJETO PROFESSOR APRENDIZ NO CONTEXTO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL E NO CEARA

A formagdo continuada de professores pode ser definida como o processo formativo
que ocorre durante o exercicio da profissdo docente. Para Cunha (2013, p.562), “[...] a
formacdo continuada refere-se a iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo
profissional dos professores. Pode ter formatos e duracdo diferenciados, assumindo a

perspectiva da formag¢do como processo”.
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De acordo com Gatti (2008), a precariedade dos cursos de formagdo inicial de
professores no Brasil serviu de inspiracdo para a implementacdo da chamada “educacao
continuada”, principalmente, no setor publico, que constatou, por meio de pesquisas e
avaliacdes, que a formacdo basica dos professores ndo era suficiente para dar conta da sua
atuacao profissional.

Para Gatti (2008, p.58):

Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a fei¢do de programas compensatdrios e ndo propriamente
de atualizacdo e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacdo anterior,
alterando o propésito inicial dessa educagdo — posto nas discussdes
internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos avangos,
renovacgdes e inovagdes de suas areas, dando sustentagcdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em funciao dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais. (GATTI, 2008, p.58).

Percebe-se que a formacao continuada de professores precisa ir além da superacdo das
lacunas deixadas pela formacgdo inicial e promover o aperfeicoamento da profissdo docente,
por meio da atualizacdo e aprofundamento do conhecimento dos docentes, levando-se em
consideragdo a sua capacidade criativa e reflexiva a partir do contexto em que estao inseridos.

A evolucdo na concepcao de formacdo docente no Brasil € influenciada pelo contexto
politico, social e econdmico do pais, em diferentes épocas, e apresenta avancos € retrocessos
marcantes, determinados, também, pela legislacdo educacional especifica de cada periodo da
nossa historia.

Na década de 1970, a formagdo do professor era influenciada, diretamente, pela
psicologia comportamental. A ideia defendida pelos estudiosos desse periodo era a de que a
competéncia do professor era uma caracteristica propria desse profissional. Dessa forma, “[...]
aquele que conseguisse estimular o desenvolvimento de uma aptidao para o maximo de alunos
seria igualmente capaz de fazé-los progredir em qualquer outra situacdo e/ou seria capaz do
mesmo feito com qualquer categoria de alunos” (CUNHA, 2013, p. 563).

Ja no inicio da década de 1980, ocorreu uma mudanca significativa na forma como se
concebia a funcdo docente, passando a ser vista a partir da estrutura de poder da sociedade, e
sua identidade comeca a ser definida como uma construgao social e cultural.

Segundo Silva (2009), foi a partir do final dos anos de 1980 que surgiram novos
conceitos para a compreensao do trabalho docente. Ele argumenta que as novas abordagens de

pesquisa “passaram a reconhecer o professor como sujeito de um saber e de um fazer
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especifico a sua profissao” (SILVA, 2009, p.34), fazendo surgir a necessidade de se investigar
os saberes de referéncia dos professores sobre suas proprias agoes.

Para Fiorentini (1998) apud Nunes (2001, p.29).

[...] de uma valorizacdo quase exclusiva do conhecimento que o professor
tinha sobre a sua disciplina, caracteristica da década de 1960, passa-se, na
década de 1970, a valorizacdo dos aspectos didatico-metodoldgicos
relacionados as tecnologias de ensino, passando para um segundo plano o
dominio dos conteddos. Nos anos de 1980, o discurso educacional é
dominado pela dimensao sociopolitica e ideoldgica da pratica pedagdgica. A
idealizacdo de um modelo tedrico para orientar a formacdo do professor
conduzia a uma andlise negativa da pratica pedagdgica e dos saberes
docentes. (FIORENTINI, 1998 apud NUNES, 2001, p.29).

Os autores destacam as mudancas na concepcao de formacdo continuada, levando-se
em consideracdo o contexto em que essas mudancas sdo propostas e observando também o
papel que os professores exercem nesse contexto, a partir dos conhecimentos que sao
acionados para atender a demanda de cada periodo, que € permeado por influéncias politicas,
sociais e ideologicas.

A década de 1990 € marcada pelos ideais do neoliberalismo, que trazem a tona a
racionalidade técnica e coloca o mercado como forca reguladora das relacdes humanas. Nesse
contexto, a formacdo de professores passou a ter como foco o desenvolvimento de
competéncias técnicas para atender as necessidades de mercado. Segundo Cunha (2013,
p.566), “[...]como inevitaveis e com facilidade se produziu um neotecnicismo pedagdgico
para responder as exigéncias do mercado, principalmente, por meio dos parametros da
qualidade total e da pedagogia das competéncias™.

A formagdo de professores, na perspectiva da reflex@o a partir da sua pratica, surgiu
como forma de resisténcia ao neotecnicismo pedagdgico, reconhecendo o professor como um
sujeito capaz de transformar o seu fazer pedagdgico a partir do seu lugar de atuacdo. Além
disso, passou-se a compreender que os docentes sdo capazes de produzir saberes essenciais a
sua profissionalizagdo.

Para N6voa (1992, p.13):

A formacao néo se constrdi por acumulagio (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tao importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA, 1992, p.13).
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Pensar a formacao continuada de professores a partir da reflexdao de sua prética é, sem
ddvida, uma quebra de paradigmas, considerando que, durante muito tempo, a formacgdo
continuada foi concebida como repasse de técnicas, que deveriam ser aplicadas pelo professor
na sala de aula para promover a aprendizagem dos estudantes, com base nos interesses do
poder politico-econdmico de um determinado contexto.

O Projeto Professor Aprendiz pode ser situado no paradigma de formagao continuada
estabelecido na década de 1990, que surge como uma reacdo ao neotecnicismo pedagdgico e
apresenta os conceitos de professor-reflexivo e pratica-reflexiva. A concep¢do de formacgdo
continuada apresentada a partir desse paradigma vislumbra o professor como sujeito de sua
propria formacdo, na perspectiva da sua auto formacdo, tendo em vista a reelaboracdo dos
saberes iniciais e tendo como referéncia a sua pratica diaria na sala de aula.

Percebe-se que um dos aspectos principais que norteia a concep¢do de formacio
continuada, pretendida pelo Projeto Professor Aprendiz, é o protagonismo docente, que se
apoia na ideia de que o professor deve liderar a formacdo entre pares, no sentido de avancar
no aperfeicoamento das priticas pedagégicas desenvolvidas na sala de aula. E importante
destacar que mesmo diante do fato de o Professor Aprendiz estar em desenvolvido hé cerca de
11 anos na Rede Estadual de Ensino do Cear4, tendo passado por algumas adequacdes, ainda
temos muito a avangar, no sentido da prética-reflexiva, que precisa ser vivenciada a partir a
realidade de cada escola participante do referido projeto.

De acordo com Santana (2015, p.59):

[...] a intencionalidade da proposta formativa embora teoricamente, a
principio, busca partir da racionalidade pratico-reflexiva vislumbrando a
atuacdo dos professores como o centro do processo de investigagdo e
desenvolvimento, afastando-se da condicdo de meros objetos para tornar-se
protagonistas do seu processo formativo, (re)significando seus saberes e
naturalmente imprimindo uma nova feicio a sua acio docente. (SANTANA,
2015, p.59).

Os avancos pretendidos pelo Projeto Professor Aprendiz, no tocante a formacao
continuada de professores, podem ser percebidos com maior clareza na atuacdo dos
professores como protagonistas da sua propria formagdo, mas ainda € necessario que os
professores se sintam seguros para refletir sobre a sua pratica e, assim, perceber que o
trabalho que desenvolvem na sala de aula também produz saberes especificos e importantes

para a construcdo da sua identidade profissional.
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No contexto atual, a formacao inicial e continuada dos professores enfrenta desafios,
que sdo gerados a partir das demandas sociais contemporaneas e que afetam de forma intensa
a educacdo. Desse modo, “a situagdo social que vivenciamos contemporaneamente nao pode
ser deixada de lado quando se pensa a educacdo das novas geracdes: seus movimentos,
diferenciacoes, conflitos, realizagdes, contradi¢cdes, renovacdes/inovagdes.” (GATTI, 2019,
p.16).

A sociedade contemporanea é marcada pelo advento das tecnologias da informagao e
comunicacdo, que afetam a vida pessoal e profissional de forma global e geram, a0 mesmo
tempo, tanto a inclusio, como a exclusao social. Essas tecnologias também geram efeitos na
economia, na produtividade e na flexibilizacdo no contexto do trabalho. Transformam-se
também as relacdes sociais, que passam a se estabelecer nos espacgos virtuais, gerando certo
individualismo. Essa percep¢do das contradi¢des, presentes nesse contexto, exige da educacdo
a construcdo de espacos de superacdo desses conflitos, a partir da formacdo de pessoas com
base em um novo paradigma ético-social (GATTI, 2019).

Segundo Gatti (2019, p.76):

A legislagdo e as novas posturas sinalizam positivamente uma busca de
melhor qualificagio da formagdo de professores e de maior equidade
(mesmo que entendida com variados sentidos) nas aprendizagens escolares e
na constituicdo do humano tendo em conta suas diferengas culturais, étnicas
e sociais. As pesquisas mostram, no entanto, que ha uma distancia apreciavel
entre a passagem de proposicdes filosdficas, tedricas, politicas e normativas
e sua efetiva adoc¢do, com muitos e complexos obstaculos a serem vencidos.
[...] A formacdo de professores entra na agenda politica nesse contexto e,
como vimos, ela se mostra com muitas contradi¢des, seja em termos de
quantidade/qualidade, seja no bindmio interesse publico/interesses privados,
politica de Estado/mercado regulador, epistemologias conflitantes/formacgao
dispersa, entre outras. (GATTIL, 2019, p.76).

A formacgdo continuada de professores adquiriu uma maior repercussao no cenario
educacional brasileiro a partir da promulga¢do da Constitui¢do Federal (CF) de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Base da Educagdo (LDB), promulgada em 1996 (BRASIL, 2016; 2017). A
Constitui¢do Federal surge como o marco regulatdrio das acdes inerentes a educacdo, e a LDB
estabelece as diretrizes para execugdo das acOes previstas na Lei Federal. Além disso, tanto a
Constituicdo Federal, como a LDB respaldaram a elaboracdo e implantagdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), com o objetivo de direcionar esfor¢os e investimentos para a
melhoria da qualidade da educacdo no pais. Ao se referir a melhoria da qualidade da

educacgdo, a Constituicdo Federal, a LDB e o PNE levam em considera¢do o fato de que a
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formacdo continuada de professores é um dos requisitos basicos para que se possa ofertar uma
educacgdo de qualidade para todos.

A Constituicdo Federal de 1988, no seu capitulo III, se¢do I, apresenta 09 artigos (Art.
205 a 214) que se voltam, exclusivamente, para a garantia de uma educacdo de qualidade para

todos. No tocante a formacgdo continuada de professores, destaca-se o artigo 214:

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duracio
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboragdo e defini diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementa¢do para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio d acdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a: (EC
no 59/2009):

I — erradicacdo do analfabetismo;

IT — universalizag@o do atendimento escolar;

III — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formagio para o trabalho;

V — promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pafs;

VI — estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educagdo como propor¢do do produto interno bruto. (BRASIL, 2016, p.125-
126).

Nesse artigo da Constituicdo Federal de 1988, é determinada a criacdo de um Plano
Nacional de educagdo que assegure a qualidade da educacdo em seus diversos niveis, etapas e
modalidades. Para atingir o que estd disposto nos itens que compdem o artigo, €
imprescindivel investir na formacdo inicial e continuada dos docentes, além, € claro, da
valorizac¢do dos profissionais da educacdo, por meio de planos de carreira e do piso salarial
profissional, garantidos no artigo 205 da referida Constituicao.

Um marco importante na consolidagcdo do que est4 disposto na Constitui¢do Federal de
1988 foi o sancionamento da Lei n® 9.394, em dezembro de 1996. A LDB € considerada a
legislacdo fundamental na educacdo, pois organiza e regulamenta a estrutura e o
funcionamento do sistema educacional, tanto publico, quanto privado, em todo o pais, com
base nos principios e direitos presentes na Constituicdo Federal. A LDB faz uma referéncia

mais explicita a formacao continuada dos professores nos artigos 62 e 67:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacio basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.
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§ 1o A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitagdo dos profissionais de magistério.

§ 20 A formacdo continuada e a capacitacido dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacio a distancia.

Art. 62-A. A formacdo dos profissionais a que se refere o inciso III do art.
61 far-se 4 por meio de cursos de conteiido técnico-pedagdgico, em nivel
médio ou superior, incluindo habilita¢cdes tecnoldgicas.

Paragrafo unico. Garantir-se-4 formagao continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educacio
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de pds-graduagio.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacido dos profissionais
da educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: [...] II — aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado
para esse fim; (BRASIL, 2017, p.43-44).

Os artigos 62 e 67 da LDB n° 9394/96 apresentam aspectos importantes acerca da
formacao inicial e continuada dos docentes e chamam a atencdo para a necessidade dos entes
federados investirem na formacdo continuada dos professores, considerando que esse tipo de
formacdo, além de se constituir como referéncia na valorizagcdo dos profissionais da educagao,
torna-se um dos requisitos basicos para que se possa construir uma educacdo de qualidade no
pais.

A LDB também fortalece a ideia da criagdo de um PNE estabelecido pela CF/1988.
Ao se referir a organizacdo da educagdo nacional, a LDB registra que a Unido terd a
incumbéncia de elaborar o Plano Nacional de Educacido, em colaboracdo com os Estados,
Distrito Federal e Municipios. Ademais, nas disposi¢cdes transitorias no artigo 87, primeiro
paragrafo, fica instituido que: “a Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas
para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracio Mundial sobre Educacdo para
Todos” (BRASIL, 2017, p.52).

O primeiro PNE 2001-2010, instituido pela Lei n® 10.172/2001, apresentava objetivos
e metas diretamente relacionados a formacao continuada dos professores (BRASIL, 2001). O
PNE 2014-2024, instituido pela Lei n° 13.005/2014, apresenta 20 metas para serem
alcancadas durante o seu periodo de vigéncia. Do conjunto de metas que compdem o PNE
(2014-2024), 04 estdo diretamente relacionadas ao professor (BRASIL, 2015c¢).

A meta 15 trata da politica nacional de formacdo dos profissionais da educacio
prevista na LDB, que assegura que todos os professores da educagdo bésica possuam

formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na 4area de
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conhecimento em que atuam. A meta 16 se refere, de forma especifica, a formacao continuada

de professores:

Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o dltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagdo basica formacgdo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagdes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2015¢, p. 277).

A meta 16 contempla dois aspectos que sdo primordiais na formacgdo dos professores:
a formacdo em nivel de pOs-graduacdo e a formacdo continuada na sua area de atuacgdo,
considerando o contexto no qual estio inseridos. E importante ressaltar que a formacdo
continuada € essencial para que se possa avancar na melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem nas escolas de todo Brasil, pois os profissionais da educacdo necessitam
aperfeicoar sua pratica, constantemente, tendo em vista que o desempenho de sua funcio
docente ndo se baseia apenas na sua formacao inicial.

As metas 17 e 18 fazem referéncia a valorizacdo dos profissionais da educacdo, por
meio da equiparacdo do seu rendimento médio ao dos demais profissionais com escolaridade
equivalente, além de assegurar o plano de cargos e carreira. Nesse sentido, fica explicitado
que “[...] a valorizagdo do magistério perpassa diversas dimensdes, como a formagdo
adequada e continua, a estruturacdo de carreiras, as condicdes apropriadas de trabalho e a
constitui¢do de patamares adequados de remuneragdo [...]” (BRASIL, 2015c, p. 289).

Outro documento importante da legislacdo brasileira, referente a formacdo de
professores, é o Parecer do Conselho Nacional de Educagdao/Conselho Pleno (CNE/CP) n°
2/2015 e a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015a; 2015b). Esses documentos
definem novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior,
cursos de formagdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura e para a
formacdo continuada, consolidando, revisando e, até mesmo, revogando disposicdes e
orientagdes anteriores. Essa nova resolugdo apresenta como base a justigca social, com respeito
a diversidade, além da promocgdo da participagao e da gestdo democratica (GATTI, 2019).

No capitulo I, paragrafo 5° da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015, foram definidos os XI
principios da Formacdo de Profissionais do Magistério da Educag¢do Bésica, sendo que os
principios VIII, IX, X e XI estdo diretamente relacionados a formacdo continuada de

professores:
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VIII - a equidade no acesso a formagdo inicial e continuada, contribuindo
para a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais; IX - a
articulacdo entre formagdo inicial e formagao continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de educacdo; X - a compreensdo da
formag@o continuada como componente essencial da profissionalizacio
inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da
institui¢do de educagdo bésica; XI - a compreensdo dos profissionais do
magistério como agentes formativos de cultura e da necessidade de seu
acesso permanente as informagdes, vivéncia e atualizacdo -culturais.
(BRASIL, 2015b, p.66).

O capitulo 6 da Resolucio CNE/CP n° 2/2015, em seu artigo 16, apresenta a

concepg¢do de formagdo continuada que norteia o referido documento:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagégico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensio, grupos
de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a prética educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente. Paragrafo tinico. A formagdo continuada decorre de
uma concep¢do de desenvolvimento profissional dos profissionais do
magistério que leva em conta: | - os sistemas e as redes de ensino, o projeto
pedagdgico das instituicdes de educagdo basica, bem como os problemas e
os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida; II - a necessidade
de acompanhar a inovagdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; III - o respeito ao protagonismo do
professor e a um espago-tempo que lhe permita refletir criticamente e
aperfeigoar sua pratica; IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes
competentes, capazes de contribuir para alavancar novos patamares de
qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo
educativa. (BRASIL, 2015b, p.53).

Ao analisar a legislagdo vigente, percebemos que a formacdo continuada dos
professores € prevista na Constitui¢do Federal de 1998 e respaldada pela LDB n°® 9.394/1996 e
pelo PNE 2014-2024, que especificam e orientam como deve ser efetivada esse tipo de
formacdo em regime de colaboragdo entre os entes federados. O direito a educagdo, garantido
na Constituicao Federal e fortalecido pela LDB e pelo PNE, vislumbra o ideal de que todos os
cidaddos brasileiros tenham acesso a instituicdes escolares com condi¢des adequadas de
permanéncia e sucesso na sua aprendizagem. Para que isso aconteca, € necessario que haja um
investimento substancial nas varias esferas da educagdo, além de formacgao dos profissionais
da educacdo, um dos requisitos principais para que os individuos possam usufruir na pratica

do direito a educacao.
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No Ceara, o governo estadual tem procurado atender ao que estd disposto na
Constituicdo Federal e nos instrumentos legais como LDB e PNE. No tocante a formagdo
continuada de professores, o Estado do Cear4 implantou o Programa Aprender pra Valer, que
contempla varias acoes de fortalecimento do Ensino Médio.

O Programa Aprender pra valer foi criado por iniciativa do governo do estado do
Ceard para responder as demandas referentes a elevacdo do nivel de aprendizagem dos
estudantes da rede publica de ensino, tendo em vista os resultados obtidos por meio das
avaliacdes externas, principalmente, Prova Brasil e SPAECE.

Os indicadores produzidos por essas avaliagdes e a obrigacdo do poder publico de
garantir uma educacdo de qualidade, como estd exposto no artigo 205 da Constitui¢dao
Federal, ao visar “o pleno desenvolvimento da pessoa seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 2016, p.124), fizeram com que o
governo do estado do Ceard, em 2008, instituisse o Programa Aprender pra Valer, que tem

como vertentes principais:

O desenvolvimento do protagonismo juvenil no processo de aprendizagem,
através da criacdo de instrumentos de gestdo, de ensino e organizagdo
estudantil; o desenvolvimento do protagonismo docente, através de acdes
voltadas a formagdo, a socializagdo de experiéncias e a elaboragdo de
instrumentos didatico-pedagdgicos pelos professores; o fortalecimento e a
renovacdo da gestdo integrada (Credes-Escolas), qualificando-as como
instrumentos fundamentais para a melhoria do trabalho pedagdgico e do
processo de ensino e aprendizagem; o acompanhamento sistematico das
avaliacdes externas, tendo em vista o seu aproveitamento como instrumento
de gestdo que tem por fim a elevacdo do desempenho académico dos
estudantes. (CEARA, 2011, p.8).

Percebe-se, a partir dessas vertentes, que o foco do Programa Aprender pra Valer € o
fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem, que deve ser desenvolvido a partir do
protagonismo, tanto dos estudantes, como dos professores, considerados como sujeitos ativos
desse processo. Além disso, a gestdo escolar deve ter como foco os resultados de
aprendizagem, por meio de um trabalho integrado, de modo que todos os aspectos da gestdao
se voltem para o pedagdgico.

A Lei n° 14.190, de 30 de julho de 2008, cria o programa Aprender Pra Valer para
desenvolver “estratégias complementares para o fortalecimento da aprendizagem dos alunos
do ensino médio e sua articulacio com a educacdo profissional e tecnolégica” (CEARA,
2008, p.12) O fortalecimento da aprendizagem ¢é realizado por meio de acdes, que t€ém como

foco o ingresso, a permanéncia e o sucesso dos alunos no Ensino Médio.
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O programa Aprender pra Valer é desenvolvido por meio de seis agdes: (a) a
Superintendéncia Escolar, que tem como objetivo principal o acompanhamento da gestio
escolar, com foco no aperfeicoamento do trabalho pedagdgico e na aprendizagem dos alunos;
(i1) O Primeiro Aprender, que busca o desenvolvimento de competéncias avancadas de leitura
e de raciocinio l6gico-matematico, por meio de materiais complementares elaborados para
este fim; (iv) O Professor Aprendiz, que visa incentivar professores da rede a atuarem na
producdo de material didatico-pedagégico, na formacdo de seus pares; (v) Avaliacdo
Censitaria do Ensino Médio, que consiste na ampliagdo do SPAECE; e (vi) O Pré-Vest, que
articula acdes de preparacdo dos alunos do terceiro ano do ensino médio para o ingresso no
ensino superior e a Articulagdo do Ensino Médio a Educagdo Profissional, que consiste na
oferta, a estudantes e egressos do ensino médio, de melhores oportunidades de preparacio
para o trabalho (CEARA, 2008).

As agdes desenvolvidas pelo Programa Aprender pra Valer sdo avaliadas,
constantemente, pela SEDUC, tendo em vista que constituem uma politica publica e que,
portanto, é preciso avaliar seus efeitos e realizar as adaptacdes necessarias para atingir os
objetivos propostos. Ao longo da sua implementagdo, as agdes propostas pelo Programa
Aprender para Valer foram sendo aperfeicoadas de acordo com o contexto das escolas
publicas estaduais. Como exemplo, pode-se citar o redesenho do Pré-Vest e do Primeiro
Aprender, que passaram por modificacdes substanciais em relacdo ao desenho inicial. As
demais acdes também foram aperfeicoadas

No tocante ao protagonismo docente, destacamos que o Projeto Professor Aprendiz
vislumbra o professor como sujeito capaz de refletir sobre sua pratica e, a partir dessa
reflexdo, ser formador de seus pares, utilizando como ponto de partida as experi€ncias

individuais e coletivas vivenciadas no contexto escolar onde atuam.

Entendido como sujeito a um s6 tempo coletivo e individual, o professor faz-
se protagonista de sua atividade cientifica e académica num encontro entre
determinadas condi¢des pré-construidas, frente as quais ele se coloca a cada
vez em sua atividade cotidiana, e sua posi¢do de sujeito, posi¢do esta
autoconstruida. Sujeito de sua propria formacao, ainda que em condicdes
“dadas” (i.e., previamente produzidas), o professor € protagonista de uma
autoconstru¢do nunca conclusa, nem em nivel coletivo, tampouco em nivel
individual. (CEARA, 2010, p.3).

Nesta perspectiva, compreende-se que a atuacdo do professor como formador de seus
pares tera uma repercussao positiva, tendo em vista que a teoria a ser estudada serd embasada

pela experiéncia vivenciada na sala de aula e que, em certa medida, aproxima-se das
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experiéncias trazidas pelos seus pares, que também podem contribuir de forma significativa
com o processo de formacdo construido individual e coletivamente.

A formacgao docente entre pares valoriza as experiéncias trazidas pelos professores e
contribui para desenvolver a capacidade reflexiva do docente, a partir da sua prética
pedagdgica e da interacio com os seus pares. E possivel construir conhecimento, quando os
professores sdo capazes de gerar a reflexdo e o didlogo com os problemas vivenciados na sua

pratica diaria. De acordo com Alarcao (2001, p.131).

A reflexividade constitui-se, assim, como um caracterizador central do
paradigma emergente no que se refere ao professor, a par de uma
especificidade de producdo de um saber proprio da profissdo e por oposi¢ao
a idéia socialmente aceita do saber do professor como reduzido ao dominio
de contetdos e técnicas de ensino, em larga medida partilhada pela propria
representagio de muitos profissionais. (ALARCAOQ, 2001, p.131).

O professor reflexivo constroi o saber proprio de sua profissdo a partir da analise e da
reflexdo da sua praxis pedagogica, considerando a unidade entre teoria e prética e consegue ir
além do dominio de conteidos e técnicas de ensino, pois problematiza o seu fazer pedagdgico
e gera respostas para os desafios enfrentados na sala de aula.

Nesta perspectiva, o visa desenvolver o protagonismo docente, por meio da reflexao
na ac¢do, pois propde a atuacdo dos docentes que estdo em efetiva regéncia de sala de aula
como sujeitos da formacdo de seus pares. A pretensdo de se colocar o professor como
protagonista da sua formacdo é a de que essa formacdo ndo aconteca de forma isolada e
descontextualizada, sem levar em consideracdo as reais necessidades de formacdo dos

professores. Os objetivos do referido projeto sdo:

Objetivo geral

Desenvolver acdes voltadas para o desenvolvimento e refor¢o das praticas de
protagonismo docente, segundo os critérios da autonomia intelectual
individual e da producdo de uma identidade profissional coletiva.

Objetivos Especificos

Possibilitar a autoria docente de instrumentos de ensino e avaliacdo discente;
Incentivar as condi¢des de socializacdo das experiéncias, reflexdes e
conclusdes tedrico-cientificas dos professores da rede junto a seus pares e a
sociedade; Elaborar e construir vias de formacdo docente tendo como
formadores professores da rede. (CEARA, 2010, p.7).

Os objetivos propostos demonstram a énfase dada ao protagonismo docente, no

sentido de colocar o professor como sujeito da sua formacdo, tendo em vista que as suas
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experiéncias, quando consideradas na sua formacdo, promovem a construcdo de saberes tteis
no exercicio da docéncia e contribuem para a constru¢do da sua identidade profissional
individual e também coletiva, em interacdo com os seus pares.

A proposta da formagdo continuada entre pares, além de estimular o protagonismo do
professor, permite a vivéncia de uma formacdo reflexiva, pois possibilita a reflexdo e a
tomada de decisdao a partir do contexto escolar. Ou seja, a pauta da formacido tem como
referéncia o chao da sala de aula, o que permite a busca de solugdes para os problemas que de
fato incidem na pratica pedagogica diaria do professor. A esséncia do referido projeto de
formacdo € favorecer as condi¢des de socializagdo das experiéncias, reflexdes e conclusdes
tedrico-cientificas dos professores da rede junto aos seus pares.

A formacdo entre pares, na perspectiva do professor reflexivo, € um modelo
relativamente novo de formacdo e € tema das pesquisas educacionais mais contemporaneas.
Além disso, representa mais uma possibilidade de formacdo continuada, que, em certa
medida, opde-se a visdo do professor como ser passivo, que apenas escuta e reproduz as
teorias e pesquisas, sem contextualizacdo com a sua pratica pedagdgica.

A formacido continuada de professor na Rede Estadual de Ensino no Ceara teve inicio
em 2009 e, até o ano de 2013, foram realizadas formagdes sem interrup¢des, nas diversas
disciplinas que compdem o curriculo do Ensino Médio, especialmente em Lingua Portuguesa
e Matematica, que sdo o foco das avaliagGes propostas pelo SAEB e SPAECE.

Em 2014 e 2015, o governo do Estado do Ceara, em parceria com o Ministério da
Educacdo (MEC), investiu na formagdo de professores propostas pelo Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Nesse periodo, o Projeto Professor Aprendiz ficou
paralisado, sendo retomado depois de concluidas as formag¢des do Pacto.

O referido Pacto foi instituido pela Portaria n° 1.140 de 22 de novembro de 2013 e
representava a articulagdo da Unido e dos Governos Estaduais na formulacdo e implantagcdo
de politicas para elevar o padrao de qualidade do Ensino Médio no pais. Uma de suas a¢des
principais foi a realizacdo da formacdo continuada de professores e coordenadores escolares,
com o objetivo de desencadear um movimento de reflexdo sobre as praticas curriculares que
se desenvolvem nas escolas e fomentar o desenvolvimento de praticas educativas com foco na
formacd@o humana integral (BRASIL, 2013).

A formacdao do Pacto na modalidade presencial aconteceu nas escolas de ensino
médio. Cada escola tinha seus orientadores de estudo selecionados entre os coordenadores e

professores que apresentavam o perfil exigido para exercer essa funcdo. Além disso, esses
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profissionais recebiam orientagdes das Instituicdes de Ensino Superior escolhidas como
parceiras dos Estados que aderiram ao Pacto.

O Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio representou uma agdo de formacao
continuada de professores, com duragdo de 400 horas, distribuidas em momentos de formacao
e producdo, tanto coletiva, quanto individual. Tais encontros eram planejados para ocorrer no
chio da prépria escola, com um orientador de estudo. Esse orientador, geralmente, era o
Coordenador Pedagbgico, podendo ser, também, um professor do proprio grupo. Ademais,
esta atividade contava com financiamento publico, havendo, inclusive, o pagamento de bolsas
para os cursistas e todos os responsaveis diretos pelas acdes de formacdo nos niveis federal,
estadual, regional e local.

A formacgdo continuada proposta pelo Pacto dialogava, em certa medida, com a
proposta de formacdo do Projeto Professor Aprendiz, pois vislumbrava o protagonismo
docente, colocando o professor como formador de seus pares. Além disso, as leituras e
reflexdes disponibilizadas para os professores eram propostas a partir do material estruturado
e visavam articular as diferentes dreas do conhecimento, a partir da realidade de cada escola,
tendo como foco os estudantes do Ensino Médio, que devem ser reconhecidos como sujeitos
que possuem interesses € conhecimentos que podem ser relacionados aos conteuidos
trabalhados na sala de aula.

Ap6s o encerramento da formacdo continuada proposta pelo Pacto nos anos de 2014 e
2015, a SEDUC retomou o Projeto Professor Aprendiz como sendo uma das suas vertentes
principais na formacao continuada de professores. O Projeto Professor Aprendiz viabiliza a
formacdo continuada dos professores, por meio da reflexdo sobre os seus saberes,
relacionando-os 2 sua prética docente. E importante que o professor possa problematizar o seu
fazer pedagodgico e, a partir dessa problematizacdo, possa construir novos saberes que
fortalecam cada vez mais o seu trabalho. Esse modelo de formagdo desperta nos professores o
interesse € a motivacdo para pensar € agir em conjunto com seus pares para transformar o
processo de ensino e aprendizagem nas escolas onde atuam.

O Projeto Professor Aprendiz faz parte das acdes da SEDUC na implantacdo da gestdo
para resultados da aprendizagem. Por meio desse modelo de gestdo, a Secretaria de Educacdo
realiza a descentralizacdo gerencial dos processos, fazendo com que as CREDES e SEFOR
assumam a responsabilidade parcial ou total pela execuc¢do das politicas educacionais do
Estado.

Para a execucdo do Professor Aprendiz, a SEDUC € responsavel por garantir os

recursos financeiros necessarios a logistica das formagdes e a concessao de bolsas de extensao
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tecnoldgica para os professores formadores. As CREDES assumem o compromisso de
realizar a selecdo dos formadores, em conformidade com os critérios estabelecidos na
chamada publica, e apoiar os professores selecionados na elaboracdo do seu projeto de
formacdo, de acordo com as necessidades do contexto da CREDE. Além disso, organiza toda

a logistica para a realizagdo dos encontros formativos.

2.2 A COORDENADORIA REGIONAL DA EDUCACAO (CREDE 15) NA
ESTRUTURA DA SECRETARIA ESTADUAL DA EDUCACAO DO CEARA
(SEDUC)

A SEDUC ¢ representada, em todo o Estado do Ceard, por meio das CREDES, que
atuam com foco no trabalho desenvolvido pelas escolas e se responsabilizam pela
implementacdo dos diversos programas e projetos implantados pela SEDUC. Sio 20
CREDES e 03 Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza (SEFOR) responséveis
pelo acompanhamento das escolas estaduais de todo o Ceara. Com suas equipes técnicas,
realizam um trabalho colaborativo com os diretores, coordenadores, professores e demais
agentes educacionais, visando a melhoria da qualidade da educac¢do no Estado.

As CREDES sao lideradas por um coordenador regional que desenvolve a sua fungdo
com o apoio dos orientadores de células, articulador de gestdao, superintendentes e técnicos.
As acOes desenvolvidas pelas CREDES sdo coordenadas por trés células existentes na
estrutura de cada Coordenadoria Regional: a Célula de Gestdo Administrativa Financeira
(CEGAF), a Célula de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (CEDEA) e a Célula
de Cooperacao com os Municipios (CECOM).

A CEGAF desenvolve as acdes administrativas e financeiras, gestdo de pessoas e
tecnologias. A CEDEA desenvolve acdes que visam fomentar um movimento de reflexdo e
acdo em torno de trés eixos principais: indicadores, processos escolares e instrumentos de
gestdo. A equipe da CEDEA procura firmar uma parceira que estimula a autonomia das
escolas, a0 mesmo tempo em que promove uma maior articulagdo entre a SEDUC e a escola,
na perspectiva de melhor acompanhar o seu funcionamento e de apoiar na identificacdo de
suas fragilidades e na busca de solugdes para superar essas fragilidades. A CECOM, por sua
vez, é responsavel pelas acdes que visam colaborar e assessorar as secretarias de educagao dos

municipios de sua abrangéncia.
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Figura 1 - Distribui¢cdo das fun¢des na CREDE 15
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Fonte: Elaborado pela autora.

A CREDE 15 esté localizada no Sertdo dos Inhamuns, regido esta que ocupa uma area
de 24.061 km?2, que compreende 16% do territério estadual e abrange os municipios de Taua,
Arneiroz, Aiuaba, Parambu e Quiterianopélis. A sede da CREDE fica localizada na cidade de
Taud a uma distancia aproximada de 340 km da capital cearense. Além de apoiar e monitorar
as acoes implementadas pela SEDUC nas 14 escolas da Rede Estadual que estdo sob sua
jurisdicdo, a CREDE 15 colabora e presta assessoria as secretarias de educacdo dos
municipios sob sua abrangéncia.

As 14 escolas de Ensino Médio que compdem a CREDE 15 apresentam diferentes
modalidades de ensino e estdo distribuidas nos 05 municipios que compdem essa CREDE.
Dentre as modalidades de ensino ofertadas, destacam-se: escolas de tempo integral, escolas
regulares, escolas de educacao profissional integradas a educagdo basica, centro de educagdo
de jovens e adultos e escola indigena.

O municipio de Tau4, sede da CREDE, apresenta a maior diversidade de escolas. Sdo
elas: 02 escolas de tempo integral, 01 escola profissional, 01 centro de educacdo de jovens e
adultos e 02 escolas regulares. O municipio de Aiuaba possui 02 escolas regulares, e Arneiroz

dispdoe de 01 escola regular. No municipio de Parambu, hd 01 escola regular, 01 escola
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profissional e 01 escola de tempo integral. Por fim, no municipio de Quiteriandpolis, existe 01

escola regular e 01 escola indigena.

Figura 2 - Municipios que compdem a CREDE 15 e as escolas da Rede Estadual
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Fonte: Elaborado pela autora.

Para desenvolver os programas e projetos implantados pela SEDUC, as escolas da
Rede Estadual contam com o apoio direto da CREDE 15, por meio das CEGAF, CEDEA e
CECOM. A CEGAF atua na gestdo administrativa e financeira das escolas, orientando e
monitorando o planejamento financeiro e sua execucgdo, além de apoiar os gestores escolares
na manutencao da infraestrutura das escolas e na lotacdo dos professores e funcionarios. A
CEDEA ¢ responsavel pela orientacdo e apoio na gestdo pedagogica das escolas, e a CECOM,
pelo didlogo entre as escolas da Rede Estadual e da Rede Municipal, firmando algumas
parcerias, quando necessario.

A CEDEA, na CREDE 15, é composta por uma orientadora, que lidera o trabalho
desenvolvido por esta célula, uma articuladora de gestdo, que atua em conjunto com a
orientadora, trés superintendentes escolares, responsaveis pelas acdes que visam a melhoria

dos processos de gestdo escolar, sete técnicos responsiveis pelos programas e projetos
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implantados pela SEDUC nas escolas, além de uma psicéloga, que atua realizando um
trabalho de prevencao e disseminacdo da saide mental e psicologica.

O trabalho realizado pela CEDEA tem como foco principal a Superintendéncia
Escolar, que atua nas escolas visando fomentar um movimento de reflexdo e acdo em torno de
trés eixos principais: indicadores, processos escolares e instrumentos de gestdo. Os objetivos

principais da Superintendéncia sdo:

Realizar o acompanhamento da gestdo escolar com foco na permanéncia e na
melhoria da aprendizagem dos estudantes; Favorecer a autonomia da escola
e a responsabilizacdo por seus resultados; Promover, na escola, um circuito
permanente de reflexdo e ag¢do em torno de seus indicadores, metas,
processos e instrumentos de gestdo; Contribuir para articulacdo entre
SEDUC e escolas na implementacdo de programas e projetos, bem como na
troca de informagdes do funcionamento geral da rede. (CEARA, 2018, p.7)

Os objetivos que norteiam o trabalho da Superintendéncia escolar demonstram que a
funcdo principal da CEDEA esti centrada na gestdo pedagogica das escolas, que deve ser
orientada para o ingresso, permanéncia e sucesso dos estudantes. Os superintendentes fazem o
acompanhamento presencial e a distancia de indicadores, como: frequéncia dos estudantes,
movimento, rendimento e fluxo escolar, desempenho académico em avaliacdo externa,
ambiente educativo e espaco fisico; acompanhamento de processos escolares, como: matricula
e lotacdo, planejamento pedagodgico, pratica pedagodgica, avaliagdo da aprendizagem e
acompanhamento dos instrumentos de gestdo, como: calendario escolar, Regimento Escolar,
Plano de Metas da Escola (PLAMETAS), Projeto Politico Pedagégico (PPP) e Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE).

A partir do trabalho desenvolvido pela Superintendéncia, a CEDEA, por meio da sua
equipe técnica, apoia € monitora o desenvolvimento dos Programas e Projetos implantados
pela SEDUC nas escolas da Rede Estadual. Entre os quais, destacamos o Projeto Professor
Aprendiz objeto desta pesquisa. A CEDEA ¢ responsdvel pela execug¢do do Professor
Aprendiz, através das seguintes agdes: langa a chamada publica para selecdo dos professores
formadores; seleciona os formadores de acordo com os critérios estabelecidos pela SEDUC;
apoia os formadores selecionados na revisdo de seus projetos de formacao e no planejamento
das formacdes; organiza toda a logistica, apoiando os formadores em todos os momentos da
sua atuagdo; mobiliza os professores das escolas sob a abrangéncia da CREDE 15 para
participar das formacdes; faz o monitoramento por meio dos relatérios mensais produzidos

pelos formadores e das avaliacdes realizadas pelos professores participantes das formacdes; e,
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a partir desse monitoramento, realiza feedbacks com a equipe de formadores, procurando
fazer as devidas corre¢des de rotas quando necessario. Por fim, também acompanha a

execucdo das bolsas tecnoldgicas concedidas aos formadores pela SEDUC.

2.3 HISTORICO DO PROJETO PROFESSOR APRENDIZ NA CREDE 15

O Projeto Professor Aprendiz apresenta, em sua concep¢do, a busca pela melhoria da
aprendizagem dos alunos do Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino no Ceari. Para
avancgar nessa melhoria, destaca o importante papel do professor como mobilizador dessa
aprendizagem. Investir na formacgdo continuada dos professores, considerando a sua pratica
diaria e os saberes que mobiliza para desenvolvé-la, pode resultar na qualidade do trabalho
desenvolvido pelos docentes e, consequentemente, na aprendizagem dos estudantes.
Colocando-se como sujeito da sua propria formacdo, o professor € capaz de construir
conhecimento o que contribui para seu desenvolvimento profissional. De acordo com Alarcio
(2003, p. 30): “Colocando-se a énfase no sujeito que aprende, pergunta-se qual o papel dos
professores. Criar estruturar e dinamizar situacoes de aprendizagem e estimular a
aprendizagem e a auto-confiancga nas capacidades individuais para aprender]|...]”.

Para Gatti (2008), no Brasil, um dos problemas em relacio a formacado de professores
que ainda persistem € a falsa concepcao de que, para formar os professores, basta que estes
dominem os conhecimentos da drea em que atuam. Tal concep¢ao desconsidera a importancia
do conhecimento pedagdgico, um problema que tem afetado, principalmente, os professores
dos cursos de licenciaturas especificas, nas diferentes areas do conhecimento, que acabam nao
recebendo uma sélida formagdo em educacdo. A autora argumenta que a formacdo
pedagdgica oferece conhecimentos basilares da psicologia do desenvolvimento, da sociologia
e da historia da educacdo, além das metodologias de ensino, elementos que ajudam os
professores a lidarem com os alunos em sala de aula.

No6voa (2007, p.06) destaca a importancia de a escola definir como foco a

aprendizagem dos estudantes:

[...] preciso insistir na idéia de centrar o foco na aprendizagem e que essa
aprendizagem implica em alunos e conhecimentos. Ela ndo se faz sem
pessoas e uma referéncia as suas subjetividades, sem referéncias aos seus
contextos sociais, suas sociabilidades. Mas ela também ndo se faz sem
conhecimentos e sem a aprendizagem desses conhecimentos, sem o dominio
das ferramentas do saber que sdo essenciais para as sociedades do século
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XXI, que todos querem ver definidas como sociedades do conhecimento.
(NOVOA, 2007, p.06).

Nessa perspectiva, percebe-se que a formacdo continuada é importante na melhoria
da aprendizagem dos estudantes, tendo em vista que os professores terdo a oportunidade de
qualificar melhor a sua prética para atender as necessidades de aprendizagem que os alunos
apresentam no contexto da sala de aula. Esse avanco pode ser percebido também por meio as
avaliagdes internas e externas, como consequéncia de um processo significativo de
aprendizagem.

Para valorizar esse profissional e possibilitar a efetivacio de melhores condi¢des de
ensino e de trabalho, por meio de uma formacdo que considera os saberes docentes e sua
pratica como fio condutor da formacdo e profissionalizacdo desses educadores, o Projeto
Professor Aprendiz propde trés linhas de acdo, que envolvem a atuagdo dos professores como
formadores de seus pares, além da elaboragdo de material didatico e publicagdo de suas
experiéncias.

O Projeto Professor Aprendiz apresenta, em sua concep¢do, a busca incessante pela
melhoria da aprendizagem dos alunos do Ensino Médio na Rede Estadual do Ceara. Para
avangar nesse aspecto, destaca o importante papel do professor como mobilizador dessa
aprendizagem. Esse Projeto apresenta trés linhas de a¢do e desenvolvimento, que primam pelo

incentivo ao protagonismo docente:

Linha editorial: Publicacdo, sob diversas formas, de experiéncias de ensino,
de conquistas e sucessos escolares, bem como de produgdes cientificas;
Linha didatico-pedagdgica: Elaboragcdo de material didatico-pedagdgico, em
diversos niveis, e de itens de avaliacao;

Linha formativa: Processos de formacdo de professores por outros
professores da rede. (CEARA, 2010, p.07).

Cada linha de desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz procura colocar em
evidéncia e incentivar o protagonismo docente de diferentes formas, considerando a
capacidade do professor de mobilizar conhecimentos para fortalecer sua pratica pedagbgica de
maneira autdbnoma, mas também, de forma coletiva.

Na linha formativa, a mobilizacio dos professores para participar da selecdo de
bolsistas do Projeto Professor Aprendiz € realizada por meio de chamada publica langcada
pelas CREDES, sob a supervisdao da SEDUC. Ao longo da implementacdo do referido projeto,
tem sido desafiador conseguir professores bolsistas suficientes para atender a demanda de

cada CREDE.
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A selecdo dos professores formadores, desde a implantacdo do Projeto Professor
Aprendiz, em 2009, € realizada por meio de chamada publica, langada pelas CREDES, sob a
orientagdo da SEDUC. Os professores sdo selecionados a partir da analise do curriculo, plano
de trabalho proposto pelos candidatos e entrevistas. A andlise do curriculo deve levar em
consideragdo a formacdo e a experiéncia profissional dos candidatos; o plano de trabalho deve
atender as necessidades de formacao continuada dos professores da CREDE, além de buscar a
melhoria da aprendizagem dos estudantes; e a entrevista tem por base o plano de trabalho
apresentado pelo candidato e sua experiéncia profissional.

O Projeto Professor Aprendiz, implantado em 2009 pela SEDUC, apresenta um
modelo de formacdo continuada pautado no protagonismo dos professores, tendo em vista
que, como sujeito pertencente a uma coletividade, interioriza e acumula experiéncias e
reflexdes da comunidade académica a que pertence. Como sujeito individual, constr6i um
repertério de experiéncias didaticas e pedagdgicas, a partir da sua pratica diaria em sala de
aula, que podem ser compartilhadas para fortalecer o trabalho dos demais professores que
compdem o corpo docente da escola.

Para participar da selecdo para professor formador do Projeto Professor Aprendiz, o
docente precisa ter a formag¢do minima de graduagdo e estar lotado em regéncia de sala de
aula, na disciplina em que pretende ser formador. O professor selecionado a partir dos
critérios estabelecidos na chamada publica, receberd como incentivo uma bolsa de extensao
tecnoldgica no valor de R$ 500,00 mensais, durante o periodo de atua¢do como formador de
seus pares.

Os professores bolsistas selecionados devem desenvolver as atividades de estudo,
planejamento e formacdo, em tempo distinto e complementar ao da sua lotacao na escola, pois
sua atuacdo como bolsista ndo da direito a reducao ou liberacao das suas atividades docentes
na escola. Cabe a CREDE planejar, junto aos bolsistas, as atividades formativas e o
cronograma das formagdes, considerando o dia dedicado ao planejamento de cada area do
conhecimento nas escolas sob sua abrangéncia.

A quantidade de bolsas de extensdo tecnoldgica, destinadas a CREDE, € proporcional
ao numero de professores que atuam sob sua abrangéncia. A CREDE 15 costuma ser
contemplada em média com 10 bolsas, por ser uma das Regionais com o menor nimero de
escolas. Além de gerenciar a selecdo dos professores bolsistas, a CREDE também, ¢é
responsavel pela logistica das formagdes. O professor bolsista, apds a assinatura do termo de

compromisso, € orientado a complementar o cadastro das informacdes pessoais no sistema de
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bolsa do Programa Aprender para Valer, além de postar seu plano de trabalho e o relatério
mensal das atividades realizadas.

A CREDE 15 comecou a desenvolver o Projeto Professor Aprendiz em 2009.
Inicialmente, foi realizado o mapeamento da demanda de formacgdo continuada nas quatro
areas do conhecimento: Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e
Matematica. Em seguida, foi elaborado o projeto de formacdo da CREDE, considerando os
principios estabelecidos pelo Professor Aprendiz. E vilido salientar que, em 2009, a CREDE
15 apresentava uma lotagdo de 308 professores e, desse total, 209 professores participaram da
formacdo entre pares nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, considerando a
necessidade de avancar nos resultados do SPAECE’. O nimero de professores cursistas e de

formadores nas respectivas disciplinas € apresentado no quadro abaixo:

Tabela 1 - Quantidade Cursistas e Formadores na CREDE 15

QUANTITATIVO DE PROFESSORES QUANTITATIVO DE FORMADORES
ANO Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica
2009 51 53 02 02
2010 49 56 02 02
TOTAL 100 109 04 04

Fonte: Elaboracao prépria, a partir de dados fornecidos pela SEDUC-CE.

No ano de 2010, a CREDE 15 deu continuidade a formacdo continuada de seus
professores, por meio do Projeto Professor Aprendiz, e continuou tendo como prioridade as
disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, devido ao baixo rendimento dos estudantes
nessas disciplinas, tanto nas avaliacdes internas, como externas. E valido salientar que, nos
anos de 2009 e 2010, além da formagdo continuada para os professores de Lingua Portuguesa
e Matematica, foram realizadas oficinas de elaboracdo de itens nos moldes do SPAECE com
os professores das respectivas disciplinas.

Nos anos de 2011 e 2012, a CREDE 15 vivenciou o Projeto Professor Aprendiz com
uma maior intensidade e realizou a formacdo continuada nas quatro areas do conhecimento,

envolvendo as disciplinas de Matemética, Lingua Portuguesa, Quimica, Fisica, Biologia,

? O Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacio Bésica do Ceara (SPAECE) foi implementado em
1992 pela Secretaria da Educag¢do (SEDUC), com o objetivo de promover um ensino de qualidade e
equanime para todos os alunos da rede publica do estado. O conjunto de informacdes coletadas pelo
SPAECE permite diagnosticar a qualidade da educacdo publica em todo o estado do Cear4,
produzindo resultados por aluno, turma, escola, municipio, credes e estado. Ao mesmo tempo, os
resultados tém servido de base para implementacdo de politicas ptblicas educacionais e de praticas
pedagégicas inovadoras nas escolas estaduais e municipais. (CEARA, 2020f).
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Historia e Geografia, atendendo professores lotados nas escolas dessa CREDE. Em 2011,
apresentava uma lotacdo geral de 405 professores, dos quais 229 participaram das formacdes
continuadas. Em 2012, apresentava 436 professores lotados e, deste total, 368 participaram da
formagdo continuada realizada, por meio do Projeto Professor Aprendiz. O quadro abaixo

apresenta as areas do conhecimento contempladas pelo Projeto Professor Aprendiz:

Quadro 1 - Areas de Formagcdo do Projeto Professor Aprendiz

AREA DE FORMACAO DETALHAMENTO

Disciplinas relacionadas: Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa, Lingua Espanhola, Arte e Educacdo Fisica.
Disciplinas relacionadas: Quimica, Fisica, Biologia.
Ciéncias da Natureza Propostas que contemplem praticas para Laboratdrios de
Ciéncias devem ser identificados nesta area.

Disciplinas relacionadas: Histéria, Geografia, Sociologia
e Filosofia.

Matematica Disciplina relacionada: Matematica

Esta area abrange propostas de formagdo que visem a
utilizagdo da tecnologia como recurso pedagdgico que
possa contemplar professores que lecionam disciplinas
relacionadas a areas do conhecimento diferentes.

Esta area abrange propostas de formagdo que visem a
insercdo das praticas de pesquisa como estratégia
pedagbégica de fortalecimento dos processos de
aprendizagem e construcdo de conhecimentos, que possa
contemplar professores que lecionam disciplinas
relacionadas a 4reas do conhecimento diferentes.

Esta area abrange as oficinas de elaboragfo de itens tipo
ENEM e SPAECE, bem como de formagdes para
elaboragdo de questdes que podem ser utilizadas em sala
de aula para aprofundamento das reflexdes sobre
contetidos das diferentes disciplinas.

Fonte: Chamada Piblica para Projetos de Extensdo Tecnoldgica para fortalecimento do Projeto
Professor Aprendiz — 2013 (CEARA, 2013).

Linguagens e Codigos

Ciéncias Humanas

Tecnologia Educacional

Pesquisa como principio pedagdgico

Técnicas de Elaboracao de Material
Instrucional e de Itens

E vilido salientar que, no periodo compreendido entre 2009 e 2012, as formacdes
foram realizadas no municipio sede da CREDE 15. Ademais, os professores lotados nas
escolas localizadas nos outros municipios que compdem a referida CREDE se deslocaram
para a sede, com o intuito de participar das formagdes. Tal deslocamento, por sua vez,
constituia-se como um desafio, pois a CREDE nado dispunha de recursos suficientes para
custear o percurso desses professores.

Em 2013, a CREDE realizou as formacdes do Professor Aprendiz em polos formados
pelos municipios mais proximos. Essa decisdo foi tomada para resolver o problema de
deslocamento dos professores. Foram formados trés polos, sendo que 01 ficou no municipio

de Taud sede da CREDE, 01 no municipio de Parambu e 01 no municipio de Quiteriandpolis.
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O polo de Taua contemplou as escolas do proprio municipio e dos municipios de Arneiroz e
Aiuaba, levando em consideragdo a proximidade entre eles. Os demais polos foram criados,
devido a distancia entre a sede da CREDE e os referidos municipios. As formacdes nos polos
foram realizadas em uma das escolas dos municipios que sediaram os polos, e a logistica de
materiais e alimentacdo foi compartilhada entre a CREDE e as escolas anfitrids. A CREDE
realizou o deslocamento dos formadores para os polos.

Nos anos de 2014 e 2015, devido a parceria com o MEC, a SEDUC investiu na
formacdo de professores, a partir do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.
Nesse periodo, o Projeto Professor Aprendiz ficou paralisado. Em 2016 e 2017, a CREDE 15
retomou as formagdes do Professor Aprendiz, assumindo a responsabilidade pela logistica e
disponibilizou, aos professores lotados na sua sede, a oportunidade de assumirem o papel de
formadores de seus pares, tendo em vista que a bolsa de extensdo tecnologica, durante esses
dois anos, ndo foi disponibilizada pela SEDUC, que durante esses dois anos ndo executou o
Projeto Professor Aprendiz na linha formativa e, por esse motivo, ndo houve selecdo de
professores formadores. A SEDUC retomou a concessdo de bolsas para os professores
formadores em 2018.

Em 2018, a CREDE 15 realizou a chamada publica para selecionar 04 formadores,
sendo 02 formadores de Matematica e 02 formadores de Lingua Portuguesa. No final do
processo seletivo, contou apenas com 01 formador de Matemaética e 02 de Lingua Portuguesa,
tendo em vista que apenas 04 professores se inscreveram para CONCOrrer as vagas
disponibilizadas, e 01 formador de Matematica selecionado desistiu de atuar na formacdo
entre pares. Participaram da formagao 90 professores cursistas, no periodo de 04 meses.

Ja em 2019, o Projeto Professor Aprendiz foi desenvolvido apenas na linha editorial,
com a publicacio de experiéncias de ensino, de conquistas e sucessos escolares, bem como de
producdes cientificas. Também houve a linha didatico-pedagdgica, com a elaboragcdo de
material didatico-pedagoégico, em diversos niveis e de itens de avaliacdo. Nesse ano, nio foi
desenvolvida a linha formativa.

No ano de 2020, o Projeto Professor Aprendiz esta retomando a sua linha formativa
com uma nova configuracido, que consiste em reafirmar o foco do trabalho pedagodgico no
ensino e na aprendizagem dos estudantes, por meio da avaliagdo diagndstica e formativa,
articulada ao uso de material estruturado e formacdo de professores, pautada nas seguintes
premissas: equidade, descentralizacdo e articulac@o curricular. Para desenvolver a formagao
entre pares, foram selecionados, por meio de chamada publica: 02 formadores, sendo 01 de

Matematica; e 01 de Lingua Portuguesa. A novidade foi que esses formadores, além de
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elaborarem o seu projeto de formacao, estdo sendo formados por uma equipe de professores
da Rede Estadual e do Programa Cientista-Chefe Educacdo Basica®, com o apoio da equipe
técnica da SEDUC. Também esta sendo disponibilizado o material estruturado, elaborado por
professores da Rede, e a utilizacdo do material pelos professores estd vinculada a uma
formacdo continuada, com a finalidade de apropriagdo e contribuicdes para constante
melhoria (CEARA, 2020e).

A Formacao dos formadores € uma novidade no desenvolvimento do Projeto Professor
Aprendiz. Desde a implantagdo do referido projeto, at€é o ano de 2018, os formadores
elaboravam o seu plano de acdo e planejavam as formagdes com o apoio das equipes técnicas
das CREDES. A partir de 2020, além de elaborar os seus planos de acdo, os formadores
participam de formacgdes que sdo coordenadas pela equipe técnica da SEDUC e do Programa
Cientista-Chefe, e essas formacdes sd@o ministradas por professores da Rede Estadual do Ceara
selecionados para este fim. Trata-se também de uma formacdo entre pares por meio da qual os
formadores selecionados pelas CREDES trocam experiéncias, discutem as situacdes
problemas vivenciadas na sua realidade e interagem na constru¢do de materiais para subsidiar
as formagdes que serdo desenvolvidas por todos os formadores. Essa estratégia visa alinhar as
formacdes e aproximar os formadores, no sentido de fortalecer a sua pratica como formadores
de seus pares.

Ao analisar os ideais que permeiam a formacdo continuada presente no Projeto
Professor Aprendiz, percebe-se uma influéncia marcante dos resultados obtidos,
principalmente por meio das avaliagcdes externas. Essa percep¢do requer uma reflexao critica
acerca do papel dessas avaliacdes no contexto educativo. E importante destacar que indmeros
fatores internos e externos influenciam esses resultados, e que a formacdo de professores €
apenas um dos desses aspectos. Nesse sentido, tal questdo deve ser vista com a atencdo e com
o cuidado necessario, evitando, assim, que o professor seja responsabilizado pela baixa
proficiéncia dos estudantes nas disciplinas de Matemaética e Lingua Portuguesa.

As avaliagdes externas sdo importantes, porque fornecem dados e indicadores sobre os

sistemas de ensino e possibilitam a elaboracdo de politicas publicas para melhorar a qualidade

* O programa Cientista Chefe, criado na atual gestdo da Funcap, tem como objetivo unir o meio
académico e a gestdo publica. Através dele, equipes de pesquisadores estdo trabalhando nas
secretarias ou 6rgdos mais estratégicos do Governo do Estado para identificar solucdes de ciéncia,
tecnologia e inovacdo que podem ser implantadas para melhorar os servicos e, desta forma, dar mais
qualidade de vida para a populacdo. Cada equipe € coordenada por um cientista chefe, definido
segundo critérios como produgdo cientifica, formagdo e ligacdo com ntcleos de pesquisa de alto
nivel (segundo a classificacdo realizada pela Capes para especificar os cursos de exceléncia em todo
o0 pais) de instituicdes cearenses (CEARA, 2020e).
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da educacdo nas diversas redes de ensino. Além disso, servem de diagndstico para fortalecer o
trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas, com foco na superacdo das dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos estudantes, mas € valido salientar que a formagdo
continuada de professores precisa ir além da melhoria dos resultados obtidos nessas
avaliacdes e vislumbrar melhores condicdes de trabalho para os educadores, no sentido de
valorizar os saberes docentes e o protagonismo desses profissionais, para que possam de fato
realizar um trabalho que resulte na aprendizagem significativa dos estudantes.

E preciso implantar uma avaliacio que dialogue com os seus principais sujeitos que se
encontram nas escolas (gestores, professores e alunos), para que se possa construir de fato
uma educagdo de qualidade. A avaliacdo sé ird repercutir de maneira positiva se, além de
considerar a aprendizagem dos alunos, considerar, também, os diversos fatores que
repercutem no processo de ensino e aprendizagem.

As avaliacOes externas t€ém sua importancia no contexto educacional, desde que seja
superada uma visdo centrada no produto. Nesse sentido, é fundamental deixar de lado a
valorizacdo apenas dos aspectos quantitativos, assim como evitar negligenciar os aspectos
sociais € a sua importancia na aprendizagem. De acordo com Santana (2018, p.49), € preciso
“pensar em estratégias para usar as avaliagdes externas de outro modo, que ultrapasse o
simples ranqueamento, um uso voltado para o didlogo e que tenha, na escola, uma parceira na
busca por um ensino de qualidade”.

De acordo com Noévoa (2007, p.16), € importante levar em considerag@o a questdo da
avaliacdo externa como forma de prestar contas a sociedade sobre o trabalho desenvolvido

pela escola:

Ha um problema de credibilidade da profissdo hoje em dia. Temos que olhar
nos olhos esse problema de credibilidade, que estd ligado a algumas coisas
que ja falei, mas também, a pelo menos trés outras coisas que vou falar. A
primeira estd ligada a avaliagio e prestagio de contas do trabalho
profissional. E um tema que ndo gostamos de falar. Achamos que avaliar
tem a ver com controle, com mecanismos e dispositivos de controle politico,
com agendas politicas diversas. E na verdade, muitas vezes tem. Mas o
problema € que nas sociedades de hoje, seja em que patamar for, ndo se pode
deixar de ter uma dindmica de abertura das profissdes, uma dinamica de
transparéncia, de rigor, de prestacio de contas. (NOVOA, 2007, p.16).

A aprendizagem dos estudantes depende da combinacdo de fatores, tanto internos,
quanto externos. Por esse motivo, o desempenho deles nas avaliagcdes externas nem sempre
reflete somente o trabalho desenvolvido pelos professores. Portanto, ¢ complexo avaliar o

trabalho docente considerando apenas o resultado dessas avaliacdes. Quando o professor
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consegue desenvolver uma boa pratica na sala de aula, que resulta na aprendizagem dos
estudantes, consequentemente, essa aprendizagem ira refletir na melhoria dos resultados das
avaliagdes externas.

Para garantir a presenca dos professores que se deslocam dos municipios mais
distantes, a Coordenadora disponibilizou, quando possivel, os transportes da CREDE,
utilizando a cota mensal de combustivel destinada a todas as suas demandas. No tocante a
limitag¢do de recursos financeiros para a alimentacao e material para as formagdes, a CREDE
tem procurado atender a essa demanda com o seu aporte financeiro, que niao apresenta
nenhum recurso especifico para as a¢des do Projeto Professor Aprendi. Além disso, procura

fazer parcerias com as escolas para superar as dificuldades enfrentadas nesses aspectos.

2.3.1 Os desafios vivenciados pela CREDE 15 no desenvolvimento do Projeto Professor

Aprendiz

No contexto da CREDE 15, esse modelo de formagdo parece bem aceito pelos
professores, que, em alguns momentos, reclamavam da falta de formacdo continuada e
sinalizavam que, quando ofertada, estava distante do chdao da sala de aula. A formacao
continuada que ndo considera o contexto da sala de aula e os desafios vivenciados pelos
professores no desenvolvimento de sua funcdo tende a ser rejeitada pelos professores, pois
nao favorece a mudanca de postura do fazer pedagogico.

A formacio continuada de professores € um aspecto primordial na constru¢cdo de uma
educagdo de qualidade e se torna imprescindivel na concretizacdo de uma prética pedagogica
fundamentada nas necessidades de aprendizagem dos alunos e que atenda aos anseios de uma
concepcdo de educacdo comprometida com a transformacdo social. Para que isso de fato
acontega, € preciso implantar um modelo de formacdo que vislumbre um profissional com
capacidade de inovagdo e participacdao nos processos de tomadas de decisdo e na construcao
do seu fazer pedagdgico

Apesar de o Projeto Professor Aprendiz ter sido adotado como modelo de formacao
adequado, na referida CREDE, ainda existem alguns desafios para a sua concretizacdo da
melhor forma possivel. Dentre eles, destacam-se: a quantidade insuficiente de professores
formadores, a elaborac@o dos projetos de formagao pelos professores formadores e a logistica
de alimenta¢do, materiais e transporte dos professores para o local da formagao.

E importante ressaltar que o tipo de formacio continuada, ofertada aos professores,

precisa ser aceito pelos docentes. Para que isso aconteca, € necessario levar em consideragao
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os aspectos metodologicos, considerando as atividades que de fato impactam na prética
pedagdgica desses profissionais. Ademais, € importante se atentar para as condigdes materiais
para que essa formacdo seja realizada, tais como: logistica referente aos materiais necessarios
e a alimentagdo, deslocamento. Por fim, deve-se levar em conta os aspectos relacionados a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, como carga horaria disponibilizada para a
formacdo, além dos impactos no seu curriculo profissional, que culmina com a melhoria
salarial.

Na CREDE 15, temos um historico de insuficiéncia de inscri¢des dos professores para
participar da selecdo de formadores de seus pares, ndo havendo, assim, atendimento a
demanda existente. E bastante comum sobrar vagas, e a CREDE precisa realizar um trabalho
de convencimento e, até mesmo, fazer o convite para alguns professores com praticas exitosas
que favorecem a aprendizagem, por meio da contextualizacdo dos conteudos e do uso de
metodologias ativas que despertam a motivacdo e o interesse dos educandos. Esses
professores sdo convidados para participar da sele¢do e ocupar as vagas ociosas. O quadro
abaixo apresenta o nimero de vagas ofertadas para formadores e o quantitativo de professores

inscritos:

Tabela 2- Demanda de Professores formadores na CREDE 15

8 NUMERO DE PROFESSORES
ANO NUMERO DE VAGAS OFERTADAS INSCRITOS
2009 07 04
2010 10 06
2011 11 10
2012 11 10
2013 06 04
2018 04 04

Fonte: Elaboracdo propria, a partir de dados coletados na CREDE 15.

Os dados apresentados sobre a demanda de professores formadores na CREDE 15
demonstram que, desde o inicio do desenvolvimento do Professor Aprendiz, o nimero de
professores inscritos para concorrer as vagas ofertadas para formadores ¢ menor do que a
demanda apresentada pela CREDE. Ademais, percebe-se que em nenhum momento existiu
mais de um candidato disputando a mesma vaga. Todos os inscritos que apresentavam o perfil
estabelecido na chamada publica tiveram a oportunidade de atuar como formador de seus
pares. As vagas ociosas foram ocupadas por professores que apresentavam o perfil de
formador, mas ndo fizeram sua inscricdo para participar da selecdo e foram convidados pela

CREDE 15 para participar como formadores de seus pares.
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No que se refere a elaboracdo dos projetos de formacao, os formadores selecionados
apresentam dificuldades para elaborar os referidos projetos de acordo com a demanda de
formagdo da CREDE 15. Temos como evidéncia a revisdo dos projetos, que € realizada com o
apoio da CEDEA antes do inicio das formagdes.

Desde o inicio da implantacdo do Projeto Professor Aprendiz, os técnicos da CREDE
responsaveis pelo referido projeto realizam a revisdo dos projetos de formacdo elaborados
pelos formadores. Essa revisao € feita de acordo com os critérios estabelecidos na chamada
publica e se constitui como uma das acdes de responsabilidade da CREDE.

Para elaborar o projeto de formacdo, é disponibilizado um roteiro com os elementos
basicos que devem constar no referido projeto, tais como: identificagdo do candidato, local de
desenvolvimento do projeto, objetivo geral (o que se pretende com essa formacao) e objetivos
especificos (as mudancas ou resultados concretos que se pretende alcancar com esse essa
formacdo), justificativa (descrever com clareza a relevancia dessa proposta de formagdo, tanto
para seus pares, quanto para a melhoria da aprendizagem dos estudantes; as potencialidades e
oportunidades dessa formacdo continuada), metodologia (quais os procedimentos a serem
adotados na formacdo e como serd realizada), propostas de acdes para cada etapa de
formacdo, cronograma de atividades (considerar o planejamento da formagdo com a
Crede/Sefor, a quantidade de encontros formativos, a elaboracdo de relatérios mensais e final,
etc).

A logistica referente a alimentacdo e transporte dos professores que se deslocam de
outros municipios para a sede da CREDE onde acontecem as formacdes e os materiais
necessarios para a realizacdo das formacdes também se constitui como um desafio, pois a
CREDE nao dispde de recurso financeiro especifico para as formagdes referentes ao Projeto

Professor Aprendiz

2.3.2 Evidéncias que justificam o estudo proposto neste caso de gestao

Uma evidéncia da dificuldade de selecionar professores bolsistas para atuar como
formadores de seus pares € o nimero reduzido de inscri¢des de professores para concorrer as
vagas disponibilizadas pelo Projeto Professor Aprendiz, e o resultado da selecdo de
professores bolsistas em 2018 serve como exemplo. A SEDUC disponibilizou 04 bolsas para
CREDE 15 e, apesar da intensa divulgacdo da chamada publica, houve apenas 04 professores

inscritos que participaram do processo de selecdo. Desses 04, apenas 03 atuaram como
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formadores de seus pares. Um dos professores selecionados desistiu de participar como
formador, e os demais contaram com o apoio da CREDE para desenvolver o seu trabalho.

O professor selecionado, que desistiu de atuar como formador de seus pares,
apresentou um atestado médico no momento da assinatura do termo de compromisso para
atuar como formador. Ele alegou problemas de satide e, por esse motivo, precisava de tempo
para tratamento médico. E valido salientar que o referido professor participou como professor
cursista das quatro formacdes de Matematica ofertadas em 2018. Percebe-se, na atitude do
professor, que ele ndo se sentiu seguro para atuar como formador de seus pares e decidiu
participar como professor cursista da formacdo. O atestado médico apresentado por ele ndao
fez com que deixasse de participar na integra dos momentos formativos.

Quando sdo lancadas as chamadas publicas para a selecao de professores bolsistas do
Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15, € comum varios professores entrarem em contato
por telefone ou, até mesmo, procurar a equipe da CEDEA para esclarecer dividas sobre essa
selecdo. Entretanto, apesar de demonstrarem interesse, muitos se sentem inseguros para
elaborar o seu projeto de formacgdo e alegam nao dispor de muito tempo para planejar. Por
fim, acabam desistindo de se inscrever, mesmo com a equipe responsavel pelo Projeto
Professor Aprendiz se colocando a disposi¢do para apoié-los.

Outro aspecto desafiador tem sido a elaboracdo do projeto de formacdo pelos
professores formadores. A sistematizacdo das experiéncias vivenciadas na sala de aula para
socializar com seus pares € a contextualizacdo do saber adquirido, por meio da pratica, parece
se constituir como um empecilho no momento que alguns professores vislumbram a
possibilidade de participar como formadores de seus pares.

Ao elaborar o projeto de formacdo os professores, formadores precisam ficar atentos
para ndo transformar os encontros formativos em momentos de socializacdo de problemas
pontuais e repasse de modelos de aulas prontas para serem reproduzidas pelos professores
participantes. E preciso lembrar que essas formacdes sio momentos propicios para discutir as
vivéncias trazidas pelos formadores e seus pares, além de gerar reflexdes pertinentes, que irdo
repercutir de forma positiva no processo de ensino e aprendizagem vivenciado nas escolas
participantes das formacdes.

No tocante a logistica da formagdo, é importante destacar a necessidade de recursos
financeiros especificos para o deslocamento dos professores dos municipios que fazem parte
da CREDE para a sede onde sdo realizadas as formacdes, além da alimentacdo e do material

necessario para a realizacdo das formacoes.
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Uma evidéncia referente ao desafio da logistica é que, em 2018, nem todos os
professores de Lingua Portuguesa e Matematica participaram das formagdes por causa da
dificuldade de deslocamento dos municipios distantes da sede da CREDE. Eram 48
professores de Lingua Portuguesa e 42 professores de Matemdtica, perfazendo um total de 90
professores cursistas. Nos quatro encontros formativos de 2018, tinhamos sempre a auséncia
de, em média, de 05 professores desses municipios, e a justificativa dada por esses professores
era referente a dificuldade de deslocamento.

O capitulo seguinte apresenta o referencial tedrico a partir dos estudos realizados por
diversos autores sobre o tema formacdo continuada de professores e esti destinado, também, a
apresentacdo da metodologia utilizada na pesquisa e a andlise dos dados coletados por meio

do estudo de caso proposto neste estudo.
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3 ANALISE TEORICA E PRATICA DO MODELO DE FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES PROPOSTA PELO PROFESSOR APRENDIZ

Este capitulo apresentara a continuidade do estudo iniciado no capitulo anterior,
visando a busca de respostas para o problema proposto nessa pesquisa, que investiga como a
CEDEA pode avancar na implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Para
subsidiar essa pesquisa, utilizaremos o referencial teérico sobre a formacdo continuada de
professores na perspectiva reflexiva, considerando que esse € o modelo de formacdo proposto
pelo Professor Aprendiz.

No referencial tedrico, apresentaremos as reflexdes de Shon (2000), Imbernén (2011),
Tardif (2014) e Novoa (1992) sobre a formacao continuada, a partir da prética desenvolvida
na sala de aula e dos saberes docentes que embasam essa pratica. Posteriormente, sera
elencada uma andlise critica da formacdo continuada de professores e do protagonismo
docente com base nos estudos de Alarcdo (2001), Gatti (2008) e Freire (1996).

Apresentaremos, também, o percurso metodoldgico da pesquisa, estruturado por meio
de um estudo caso, tendo como instrumento de coleta de dados a entrevista estruturada. Além
disso, serdo apresentados os dados coletados na pesquisa e anélise desses dados, a partir do
referencial tedrico proposto, considerando os seguintes eixos de andlise: a formacgdo
continuada de professores na perspectiva da reflexdo sobre a pratica e os saberes docentes € o
protagonismo docente na formacdo continuada, considerando o papel do professor como

formador de seus pares.

3.1 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA
REFLEXAO SOBRE A PRATICA E OS SABERES DOCENTES

O modelo de formagdo proposto pelo Projeto Professor Aprendiz favorece a vivéncia
de uma formacado continuada que valoriza as experiéncias dos professores e incentiva o seu
protagonismo, considerando que, a partir do contexto escolar, é possivel propor um modelo de
formacdo continuada que contribua com a melhoria da pratica pedagogica desenvolvida na
sala de aula. Esse modelo de formacdo estd de acordo com a concep¢do de formacdo
continuada, na perspectiva do professor reflexivo proposto nos estudos de pesquisadores
como Shon (2000), Imbernén (2011), Tardif (2014) e N6voa (1992) e na perspectiva do
professor critico por meio das ideias de Alarcio (2001), Gatti (2008) e Freire (1996). E

importante destacar que a formacao do professor critico € desenvolvida a partir da postura de
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sujeitos ativos que analisam o contexto social, politico e cultural, no qual estdo inseridos e
buscam possibilidades de transformagdes desse contexto. O professor critico apresenta uma
preocupacio constante com as consequéncias éticas e morais da sua prética pedagbgica.

Shon (2000), por meio dos seus estudos, langou a chamada “epistemologia da pratica”,
considerando que a interagdo que ocorre a partir da pratica docente permite a producio de
conhecimento, quando os professores sdo capazes de gerar a reflex@o e o didlogo a partir dos
problemas vivenciados na referida pratica. O professor € capaz de desenvolver sua capacidade
reflexiva a partir da sua pratica pedagogica, ou seja, pensar na a¢do e sobre a acio, para que
possa desenvolver uma aprendizagem significativa ao longo da sua profissao.

A proposta da formac¢do continuada entre pares, vislumbrada pelo Projeto Professor
Aprendiz, estd de acordo com as ideias de Shon (2000), na medida em que estimula a vivéncia
de uma formacao reflexiva a partir do contexto escolar. Ou seja, a formacgdo € pensada a partir
das experiéncias vivenciadas na sala de aula, o que permite a busca de solucdes para os
problemas que, de fato, incidem na pratica pedagodgica didria do professor. A esséncia do
referido projeto de formacdo é favorecer as condi¢des de socializacdo das experiéncias,
reflexdes e conclusdes tedrico-cientificas dos professores da rede junto aos seus pares.

Uma das ideias principais defendida por Shén € que o professor ndo atua na pratica
como um técnico ou da forma como um cientista age num laboratdrio. A atividade docente é
em grande parte improvisada e construida a partir do contexto onde € desenvolvida. Por esse
motivo, os docentes ndo devem se contentar com a aplicacdo de conhecimentos tedricos na
forma de receitas, pois cada situacio vivenciada € unica e exige a reflexdo em e sobre a acdo,
considerando os problemas identificados por esses profissionais. Nesse sentido, a partir de sua
experiéncia e competéncias, profissionais procuram solucionar tais questdes (TARDIF;
MOSCOSOII; 2018).

De acordo Imbernén (2011, p.07), o contexto atual exige que a profissdo docente
supere “a concepc¢do predominante no século XIX de mera transmissao do conhecimento que
se tornou obsoleta para a educacdo dos futuros cidaddos em uma sociedade democratica:
plural, participativa, solidéria e integradora”.

Para superar essa concep¢do de educagdo centrada, principalmente, na reproduciao do
conhecimento e na passividade, tanto do aluno, quanto do professor, € necessario avancgar no

modelo de formagao inicial e continuada dos professores. Imbernén (2011, p.15) destaca que

Nesse contexto, a formagdo assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e diditica e se
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transforma na possibilidade de criar espacos de participagdo, reflexdo e
formacgdo para que as aprendam e se adaptem para poder conviver com a
incerteza. Enfatiza-se mais a aprendizagem das pessoas e as maneiras de
tornéd-la possivel que o ensino e o fato de alguém (supondo-se ignorancia do
outro) esclarecer e servir de formador ou formadora. (IMBERN()N, 2011,
p-15).

Percebe-se que a formacdo de professores, no contexto atual, precisa ir além da
formacdo técnica e gerar espacos de reflexdo a partir da realidade em que cada educador esta
inserido. Dessa forma, essa reflexdo possibilita que coletivamente haja a formagdo entre
pares. Segundo Imbernén (2011), é importante que a formagdo continuada de professores
aconteca no interior da escola e que leve em consideracdo as situacdes-problemas. A utilidade
da formacdo reside na capacidade de adaptacdo as diferentes realidades vivenciadas pelos
educadores.

Imbernén (2009, p.39) ressalta que é importante gerar um amplo questionamento da
atual situacdo referente a formacdo continuada de professores e inserir, na pratica, novas

propostas que ainda permanecem apenas no plano tedrico como:

[...] a reflexdo sobre a pratica num contexto determinado; a criagdo de redes
de inovacdo, comunidades de pratica formativas e comunicagdo entre o
professorado; a possibilidade de uma maior autonomia na formacdo com a
intervencao direta do professorado; partir de projetos das escolas para que o
professorado decida qual a formagao de que necessita para levar adiante o
desenho, a colocagdo em pratica e a avaliagdo do projeto e sobretudo, como
ideia eixo, mas do que ter a intencdo de atualizi-los, potencializar uma
formacdo que seja capaz de estabelecer espacos de reflex@o e participacao
para que aprendam (mais aprendizagem do que ensino na formacgdo) com a
reflexdo e a andlise das situagcdes problemadticas dos centros e que partam das
necessidades democréticas (sentidas) do coletivo para estabelecer um novo
processo formativo que possibilite o estudo da vida na aula e no centro, os
projetos de mudanca, o trabalho colaborativo como desenvolvimento
fundamental da instituicio educativa e do professorado. (IMBERNON,
2009, p.39).

Conforme o posicionamento de Imbernén, a formagdo continuada precisa suscitar, na
pratica, a reflexao critica do fazer pedagdgico e permitir que o professor seja sujeito da sua
propria formacgdo, além de criar espaco para o estabelecimento de comunidades de praticas
formativas que possam repercutir de maneira positiva no contexto escolar, gerando
aprendizagem no coletivo, a partir de um trabalho colaborativo com a participacio efetiva de
todos os docentes.

Imbernén (2011, p.50) destaca cinco grandes linhas ou eixos de a¢do que precisam ser

considerados na formacgdo permanente do professor:
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1. A reflex@o pratico-tedrica sobre a prépria pritica mediante a anélise, a
compreensdo, a interpretacio e a intervengdo na realidade. A capacidade do
professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa;
2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em
todos os campos de intervengdo educativa e aumentar a comunicagdo entre
os professores; 3. A unido da formacdo a um projeto de trabalho; 4. A
formacdo como estimulo critico ante préticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizacdo, o individualismo, o pouco prestigio
etc... e praticas sociais como a exclusdo, a intolerdncia etc; 5. O
desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho
conjunto para transformar essa préitica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovacdo (isolada e individual) a inovacdo cultural.
(IMBERNON, 2011, p.50).

O Projeto Professor Aprendiz, tema desta pesquisa, visa ir além da proposta de
formacdo continuada na qual os professores sdo formados por formadores externos a escola
que, em alguns momentos, nao levam em consideragdo o contexto escolar e a importancia da
interacio entre pares na consolidacio dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia. E
evidente que a presenca de formadores externos também deve fazer parte da formacdo
docente. No entanto, essa presenca precisa ser concretizada por meio da aproximacao entre as
escolas e as diversas instituicdes que dialogam com essa formacdo, tanto inicial, como
continuada, no sentido de qualificar a investiga¢do e a produgdo de conhecimento a partir das
préticas docentes que se concretizam na escola.

No contexto atual, os projetos de formagdo continuada precisam considerar a
importancia da escola como l6cus privilegiado de formagdo, pois ela deve ser o ambiente
gerador da reflexdo critica acerca da pratica pedagdgica do professor e das mudancgas
decorrentes dessa reflexdo. E vilido salientar que o Projeto Professor Aprendiz vislumbra
uma formagdo continuada que promova a investigacdo da realidade escolar, a troca de
saberes, a reflexdo coletiva alimentada pela teoria e articulada a essa realidade, permitindo ao
professor o conhecimento de si e do outro, gerando possibilidades de transformacdo do
cotidiano escolar.

Tardif (2000) considera que os conhecimentos profissionais dos professores requerem
autonomia e discernimento. Nao sdo apenas conhecimentos técnicos padronizados que, ap0s
serem adquiridos, serdo aplicados na forma de rotinas, procedimentos ou até receitas. E
sempre necessario um pouco de improvisagdo e de adaptacdo a situacdes novas vivenciadas
pelos professores. Nesse processo, € fundamental que haja reflexdo, para que possam
compreender o problema, definir os objetivos que se pretende atingir, além de organizar os
meios mais adequados para atingir esses objetivos.

Ao tratar dos saberes docentes, Tardif (2014, p.14) argumenta que:
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7

[...] o saber dos professores ndo ¢ um conjunto de conteidos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdo ao longo de
uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e
o interioriza por meio de regras de a¢do que se tornam parte integrante de
sua consciéncia pratica. (TARDIF, 2014, p.14).

Nessa perspectiva, Tardif considera que os saberes docentes sdo construidos a partir
da pratica pedagbgica do professor. Ou seja, a medida que ensina o professor, também
aprende. Tais saberes apresentam uma relacio direta com o contexto em que o docente esta
inserido e, principalmente, com a sua postura ativa e consciente diante do fazer pedagdgico
que precisa desenvolver na sala de aula. Para Tardif (2014, p.19), [...] “o saber dos
professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja origem social € patente. [...] estd na
confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores

educacionais, das universidades, etc”.

Quadro 2 - Os saberes dos professores de acordo com Tardif

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE INTEGRACAO
PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, | Pela histéria de vida e pela
professores a educacdo no sentido lato, etc. | socializa¢do primaria
Saberes provenientes da | A escola priméria e secundéria, | Pela ~ formacdo e  pela

formacao escolar anterior

os estudos pds-secundarios nao
especializados, etc.

socializac@o pré-profissional

Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela  formagdo e  pela

formacdo profissional para o | formagdo de professores, os | socializacdo profissionais nas

magistério estdgios, os cursos de | instituicdes de formagdo de
reciclagem, etc. professores

Saberes  provenientes  dos | A utilizacdo das “ferramentas” | Pela utilizacdo das

programas e livros didaticos
usados no trabalho

dos professores: programas,
livros, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacio as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na
escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, experiéncia dos
pares.

Pela Pratica do trabalho e pela
socializag@o profissional

Fonte: Tardif (20014, p. 63).

No tocante a formacao continuada, Tardif (2014, p.240) argumenta que € estranho que
“[...] os professores tenham a missdo de formar pessoas e que se reconheca que possuem
competéncia para tal, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhe¢a que possuem competéncia

para atuar em sua propria formacao e para controld-la pelo menos em parte” [...]. Para Tardif,
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(2014) o professor precisa compreender que a sua pritica pedagdgica produz conhecimentos
importantes que devem ser considerados no seu percurso formativo.

A concepcdo de formacdo pretendida pelo Professor Aprendiz dialoga com a
proposi¢do de Tardif (2000), pois considera importante que a formacgdo continuada seja
conduzida pelos professores. Estes devem partir de sua pratica para planejar a formacdo entre
pares, considerando que sdo detentores de saberes especificos, necessarios ao exercicio da
docéncia e construidos a partir de suas experiéncias individuais e coletivas, além de ser fruto
da reflexdo gerada a partir das situacdes problemas vivenciadas na sala de aula.

Para Tardif (2000, p.05), “a pratica profissional supde uma reflexdo sobre os fins
almejados em oposicdo ao pensamento tecnoprofissional situado apenas no ambito dos
meios”. Para o referido o autor, o conhecimento técnico adquirido pelo professor na sua
formacao inicial s6 faz sentido se estabelecer uma relacao direta com o contexto concreto de
exercicio da funcdo docente.

Tardif (2000, p.06-07) se refere a “epistemologia da pratica” criada por Shon como

sendo:

[...] o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais
em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.
Damos aqui a nocdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes,
isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.
[...] A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacio a identidade profissional dos
professores. (TARDIF, 2000, p.6-7).

Noévoa (1992) considera que a formacao docente deve suscitar a reflexdo-critica, para
que os professores possam dispor de meios para desenvolver um pensamento autbnomo que
facilite a auto formagao participada. Para Novoa (1992, p.13), “estar em formacao implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos € os projectos proprios,
com vista a construcao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”.

De acordo com Noévoa (1992, p.14), a formacdo de professores, a partir da sua

experiéncia, deve considerar que:
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Nao se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagdgica,
mas também num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, é
importante a criagcdo de redes de (auto) formacdo participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um
processo interactivo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espagos de formacao muitua, nos quais cada professor &
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando. (NOVOA, 1992, p.14).

O autor chama a atencdo para a necessidade do didlogo entre professores que
socializam suas experiéncias, no sentido de construir e solidificar os saberes profissionais,
além de fortalecer os valores tipicos da profissdo docente que permitem o exercicio autbnomo
da docéncia.

Para No6voa (2019, p.10), “o ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a
formacdo continuada. Face a dimensdo dos problemas e aos desafios atuais da educacdo
precisamos, mais do que nunca, refor¢ar as dimensdes coletivas do professorado”. Ele
defende o trabalho coletivo dos professores a partir de uma reflexio centrada na prética.

De acordo com No6voa (2019, p.11):

[...] a metamorfose da escola acontece sempre que os professores se juntam
em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagdgicas
diferentes, para responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo
escolar. A formagdo continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que
venha de fora, sobretudo o apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa,
mas € no lugar da escola que ela se define, enriquece-se e, assim, pode
cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores.
(NOVOA, 2019, p.11).

Percebe-se, no posicionamento do autor, que a transformacio da escola, no contexto
atual, perpassa pela atuacdo ativa dos professores, no sentido de pensarem coletivamente
novas praticas pedagdgicas que sirvam para atender aos desafios propostos. O lugar desse
novo fazer pedagdgico precisa acontecer no espago da formacao continuada, que deve ocorrer
na escola, sem desconsiderar o apoio dos agentes externos como a universidade, aliando os
conhecimentos universitarios frutos das pesquisas aos conhecimentos produzidos pelos
professores a partir da sua experiéncia docente.

Noévoa (2019, p. 14) chama a atencdo para a necessidade de “[...] constituir uma
comunidade de formacgdo, na qual, coletivamente, se definam espacos de experimentacao
pedagdgica e de novas préticas, criando assim as condi¢des para uma verdadeira formacao
profissional docente”.

Segundo Névoa (2017, p.26):
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Muitas vezes, fala-se da formacdo de professores como uma espécie de
resposta ou de “salvagdo” para todos os problemas educativos. Quando se
adopta esta linha de raciocinio, facilmente se cai numa visdo dos professores
como “super-homens” ou “super-mulheres”, capazes de tudo resolver. Daqui
a sua responsabilizacdo ou culpabilizacdo vai um pequeno passo. [...] A
formacdo € fundamental para construir a profissionalidade docente, e ndo s6
para preparar os professores do ponto de vista técnico, cientifico ou
pedagégico. [...] Nao pode haver boa formagdo de professores se a profissao
estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma profissao
forte se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formacao
de professores depende da profissdo docente. (NOVOA, 2017, p.26).

O autor entende que a formacdo docente é imprescindivel, mas ndo pode ser vista
como a Unica resposta para todos os problemas educativos. Para ele, a formacdo dos
professores deve ir além da preparacdo técnica para o exercicio da docéncia e incidir sobre a
profissionalizacdo dos professores a partir da valorizacdo desses profissionais.

Para contribuir com o atendimento das demandas contemporaneas da educacdo, a
formacdo de professores precisa ir além da preparagdo profissional no aspecto técnico e se
debrucar sobre as dimensdes tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas,
simbdlicas, etc. Os professores precisam dominar o conhecimento cientifico referente as
disciplinas que compdem o curriculo escolar, mas esse conhecimento sO terd utilidade se
houver a preocupacdo, também, com o conhecimento em educacdo ligados a didatica,
curriculo, psicologia educacional, entre outros. Tudo isso precisa manter uma relacdo direta
com o conhecimento profissional docente (NOVOA, 2019).

O projeto Professor Aprendiz destaca a importancia de valorizar o protagonismo dos
professores, no sentido de abrir espaco para que possa atuar de forma auténoma no exercicio
da docéncia e como sujeito ativo de sua propria formacdo. Dessa forma, € possivel utilizar a
sua capacidade de compreender e intervir no contexto escolar em que atua.

Mesmo considerando a importancia de vislumbrar o professor como um profissional
reflexivo, Novoa (1992) chama a atengdo para o cuidado que se deve ter ao valorizar o saber
da experiéncia docente, de forma que ndo ocorra o risco de uma recaida no que ele chama de
“populismo pedagodgico”, que considera apenas as experiéncias vivenciadas pelo professor,
sem levar em conta a teoria como apoio necessdrio a reflexdo sobre a pratica para o
desenvolvimento das diversas competéncias que devem compor o perfil do profissional

docente.
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Noévoa (1992) destaca um aspecto importante, que deve ser considerado no contexto
do Professor Aprendiz. Para ele, € preciso garantir que a formacdo entre pares ndo se perca na
mera reprodu¢do de experiéncias vivenciadas na sala de aula e avance no sentido de gerar a
reflexdo apoiada na teoria, de forma a favorecer o desenvolvimento e a solidificacdo dos
saberes inerentes a profissdo docente.

Gatti et al. (2019, p. 35), ao se referir a formacdo docente no contexto atual, destaca

que:

Sua formacao, nessa perspectiva, abrange ndo s6 os conhecimentos relativos
a sua area de atuacdo, ao dominio de metodologias e praticas essenciais ao
desenvolvimento de seu trabalho, mas, associada a esses conhecimentos,
uma formacdo cultural e humanista que lhes permita compreender e
problematizar a realidade social e seu trabalho futuro: ensinar formando a
outrem, e nessa relacdo formando-se continuamente, também. (GATTI et al.
2019, p. 35).

Nesse entendimento, pode-se inferir que a autora considera que, além da formacao
tedrico-pratica consistente, os professores precisam compreender a relevancia do seu trabalho
para poder problematizar a realidade social na qual estdo inseridos. Assim, no
desenvolvimento de sua fun¢do, poderdo construir o seu percurso formativo, considerando
que, ao formar outros sujeitos, eles também se formam na agdo e na reflexdo a partir dessa
acao.

Para Gatti (2017, p. 722), pensar e fazer a formacdo de professores envolve
“considerar condicOes situacionais e conscientizar-se das finalidades dessa formacao,
considerar os porqués, o para qué e o para quem € realizada essa formacdo, assumindo
compromissos €ticos e sociais”.

Gatti (2017) destaca a importancia de considerar o contexto no qual os professores
estdo inseridos e a necessidade da conscientizacdo critica sobre as finalidades da formacao
continuada e seus impactos, no sentido de transformar ndo sé a pratica do professor, mas a

realidade social na qual essa pratica costuma ser desenvolvida.

3.2 O PROTAGONISMO DOCENTE NA FORMACAO CONTINUADA E O
PAPEL DO PROFESSOR COMO FORMADOR DE SEUS PARES

Imbernén (2009, p. 53) faz referéncia ao protagonismo docente, ao considerar que a

formacdo permanente do professorado, baseada na resolucdo de situagdes problemas, “requer
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necessariamente dar a palavra aos protagonistas da acdo, responsabilizi-los por sua propria
formagao e desenvolvimento na institui¢do educativa na realizacao de projetos de mudangas”.

Para Imbernén (2009, p. 69):

[...] o coletivo de professores precisa participar conjuntamente em processos
de inovagdo e formacao ligados a projetos globais da instituicdo educativa
para assumir um maior protagonismo no seu trabalho. Este protagonismo
deve surgir a partir do debate e da construcdo de bases reais coletivas para
dirigir-se a uma maior cultura colaborativa (IMBERN()N, 2009, p. 69).

Diante do posicionamento de Imbernén sobre o protagonismo docente, percebe-se que
os professores precisam assumir a lideranca no seu processo de formacdo, e essa lideranca
deve ser construida a partir do debate e da reflexdo sobre a pratica para fortalecer a busca pela
resolucdo de situagdes problemas e a construcdo de saberes a partir de uma cultura mais
colaborativa.

Tardif (2014, p.230) argumenta que para compreender a natureza do ensino, €

necessario levar em consideracdo a subjetividade dos professores:

[...] um professor de profissio ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, nao € somente um agente determinado
por mecanismos sociais; ¢ um ator no sentido forte do termo, isto é, um
sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe
da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de
sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.
(TARDIF, 2014, p.230).

Tardif destaca a importancia de levar em considera¢do o protagonismo do professor.
Para ele, o professor ndo deve ser considerado como alguém que apenas aplica os
conhecimentos produzidos por sujeitos externos, mas como um sujeito ativo que produz
conhecimentos a partir da sua pratica pedagdgica, sendo esse conhecimento primordial para
orientar e estruturar a profissdao docente. Tardif (2014, p. 248) destaca que “[...] o
profissionalismo acarreta, portanto, uma autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos pares,
bem como um autocontrole da pratica [...]”.

Alarcao (2001), ao se referir ao protagonismo do professor e a profissionalidade
docente, considera que, atualmente, os professores estdo tomando consciéncia da sua
profissionalidade e de seu poder e responsabilidades, tanto individuais, como coletivas, além
da percepc¢ao de que sua acdo é marcada pela racionalidade dialogica, interativa e reflexiva.

De acordo com Alarcao (2001, p.10):
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A complexidade dos problemas que hoje se colocam a escola ndo encontram
solugdes previamente talhadas e rotineiramente aplicadas. Exige, ao
contrario, uma capacidade de leitura atempada dos acontecimentos e sua
interpretagdo como meio de encontrar a solu¢do mais adequada para elas.
Esse processo, pela sua complexidade, exige cooperacdo, olhares
multidimensionais e uma atitude de investigacdo na acdo e pela ag¢do. Por
outro lado, exige do professor a consciéncia de que sua formacio nunca esta
terminada e das chefias e do governo, a assun¢ido da formacdo continuada.
No entanto, também lhe da o reconforto de sentir que a profissdo é para ele,
com os outros, sede de construcdo de saber, sobretudo se a escola em que
leciona for uma escola, ela prépria, aprendente e, consequentemente,
qualificante para os que nela trabalham. (ALARCAO, 2001, p.10).

A autora destaca a importancia da formacao continuada centrada no contexto escolar e
desencadeada a partir dos problemas vivenciados pelos professores no exercicio de sua
profissdo. Destaca, também, a consciéncia da necessidade de investigacdo na acdo e pela acdo
e na cooperagdo entre os diversos atores que compdem o contexto escolar, especialmente, os
professores, que, coletivamente, sdo capazes de construir saberes que podem possibilitar a
transformacao da sua préatica.

A formacdo docente entre pares, proposta pelo Professor Aprendiz, valoriza as
experiéncias vivenciadas pelos professores e contribui para desenvolver a capacidade
reflexiva do docente a partir da sua pratica pedagdgica e da interacio com os seus pares. E
possivel construir conhecimento sempre que os professores sejam capazes de gerar a reflexao
e o didlogo com os problemas vivenciados na sua pratica diaria.

De acordo com Alarcdo (1996), as obras de Shon abordam trés tematicas principais: o
conceito de profissional competente, que precisa prestar contas do seu servico, a relagdo entre
teoria e pratica, a reflexdao e a educagdo para a reflexdo. De acordo com a referida autora,
Shon ndo se refere diretamente a formacdo continuada de professores, mas influencia de
forma significativa esse novo conceito de formagao pautado na ideia do professor reflexivo.

Para Alarcao (1996, p. 13):

E talvez a crescente consciéncia das responsabilidades que, como
profissional, o professor assume perante a sociedade e das dificuldades de
formacdo que assolam as institui¢des a quem incube essa tarefa- também
elas responsaveis perante a sociedade e o corpo profissional pela qualidade
dos novos profissionais que lanca no mercado- que atrai os leitores para
esses titulos portadores de uma eventual esperanga num paradigma eficaz
que interligue teoria e pratica na formacdo de professores e que em vio se
tem procurado. (ALARCAO, 1996, p.13).

Alarcdo vislumbra, por meio das ideias de Shon, a possibilidade de se construir uma

formacdo de professores que esteja centrada na relagdo teoria e pratica que possibilite a
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formacdo de profissionais de qualidade que atendam as demandas da sociedade. O Projeto
Professor Aprendiz, objeto desta pesquisa, parece demonstrar certa preocupagdo com essa
relacdo teoria e pratica, quando propde a formacdo entre pares e a contextualizagdo dessa
formacao a partir do contexto escolar onde atuam os professores, levando em consideracao os
saberes e as experiéncias desenvolvidos ao longo da sua atuagdo.

No tocante a epistemologia da pratica criada por Shon, Alarcdo (1996, p.19) considera

que:

A andlise da actividade profissional, feita por Shon, salienta o valor
epistemolédgico da prética e revaloriza o conhecimento que brota da pratica
inteligente e reflectida que desafia os profissionais nao apenas a seguirem as
aplicacdes rotineiras de regras e processos ja conhecidos, ainda que através
de processos mentais heuristicos correctos, mas também dar respostas novas,
problematicas, através da inveng¢do de novos saberes e novas técnicas
produzidos no aqui e agora que caracteriza um determinado problema.
(ALARCAO, 1996, p. 19).

Depreende-se do posicionamento da autora a importancia de contextualizar o
conhecimento tedrico e realizar a reflexdo a partir de situagdes problema enfrentadas no
desenvolvimento da profissdo, para que se possa construir novos saberes necessarios aos
profissionais no exercicio da sua pratica.

Ao se referir a formacdo do professor reflexivo, Alarciao (2003, p. 41) argumenta que
“a nogao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e
reflex@o que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero reprodutor de ideias e
praticas que lhe sdo exteriores.”.

Alarcdo (2003, p. 45-46) chama a atenc@o para o desafio de formar o professor na

perspectiva da reflexdo:

Se a capacidade reflexiva € inata ao ser humano, ela necessita de contextos
que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade. E repetidamente afirmado nos estudos em que o factor da
reflexdo € tido em consideracdo, a dificuldade que os participantes revelam
em poOr em accdo os mecanismos reflexivos, sejam eles criancas,
adolescentes ou adultos. E preciso vencer inércias, é preciso vontade e
persisténcia. [...] Nestes contextos formativos com base na experi€ncia a
expressdo e o didlogo assumem um papel de enorme relevancia, Um triplo
didlogo, poderei afirmar. Um didlogo consigo préprio, um didlogo com os
outros incluindo os que antes de nds construiram conhecimentos que sdao
referéncia e o didlogo com a propria situacdo [..] Na escola e nos
professores, a constante atitude de reflexdo manterd presente a importante
questdo da funcdo que os professores e a escola desempenham na sociedade
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e ajudara a equacionar e resolver diferentes dilemas e problemas.
(ALARCAO, 2003, p. 45-46).

De acordo com Alarcdo, a formacdo do professor reflexivo ainda representa um grande
desafio, tendo em vista que exige um contexto que favoreca a liberdade e a responsabilidade
dos educadores, para que se sintam seguros para dialogar com seus pares a partir da reflexao
sobre pratica para resolver os dilemas e problemas inerentes a sua fungao.

Segundo Gatti (2008), o surgimento das diversas demandas de formac¢do continuada se
justifica pelos desafios postos ao curriculo € ao ensino, na sociedade contemporanea, € ao
acolhimento cada vez maior de criancas e adolescentes, além das dificuldades enfrentadas
pelos sistemas de ensino. Para a autora, a atualizacdo constante € uma exigéncia em fungdo
das mudancas nos conhecimentos, nas tecnologias € no mundo do trabalho.

Para Gatti (2008), muitas das iniciativas de formacdo continuada no Brasil ainda se
limitam ao suprimento de uma formagdo inicial insuficiente e ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avancos do conhecimento. Gatti ressalta que o propdsito
inicial da formac¢do continuada nas discussdes internacionais € promover o aprimoramento
dos profissionais da educacdo, para que possam inovar na sua area de atuagdo a partir da sua
criatividade pessoal e coletiva, em fun¢cdo da nova organizagdo nas produgdes cientificas,
técnicas e culturais.

Gatti (2017, p. 734) ressalta que:

Refletir sobre a formacdo de professores e construir caminhos que
viabilizem a transformacd@o do cenario atual das acdes educacionais que se
concretizam nas salas de aula na educacgéo basica, demanda levar em conta a
interacdo e a intersec¢do de multiplas condicdes, intrinsecas a essa formagao,
considerando os novos movimentos societirios que se mostram no mundo
contemporineo, com suas consequéncias, tendo no horizonte as lutas por
dignidade social por parte de varios segmentos populacionais, e a meta de se
conseguir equidade quanto ao usufruto de bens sociais e educacionais.
(GATTIL 2017, p. 734).

Gatti destaca a importancia de refletir sobre a formacao de professores, levando-se em
consideragdo o mundo contemporaneo e os multiplos desafios que se apresentam para a
educagdo e que apontam para a necessidade de se estabelecer a equidade no tocante aos bens
sociais e educacionais. Percebe-se, no posicionamento da autora, a influéncia direta do
contexto social no fazer educativo dos professores, considerando que a luta pela dignidade

social faz parte, também, da realidade da educacao basica.
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Considerando que o Projeto Professor Aprendiz propde a formagdo continuada entre
pares, constatamos a possibilidade de proporcionar, aos professores, a oportunidade de
aperfeicoar e inovar sua pratica a partir da criatividade pessoal e da troca de experiéncias de
seus pares, em um contexto de mudancas constantes na produg¢do e socializagdo dos
conhecimentos cientificos, técnicos e culturais. O referido projeto ressalta a importancia da
escola como um ldcus privilegiado de formagdo para os professores. Ou seja, a escola ndo é
s6 o lugar onde eles vdo ensinar, mas também um espaco de aprendizagem e de trocas
continuas.

Para Gatti (2008), a preocupacdo com a formacao continuada na dltima década se deve
a dois fatores principais: a nova estruturacdo do mercado do trabalho, centrada na
informatizacdo e no conhecimento, € a constatacdo dos governos, por meio de pesquisas €
avaliacdes do desempenho escolar insuficiente de grande parte da populacdo. Para a autora,
estd claro, nessa preocupacdo, que “a educagdo ajuda a melhorar a economia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do consumo”. Entretanto, ela
questiona: “onde ficam as preocupagdes com a forma¢do humana para uma vida realmente
melhor para os humanos enquanto seres relacionais e nao apenas como homo faber, como
homem produtivo”? (GATTI, 2008, p. 63)

Noévoa (2017, p.14) considera como um desafio o fato da formacdo de professores

ainda estar muito centrada nos aspectos tedricos da profissio:

[...] A formag@o do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras
vezes excessivamente metodolégica, mas ha um déficit de praticas, de
refletir sobre as préticas, de trabalhar sobre as préticas, de saber como fazer.
E desesperante ver certos professores que tém genuinamente uma enorme
vontade de fazer de outro modo e niao sabem como. Té€m o corpo e a cabeca
cheios de teoria, de livros, de teses, de autores, mas nao sabem como aquilo
tudo se transforma em pratica, como aquilo tudo se organiza numa pratica
coerente. Por isso, tenho defendido, ha muitos anos, a necessidade de uma
formacdo centrada nas préticas e na anélise dessas préticas. (NOVOA, 2017,

p.14).

Noévoa (2007) argumenta sobre a necessidade de desenvolver a reflexdo sobre a pratica
no processo de formagdo docente, que ainda estd muito centrada na teoria. Ele considera que,
muitas vezes, os professores absorvem essas teorias, mas ndo sabem como utilizar na prética.
Por isso, defende uma formagdo que esteja centrada na pratica pedagdgica dos professores e
na analise reflexiva dessa pratica.

Para Novoa (2007, p.16):
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H4 um déficit de préticas na formacdo. E atencdo: e também de reflexdo
dessas praticas. Citando John Dewey, o que € essencial é a reflexdo sobre as
préticas. E Dewey tinha aquela velha histéria que no final de uma palestra —
ele que nos anos 1930 inventa o conceito de professor reflexivo — um
professor virou-se para ele e disse “o senhor abordou varias teorias, mas eu
sou professor hi dez anos, eu sei muito mais sobre isso, tenho muito mais
experiéncia nessas matérias. Entdo, Dewey perguntou: “tem mesmo dez anos
de experiéncia profissional ou apenas um ano de experiéncia repetida dez
vezes?”. Nao ¢ a pratica que ¢ formadora, mas sim a reflexao sobre a pratica.
E a capacidade de refletirmos e analisarmos. A formacdo dos professores
continua hoje muito prisioneira de modelos tradicionais, de modelos tedricos
muito formais, que ddao pouca importincia a essa pratica e a sua reflexao.
Este € um enorme desafio para profissdo, se quisermos aprender a fazer de
outro modo. Da mesma maneira que € dificil mudar de praticas para préticas
de outro tipo, o caminho contririo € muito dificil de fazer [...]. (N()VOA,
2007, p.16).

Ainda refletindo sobre a importancia de considerar a pratica dos professores como
elemento imprescindivel na formacdo desses profissionais, Novoa (2007) ressalta que a
formacdo do professor reflexivo depende ndo s6 de considerar o fazer dos docentes na sala de
aula, mas da reflexdo que esses educadores sdo capazes de promover a partir da sua atuacao
na sala de aula. Ele considera que modificar as préticas desenvolvidas por muitos professores
se constitui como um desafio, justamente, porque essa reflexdo ainda ndo acontece nas
formacdes com a frequéncia que deveria acontecer.

Freire (1996) destaca a importancia da reflexdo critica na formagao docente sobre a

pratica efetivada pelos professores:

[...] Por isso, é fundamental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz
de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo € presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que
supera o ingé€nuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhao
com o professor formador. E preciso, por outro lado, reinsistir em que a
matriz do pensar ingénuo como a do critico € a curiosidade mesma,
caracteristica do fendmeno vital. [..] na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica.
E pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.
(FREIRE, 1996, p.18).

A reflex@o critica da prética docente proposta por Freire s6 € possivel na formacao
continuada se os professores forem considerados como sujeitos ativos da sua propria

formacdo, interagindo de maneira dialégica com o formador para superar os modelos
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tradicionais de formacdo continuada que caracterizam os docentes como seres passivos que
recebem informagdes para reproduzir no contexto da sala de aula.
Para Freire (1996), a formagdo do professor € um fazer permanente que se constrdi a

partir da reflexdo critica da pratica:

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a
pratica docente espontdnea ou quase espontanea, ‘“desarmada”,
indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade
epistemolégica do sujeito (FREIRE, 1996, p.17).

Nesta perspectiva, compreende-se que a formacdo docente deve partir da pratica
pedagdgica efetivada pelo professor em sala de aula e que a postura dos educadores precisa
ser ativa para que, dialogando com o formador, possa construir novos conhecimentos que
enriquecam o seu fazer didrio. De acordo com Freire (1996, p.12): “Nao h4 docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se
reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende
ensina ao aprender”.

Para Freire (1996, p.12):

[...] Se, na experiéncia de minha formagdo, que deve ser permanente,
comeco por aceitar que o formador € o sujeito em relacdo a quem me
considero o objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele
formado, me considero como um paciente que recebe 0s conhecimentos
conteudos acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos.
Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto
agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da
“formacao” do futuro objeto de meu ato formador. (FREIRE, 1996, p.12).

Percebe-se, no posicionamento do autor, o reconhecimento de que, na formacao
continuada de professores, € necessario o reconhecimento da capacidade que os educadores
possuem de construir conhecimento em detrimento da concepg¢io tradicional de formacao que
se constitui como mero repasse de informagdes para serem reproduzidas de maneira mecanica
pelos professores, colocando também os estudantes como sujeitos passivos da sua
aprendizagem.

Imbernén (2009) chama a aten¢@o para a necessidade de se assumir uma perspectiva

critica em educagdo e formacdo. Nessa perspectiva, faz referéncia ao trabalho de Paulo Freire,
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[...] o trabalho de Paulo Freire que nos serve para analisar a tanta vezes
denunciada faldcia da neutralidade escolar, da formacdo técnica do
professorado, para construir uma no¢do de educag@o mais politizada com um
compromisso baseado na liberdade das pessoas e ndo na dominagdo, e para
falar também da formacdo colaborativa e dialégica como processo de
didlogo entre o professorado e todos aqueles componentes que intervém na
formacio e para desenvolver uma pedagogia da resisténcia, da esperanca, da
raiva ou da possibilidade. (IMBERN()N, 20009, p.38).

A formacdo de professores, concebida de maneira colaborativa e dialdgica, pode ser
considerada como uma forma de resisténcia a concepcdo de educacdo neutra, que nega a
influéncia do contexto politico, social e econdmico que incide, diretamente, na forma
tradicional de propor uma formacdo docente centrada no modelo racional e técnico que
desconsidera o professor como sujeito da sua prética pedagogica.

Na perspectiva de Paulo Freire, a formacdo continuada deve estar fundamentada na
concepcdo de educagdo critica e libertadora e se concretiza por meio de uma acao reflexiva e
dialdgica com o intuito de superar a pratica pedagdgica, que se baseia no que Freire (2019,

p-80-81) chamou de “educacao bancaria”.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepg¢do bancéria da educacdo em que a tnica margem
de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas
que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta
(na melhor das hipoteses) equivocada concepgdo “bancaria” da educagao.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da préaxis, os homens nio podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visao
de educacdo, nido ha criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S6
existe saber na inven¢@o, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com o0s outros.
Busca esperancosa também. (FREIRE, 2019, p.80-81).

Para superar essa concepg¢ao de educacdo “bancéria”, € necessario que os educadores
vivenciem uma formacao continuada dialdgica e reflexiva, que tenha como ponto de partida a
sua pratica pedagdgica. Além disso, € necessario que possam atuar como sujeitos de sua
formacdo. E importante destacar que muitos professores sdo influenciados na sua pratica pelas
experiéncias relacionadas a educacdo bancaria vivenciadas na sua trajetoria académica e que,
muitas vezes, ndo t€m consciéncia dessa situagcdo. Diante disso, com destaca Freire (2019,
p-85), “o que ndo percebem os que executam a educagdo “bancaria”, deliberadamente ou nao
(porque hid um sem-nimero de educadores de boa vontade, que apenas nao se sabem a servico

99 9

da desumanizagdo ao praticarem o “bancarismo”.
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De acordo com Paulo Freire, a educacdo libertadora ndo permite que os estudantes
sejam vistos como seres passivos, sem conhecimentos, sendo preenchidos com conteudos
estanques e vazios de sentido. E necessério que sejam entendidos como seres conscientes,
capazes problematizar o mundo e, a partir dessa problematizag¢do, construir conhecimento e
dialogar com os outros para transformar a realidade na qual estdo inseridos. Nessa
perspectiva, tanto o educador, como o educando sdo sujeitos do processo ensino e
aprendizagem. Para Freire (2019, p.95-96), “o educador ja nao ¢ o que apenas educa, mas o
que, enquanto educa, € educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo |[...]”

Nesse sentido, percebe-se a necessidade de se construir, na pratica, uma formacao
continuada pautada numa educacio emancipatoria, que permita aos educadores e educandos a
vivéncia da autonomia e da reflexdo como aspectos importantes na formacao integral do ser
humano, superando o modelo de educacdo marcado pela reproducdo e a auséncia do didlogo
ainda muito presente no contexto atual. E importante proporcionar aos professores a
oportunidade de refletir e avaliar a sua prética docente, para que possam buscar alternativas
que transformem o processo de ensino e aprendizagem a partir da sua consciéncia e da sua

criatividade.

3.3 PERCUSO METODOLOGICO

Esta pesquisa foi desenvolvida através de um estudo de caso. Segundo (Yin, 2001.
p.30), trata-se de “uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente, quando os limites entre o fendmeno e o
contexto ndo estdo claramente definidos”. De acordo com Yin (2001, p.21), o estudo de caso
amplia “a compreensdo que temos dos fendmenos individuais, organizacionais, sociais e
politicos”.

Para Gil (2002, p.54), o estudo de caso “consiste no estudo profundo e exaustivo de
um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa
praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja considerados”. O referido autor

destaca os diferentes propdsitos de um estudo de caso:

a) explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos;
b) preservar o carater unitario do objeto estudado;
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¢) descrever a situacdo do contexto em que esti sendo feita determinada
investigacao;

d) formular hipéteses ou desenvolver teorias; e

e) explicar as varidveis causais de determinado fendmeno em situagdes
muito complexas que ndo possibilitam a utilizacdo de levantamentos e
experimentos. (GIL, 2002, p.54).

Considerando que o problema desta pesquisa se baseia no seguinte questionamento:
como a CEDEA pode avancar na implementacdo do Projeto Professor Aprendiz? Percebe-se
que o estudo de caso pode ser considerado como a metodologia mais adequada para responder
a esse questionamento, tendo em vista que propde uma investigacdo mais aprofundada do
problema proposto e de maneira contextualizada.

A pesquisa que se propde neste trabalho é de cunho qualitativo, pois de acordo com
Goldenberg (2004, p.63), “[...] os métodos qualitativos poderdo observar, diretamente, como
cada individuo, grupo ou instituicdo experimenta, concretamente, a realidade pesquisada”.

Para Minayo (2002, p.10-11):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha como universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de varidveis. (MINAYO, 2002, p.10-11).

Neste contexto, foi realizado um estudo de caso de cunho qualitativo, e a coleta de
dados foi realizada por meio de entrevistas estruturadas com os sujeitos participantes da
pesquisa. Dentre eles, destacam-se professores formadores, professores cursistas, gestores
escolares e técnicos responsaveis pelo Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15.

Os sujeitos da pesquisa sdo profissionais da educacdo que tiveram uma ligagao direta
ou indireta com o desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Foram
entrevistados alguns professores formadores, gestores, técnicos da CREDE e professores

cursistas. De acordo com Gil (2002, p.115):

[...] a entrevista € aplicdvel a um nimero maior de pessoas, inclusive as que
ndo sabem ler ou escrever. Também, em abono a entrevista, convém lembrar
que ela possibilita o auxilio ao entrevistado com dificuldade para responder,
bem como a anélise do seu comportamento nao verbal.

Ainda de acordo com Gil (2002, p.117):
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E facil verificar como, entre todas as técnicas de interrogacio, a entrevista é
a que apresenta maior flexibilidade. Tanto é que pode assumir as mais
diversas formas. Pode caracterizar-se como informal, quando se distingue da
simples conversagdo apenas por ter como objetivo bésico a coleta de dados.
Pode ser focalizada quando, embora livre, enfoca tema bem especifico,
cabendo ao entrevistador esforcar-se para que o entrevistado retorne ao
assunto ap6s alguma digressdao. Pode ser parcialmente estruturada, quando é
guiada por relagdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando
ao longo de seu curso. Pode ser, enfim, totalmente estruturada quando se
desenvolve a partir de relacdo fixa de perguntas. (GIL, 2002, p.117).

A entrevista se apresenta como um dos métodos possiveis para coletar os dados
necessarios para o estudo de caso realizado nesta pesquisa. E considerado um método flexivel,
que permite ao entrevistador manter o foco nos aspectos relevantes, que precisam ser
considerados para responder ao questionamento levantado por meio da pesquisa.

Yin (2001, p.108) destaca alguns aspectos importantes que precisam ser considerados

quando se faz op¢do pela entrevista como método para coletar dados:

Pontos fortes: direcionadas - enfocam diretamente o tépico do estudo de
caso, perceptivo - fornecem inferéncias causais percebidas. Pontos fracos:
visdo tendenciosa devido a questdes mal-elaboradas, respostas tendenciosas,
ocorrem imprecisdes devido a memoria fraca do entrevistado, reflexibilidade
- o entrevistado di ao entrevistador o que ele quer ouvir. (YIN, 2001,
p-108).

7

Ao utilizar a entrevista no processo de coleta de dados, é necessario elaborar um
roteiro que oriente a conducdo desse processo de maneira clara e objetiva, de forma a evitar
respostas tendenciosas que ndo atendem ao que estd sendo proposto pela pesquisa. E
importante destacar que, na entrevista estruturada, o entrevistador costuma elaborar perguntas
que sdo basicas para captar informacdes acerca do tema pesquisado. A partir desses
questionamentos, podem surgir novas interrogacdes que sdo uteis para fortalecer as hipoteses
levantadas e as possiveis respostas para responder ao problema da pesquisa.

Destaca-se, também, a importancia da pesquisa bibliografica para compor o referencial
tedrico desta pesquisa. A leitura das obras de alguns autores que dialogam com a proposta de
formacdo continuada adotada pelo Projeto Professor Aprendiz serviu como referéncia para
anélise dos dados coletados nesta pesquisa. Gil (2002, p.44) considera a pesquisa bibliografica
como sendo aquela que “é desenvolvida com base em material j4 elaborado, constituido

principalmente de livros e artigos cientificos”. Ele ressalta que a principal vantagem desse

tipo de pesquisa “reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
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fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2002,

p.45).

3.3.1 Coleta de dados

Para coletar os dados da pesquisa de campo, por meio de entrevistas estruturadas, foi
realizada a definicdo da amostra dos sujeitos e, em seguida, as entrevistas foram agendadas e
realizadas durante o més de marco de 2020. Foram selecionados 02 técnicos da CREDE, 03
professores formadores que atuaram em 2018, 03 professores cursistas € 02 coordenadores
pedagdgicos.

Os técnicos da CREDE foram entrevistados nos dias 09 e 10 de marco de 2020 na
propria CREDE, em uma sala reservada para este fim. Os professores formadores foram
entrevistados nos dias 16 e 17 de marco de 2020, também em uma sala reservada na CREDE
15. 01 professora cursista foi entrevistada no dia 12 de mar¢o de 2020 em um espago
reservado na escola em que trabalha. Além disso, no dia 13 de marco, foram entrevistados os
coordenadores pedagdgicos em suas respectivas escolas. 02 professoras cursistas foram
entrevistadas pelo whatsapp nos dias 13 e 17 de abril de 2020, devido ao contexto de
isolamento social causado pela pandemia mundial do COVID 19. Por fim, no dia 14 de abril
de 2020, foi entrevistada, também pelo whatsapp, uma professora formadora.

Antes das entrevistas, foi mantido o contato com todos os sujeitos da pesquisa via
telefone para esclarecer o objetivo da entrevista e agendar o dia, hora e local da sua
realizacdo. E valido salientar que todos aceitaram participar da pesquisa, e alguns preferiram
ser entrevistados no turno manha, e outros, no turno tarde, de acordo com o tempo livre de
cada um. Na maioria das entrevistas, o ambiente estava tranquilo, sem interrup¢des, € 0s
entrevistados se mostraram calmos e receptivos. A pesquisadora conduziu as entrevistas
sempre com o roteiro previamente preparado em maos e também realizou a gravacdo em
audio de todas as entrevistas. As entrevistas tiveram tempo de duragdo variada, algumas mais
longas chegando a 20 minutos de duragdo, e outras mais curtas com duracdo de 8 minutos,
mas todas apresentam contribuicdes importantes para responder ao problema proposto nesse

estudo.
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3.4 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Esta secdo apresenta os resultados coletados no estudo de caso e sua anélise a partir do
referencial tedrico proposto nesse estudo. Para coletar os dados da pesquisa de campo, foram
realizadas entrevistas estruturadas com 02 técnicos da CREDE 15, identificados como TCI1 e
TC2; 03 professores formadores, identificados como PF1, PF2, PF3; 03 professores cursistas,
identificados como PC1, PC2, PC3; e 02 coordenadores escolares, identificados como CEl,
CE2.

Os sujeitos participantes da pesquisa apresentam uma relacdo direta com o
desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz e, por este motivo, suas contribui¢cdes podem
favorecer a anélise, bem como a proposi¢do de acdes que respondam ao problema proposto
nesta pesquisa, apresentado através da seguinte indagacdo: como a CREDE 15, por meio da
CEDEA, pode avancar na implementacdo do Projeto Professor Aprendiz? A andlise dos dados
estd organizada nos seguintes eixos: concep¢ao de formagao continuada e as contribui¢des das
formacdes promovidas através do Professor Aprendiz na CREDE 15, o protagonismo docente
e o papel do professor como formador de seus pares considerando suas potencialidades e

desafios. O Quadro 3 apresenta o perfil dos sujeitos da pesquisa:

Quadro 3 - Perfil dos sujeitos da pesquisa

(continua)
IDENTIFICACAO NO | FORMACAO ACADEMICA TEMPO DE ATUACAO
TEXTO
TC1 Licenciada em  Pedagogia com | 07 anos como técnica da
habilitacdo em Lingua Portuguesa; | CREDE 15.
Especialista em Psicomotricidade e em
Gestao Escolar; Mestre em Educacao.
TC2 Licenciado em Matematica; | O8 anos como técnico da
Especialista no ensino de Matematica e | CREDE.
Fisica.
PF1 Licenciada em Matematica; | 05 anos como professora de
Especialista no Ensino de Fisica e | Matematica.
Matematica.
PF2 Licenciada em Letras Portugués; | 08 anos como professora de
Especialista em Gestdo, Coordenacdo, | Lingua Portuguesa.
Avaliagao e Planejamento.
PF3 Licenciada em Pedagogia e em Letras. | 05 anos como professora de
Especialista em Lingua Portuguesa e | Lingua Portuguesa.
Literatura.
PC1 Licenciada em Matematica; | 13 anos como professora de
Especialista em Gestdao e Organizagdo | Matematica.
da Escola; Mestrado profissional em
Matematica.
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Quadro 3 - Perfil dos sujeitos da pesquisa

(conclusio)
PC2 Licenciada em Letras e Ciéncias | 05 anos como professora de
Biolbgicas. Lingua Portuguesa.
PC3 Licenciada em Letras; Especialista em | 08 anos como professora de
Literatura Brasileira e Africana. Lingua Portuguesa.
CE1l Licenciado em Matematica; | 06 anos como Coordenadora

Especialista em Gestdo Escolar e | Escolar.
Coordenacdo Pedagégica.

CE2 Licenciada em Letras; Especialista em | 05 anos como Coordenador
Lingua Portuguesa e suas Literaturas e | Escolar.
em Gestdo Escolar.

Fonte: Elaborado pela autora.

A apresentacdo do perfil dos sujeitos da pesquisa se faz necessaria na compreensao
dos resultados apresentados, tendo em vista que a formacao académica e o tempo de atuacdo,
nas funcdes que exercem e que foram consideradas na realizacdo das entrevistas também
influenciam nas suas consideracdes. E valido salientar que os dados apresentados nio se
constituem como uma visdo absoluta do problema investigado, mas do grupo que participou
diretamente da pesquisa. Entretanto, ainda assim apontam para questdes que sao relevantes no
que se refere ao desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Os técnicos
da CREDE e os Coordenadores Escolares que participaram da pesquisa sdao professores da
Rede Estadual de Ensino. No quadro, foi indicado o tempo de atuacdo apenas no que se refere

as fun¢des desempenhadas no contexto atual.

3.4.1 Concepcao de formacao continuada e as contribuicoes das formacoes promovidas

através do Professor Aprendiz na CREDE 15

O primeiro aspecto analisado nesse eixo € a concepc¢do de formacdo continuada
apresentada pelos sujeitos da pesquisa. A partir dessa analise, € possivel depreender que os
sujeitos envolvidos nesse estudo consideram a formacdo continuada como uma agdo
importante para qualificar a atuacdo dos professores na sala de aula. Além disso, essa
formacdo representa a oportunidade de ampliar e enriquecer os saberes docentes, a partir dos
estudos propostos e da socializacdo das experiéncias entre pares. Ademais, permite que os
docentes possam desenvolver a sua pratica a partir de novas metodologias, que impactam
diretamente na aprendizagem dos estudantes. Fica perceptivel que eles compreendem a
formacdo continuada como uma oportunidade de aprimoramento da pratica dos professores e,

consequentemente, do processo de ensino e aprendizagem.
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Na concepg¢ao da PCI, a formacdo continuada é um meio para ampliar os saberes e
experiéncias docentes e também uma forma de suprir caréncias apresentadas na formacao
inicial. Ja a PC1 define a formagao continuada como sendo “/...J tudo aquilo que vem pra
contribuir na formagdo profissional, favorecendo a amplia¢do de saberes e experiéncias. |[...]
ela vem pra atender deficiéncias ou necessidades formativas que o momento pede”.

Para a PF3, a formacdo continuada é vista como aperfeicoamento constante do
professor, desenvolvimento de habilidades necessarias ao exercicio da docéncia e construgcdo

de novos saberes. A PF3 argumenta que a formacao continuada:

[...] ¢ um processo que se caracteriza pela continuidade das acdes educativas,
¢ um aprendizado constante do ser humano em que a mesma possibilita a
transformacdo profissional, através do desenvolvimento de habilidades e
competéncias, fortalecendo, assim, o processo de atuacdo profissional [...]
constitui um espago de aprendizagem constante e aperfeicoamento dos
saberes, podendo influenciar na organizacdo da escola inovando e gerando
mudancas. (PF3).

De acordo com PC3, a formagdo continuada € considerada como a oportunidade do
professor continuar estudando para que possa transformar a sua pratica. Ha uma relagcdo entre
formacdo continuada e desenvolvimento profissional do professor e organizacdo das rotinas

na escola. A PC3 afirma que:

[...] a formagdo continuada é um processo continuo de aquisi¢do e
aprimoracdo dos conhecimentos [...] o professor deve continuar estudando,
fazendo cursos que aprimorem as diversas habilidades exigidas ao longo da
vida profissional [...] a formac¢do continuada, ela passa a ser uma busca
constante pela descoberta e construgdo de novos saberes [...] (PC3).

As concepcdes de formagdo continuada, apresentadas pela PC1, PF3 e PC3,
corroboram com o pensamento de Imbernén (2009, p.09), quando argumenta que “a formagao
permanente deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do
professorado potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica”. No que se
refere aos saberes docentes, Pimenta (1999) destaca a importancia de superar a tradicional
fragmentacdo que ocorre na formacao inicial e continuada dos professores, no tocante aos
saberes da docéncia compreendidos como sendo saberes da experiéncia, saberes cientificos e
saberes pedagogicos. Tardif (2014, p.228) se refere aos saberes especificos da profissao
docente como sendo aqueles “mobilizados, utilizados e produzidos pelos professores no

ambito de suas tarefas cotidianas”.
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Mesmo considerando a importancia da formacdo continuada no desenvolvimento
profissional dos professores e destacando a troca de experiéncias entre pares como um dos
aspectos relevantes na ampliacdo dos saberes docentes, € possivel perceber, no
posicionamento da PCI, uma concepc¢do ainda firmada na formacdo continuada como
oportunidade de suprir lacunas da formacdo inicial. Nessa mesma direcao, Gatti (2008)
argumenta que muitas demandas de formacdo continuada no Brasil ainda se limitam ao
suprimento de uma formacdo inicial precdria e ndo, propriamente, de atualizacdo e
aprofundamento em avancos do conhecimento. Para ela, a forma¢do continuada deve ter
como proposito o desenvolvimento da criatividade pessoal e coletiva, em funcdo da nova
organizacdo nas producdes cientificas, técnicas e culturais. Mizukami et al (2002, p.16)

considera que:

A ideia de processo- e, portanto de continuum- obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo e
explicitando os significados ao longo de toda vida do professor garantindo,
ao mesmo tempo, os nexos entre a formacdo inicial, a continuada e as
experiéncias vividas. A reflexdo é vista aqui como elemento capaz de
promover esses nexos. (MIZUKAMI et al, 2002, p.16).

Nessa perspectiva, a formagdo continuada dialoga com a formacao inicial, no sentido
de enriquecer os saberes docentes, a partir das experiéncias vivenciadas pelos professores.
Nessa perspectiva, a reflexdo sobre a pratica surge como o fio condutor desse didlogo. A
formacdo continuada deixa de ser vista como a possibilidade de preencher lacunas deixadas
pela formacdo inicial e passa a ser vista como a oportunidade de construir sentidos e
oportunizar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da vida do professor.

As explanacOes sobre formacdo continuada apresentadas pela PC1, PF3 e PC3
suscitam algumas reflexdes sobre a formacgdo tedrico-pratica, que leva em consideragdao os
saberes proprios da docéncia, construidos a partir da pratica docente e que norteiam a
ressignificacdo dessa prética e influenciam no desenvolvimento profissional dos professores.
Percebe-se a necessidade de problematizar e avaliar as formagdes desenvolvidas no ambito do
projeto professor aprendiz para identificar até que ponto esse discurso tem sido vivenciado na
pratica, observando se essas formagdes tém considerado os saberes docentes e influenciado no
desenvolvimento profissional dos professores.

Tardif (2014, p.248) considera que “o profissionalismo docente acarreta, portanto,
uma autogestdo dos conhecimentos pelo grupo de pares, bem como um autocontrole da

pratica [...]”. Assim, o “desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
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qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e conhecimentos
profissionais, como o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo.”
(IMBERNON, 2011, p.45).

Diante dos posicionamentos apresentados pela PC1, PF3 e PC3, infere-se que, nas
formacdes promovidas através do professor aprendiz, ainda h4 a necessidade de fortalecer a
autogestdo dos conhecimentos e autocontrole da pratica, além da pesquisa e da gestdo da
formacao, assumida, de fato, pelos professores participantes desse processo formativo.

A PF1 considera a formacao continuada como um meio de atualizacdo dos professores
na busca por novas metodologias e novos materiais, além da troca de experiéncias. Nessa
perspectiva, a PF1 esclarece que “‘formagdo continuada é estar trabalhando constantemente,
se renovando nas metodologias, se atualizando de novos recursos, se apropriando de
material didatico, trocando experiéncia’.

Para a PF2, a formacao continuada enriquece a aprendizagem dos estudantes, por meio
de metodologias mais avangadas. Através desse tipo de formacao, o professor se capacita para

exercer sua profissdo. Ela afirma que:

[...] formagdo continuada pra mim nada mais € do que a capacitacdo do
docente preparando para que ele tenha metodologias mais avangada e
melhor para levar para sala de aula [...] quanto mais o professor receber uma
formacao mais capacitado ele fica pra exercer sua profissao. (PF2).

O CE2 vislumbra a formacdo continuada como a oportunidade de ampliar os
conhecimentos do professor acerca das metodologias e processos avaliativos. Ele entende que
“[...] a formag¢do continuada ela é um divisor de aguas dentro do processo ensino-
aprendizagem na prdtica docente, porque o professor ele tem condicoes de ampliar a sua
visdo em relacdo as metodologias e os processos avaliativos [...] ”.

A concepcao de formagdo continuada, apresentada nos posicionamentos das PF1 e
PF2 e do CE2, estdo centradas no curriculo, com foco no dominio teérico-metodologico dos
conteidos a serem trabalhados na sala de aula. Nessa perspectiva, Gatti et al (2019)
argumenta que, além do dominio do conhecimento da area de atuacdo dos professores e do
dominio de metodologias e praticas essenciais ao desenvolvimento de seu trabalho, é
necessario que eles considerem o contexto social, no qual estdo inseridos. Dessa forma,
podem problematizar a sua pratica e, a partir dessa problematizacdo, promover a

aprendizagem dos estudantes e a sua propria aprendizagem.
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No6voa (2019) ressalta a importancia de considerar, na formagdo profissional, os
aspectos técnicos, tendo em vista que os professores precisam dominar o conhecimento
cientifico referente as disciplinas que lecionam. Entretanto, o tedrico enfatiza que esse
conhecimento sé tera utilidade se houver a preocupagdo, também, com os aspectos
metodolégicos. Ademais, € também fundamental manter uma relacdo direta com o
conhecimento profissional docente e com a reflexdo critica, que deve ser promovida a partir
da pratica.

Tardif (2014, p.234) argumenta que ao assumir a concep¢do de que os professores sao
“[...] atores competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente
um espaco de saberes provenientes da teoria, mas também um espago de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica.”.

Ao analisar a concepcdo de formagdo continuada apresentada por esses sujeitos, fica
explicitada a necessidade de considerar, na formacdo continuada de professores, a superacao
do modelo de formacdo centrado na racionalidade técnica, que vislumbra o processo
formativo como um espacgo para aplicacdo de regras provenientes da teoria e de técnicas de
como aplicar essas regras no contexto da pratica pedagogica. A troca de experiéncias entre
pares nao deve ser considerada como repasse de receitas prontas para serem aplicadas na sala
de aula, mas como um momento de interacdo e reflexdo sobre a pratica desenvolvida pelos
professores. Imbernén (2011) faz referéncia aos dois modelos relacionais de formacado
continuada e, no modelo aplicacionista ou normativo, ele destaca a existéncia de solugdes
elaboradas por especialistas, que s@o apresentadas como aulas-modelos e que se baseiam na
imitacdo.

O projeto professor aprendiz propde um modelo de formacdo continuada
fundamentado no pressuposto da racionalidade pratico-reflexiva, centralizado na figura do
professor como o sujeito que lidera o seu processo formativo, por meio da andlise reflexiva da
sua pratica, deixando de lado a postura tradicional de mero objeto dessa formacdo e
assumindo o papel de protagonista dessa acdo. Entretanto, a partir dos posicionamentos das
PF1 e PF2 e do CE2, observamos que ainda € marcante a ideia de que a formacao continuada
deve se basear na transmissdo de contetidos e técnicas para a aplicacdo desses contetidos de
maneira generalizada, desconsiderando as especificidades dos diferentes contextos escolares.

Ao ser questionada sobre a pratica reflexiva dos professores nas formagdes
continuadas promovidas pela CREDE 15, através do projeto professor aprendiz, a TCI1

argumenta que:
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[...] é pouco ainda... entre os professores € pouco, mas o pouco que tem
ainda € fruto desse trabalho. [...] precisamos avanc¢ar muito nessa questido do
professor conseguir mesmo construir essa pratica reflexiva e se colocar
como sujeito da sua acdo docente, como protagonista, entendendo o seu
processo de profissionalizacdo através desse processo de formacdo
continuada e da sua autoformacio (TC1).

O posicionamento da TC1 revela que a reflexdo sobre a prética nessas formacdes
ainda se constitui como um desafio a ser superado. Ela considera que essa reflexdo é
necessaria, mas os professores parecem nao se sentir seguros e motivados para considerarem a
sua pratica como referéncia no seu processo de formacdo. Embora tenha havido avangos no
sentido de se colocar o professor como formador de seus pares, infere-se que ha resquicios de
um modelo de formacgdo centrado na figura do formador, que planeja e coordena esse
processo de maneira isolada, sem a interferéncia direta dos seus pares, que se posicionam
como sujeitos passivos, diante da possibilidade de superar a mera reproducdo das ideias
apresentadas pelo formador.

A prética reflexiva é necessaria porque, por meio dessa reflexdo, o professor € capaz
de perceber que o trabalho realizado na sala de aula produz conhecimentos que sdo
fundamentais para a superacdo dos problemas vivenciados no contexto escolar. Nesse sentido,
o papel do formador € contribuir para a descoberta das teorias implicitas nessa pratica
docente. Imbernon (2009, p.106) argumenta que a reflexdo sobre a pratica “¢ o abandono do
conceito obsoleto que a formacdo € a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do
professorado pela crenca de que a formagdo deve ajudar a descobrir a teoria, ordend-la,
fundamenta-la, revé-la e construi-la”.

A PC2 considera a formacao continuada como a oportunidade do professor enriquecer
os seus conhecimentos ao longo da sua trajetoria (autoformac¢do) para aperfeicoar sua pratica.
Ela destaca que “a formagdo continuada é qualquer tipo de pratica de aprendizado que ele
possa vir apos o ensino regular o do magistério, a faculdade, uma especializagdo”.

A concepcdo de formacdo continuada apresentada pela PC2 dialoga com o
posicionamento de Tardif (2000, p.7), quando este argumenta que “os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, uma formacao
continua e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de
diferentes meios, apds seus estudos universitarios iniciais”.

A autoformacdo diz respeito a iniciativa pessoal do professor de continuar estudando,
mas isso s6 ocorre a partir do momento que ele se conscientiza que, para enfrentar as

dificuldades que permeiam a sua pratica, € preciso estudar e refletir sobre essas dificuldades.
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7

Além da formacdo inicial e continuada o professor, é necessaria uma postura também
autodidata, para que possa continuar evoluindo no exercicio de sua profissao.

No entanto, mesmo diante de tais necessidades, muitos educadores encaram o seu
trabalho como o simples repasse de informagdes e terminam por desconsiderar a importancia
da autoformacdo. O despreparo, a falta de motivacdo e a sobrecarga de trabalho fazem com
que alguns docentes ndo considerem a importancia de continuar estudando para aperfeicoar a
sua pratica. A esse respeito, a TC1 argumenta que “os professores, por conta da sobrecarga
de trabalho, eles ficam também muito acomodados e ndo procuram a sua autoformacdo
diante do que realizam”’.

Assim, infere-se que alguns professores participantes das formacdes promovidas pela
CREDE 15 ainda esperam que essas formagdes deem conta de todas as situacdes problemética
da pratica pedagogica, sem que haja a necessidade da sua interferéncia direta, por meio do
estudo e da anélise reflexiva a partir da sua atuacao.

De acordo com Pimenta (1997, p.11):

[...] a formacdo €, na verdade, autoformacgdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e
num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores
vado constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA, 1997, p.11).

De acordo com a autora, a formacdo passa a ser sindbnimo de auto formacgdo, no
momento em que o professor consegue reelaborar os saberes iniciais, a partir do confronto
entre esses saberes e sua pratica. Além disso, ela ressalta a importancia da formacao coletiva,
que gera a troca de experiéncias a reflex@o na e sobre a préatica. A CE1 considera a formacao
continuada como essencial no exercicio da docéncia. Por meio dela, o professor encontra um
sentido para o trabalho que desenvolve na sala de aula e fundamenta esse trabalho a partir dos

estudos realizados por meio dessa formacdo. A CE1 destaca:

[...] a formagado continuada como... um processo imprescindivel para que os
professores eles possam, realmente, desenvolver o seu trabalho em sala de
aula, porque através da formagdo continuada é que eles podem encontrar
caminhos pra que o trabalho que eles realizam no chdo da escola ganhem
sentido e, na realidade, eles estdo buscando a fundamentagédo para o trabalho
que eles realizam. (CE1).
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As consideracdes apresentadas pela CE1 convergem com as ideias de Imbernén (2009,
p.61), quando ele destaca que “a formacdo permanente tem como uma de suas fungdes
questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A formagdo
permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, revisd-la e combaté-la se for
preciso”.

Na andlise da concep¢cdo de formacdo continuada apresentada pelos sujeitos da
pesquisa, parece prevalecer a ideia de que essa formacdo ainda estd centrada nos aspectos
técnicos e métodos de ensino, colocando o formador como um especialista que se prepara
para repassar contetidos que serdo uteis para fortalecer a pratica pedagdgica de seus pares.
Apesar de o foco principal do projeto professor aprendiz vislumbrar o desenvolvimento do
protagonismo docente para todos os sujeitos envolvidos nessas formacdes, ainda € muito forte
a postura passiva dos professores cursistas. Por esse motivo, € necessario superar a visao de
que apenas o professor formador é o protagonista dessa formacdo. Todos os professores que
participam desse processo formativo precisam ser desafiados a interagir com os seus colegas
de profissdo, a partir da troca de experiéncias e da reflexdao sobre a prética, para compreender
o significado dos saberes docentes e de sua profissao.

Compreende-se que, no plano da teoria, os professores internalizaram a concepg¢io de
formacdo centrada no protagonismo docente, na qual os docentes devem planejar, executar e
avaliar a sua prdpria formacdo. No entanto, na pritica, ainda existem lacunas a serem
preenchidas, no sentido de horizontalizar essa relacio entre o formador e seus pares. E
necessario articular a concep¢do de formacdo continuada pretendida pelo Projeto Professor
Aprendiz com a vivéncia dessa formacdo na pratica. Percebe-se a necessidade de estudos e
pesquisas que tenha como referéncia o fazer pedagdgico dos professores, para que eles se
sintam seguros no momento de participar das formagdes, pois o comodismo e a passividade
podem sinalizar a falta de conhecimento imprescindivel nessa acao.

O segundo aspecto analisado nesse eixo se refere as contribui¢des das formagdes
promovidas por meio do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. Os sujeitos participantes
da pesquisa ressaltaram alguns pontos importantes, como: a influéncia dessas formacdes na
implantacdo de novas metodologias de ensino, nos resultados das avaliagOes internas e
externas, na mudanca de postura dos professores, na troca de experiéncia entre pares € na
reflexdo sobre a pratica.

A PF1 considera que as contribui¢cdes estdo focadas no uso de metodologias que
contribuem para o desenvolvimento das competéncias e habilidades béasicas na disciplina de

Matematica. Ela ressalta: “eu fui formadora de matemdtica... eu acho que todas as
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contribuicoes, elas foram voltadas, justamente, para o desenvolvimento das competéncias
elementares dentro do componente de Matematica |[...] ”.

O TC2 afirma que as contribui¢des estdo relacionadas ao uso de metodologias, que
repercutem de forma positiva no ensino e aprendizagem desenvolvidos na sala de aula. Ele
destaca que “sim, é notorio o impacto que o mesmo causa na formagdo docente e logo a
metodologia do professor reflete na sala de aula, gerando ensino e aprendizagem nos
educandos [...] .

A PC1 destaca que as contribuicOes se relacionam com a proposta de atividades
préticas para trabalhar contetidos e também alinhamento entre os contetidos trabalhados nas
escolas da CREDE 15. Ela afirma que as formacdes continuadas contribuem “/...] com
atividades prdticas e discussoes metodologicas sobre a abordagem de diversos conteiidos e
também, na época, houve uma tentativa de alinhar conteudos das escolas”.

O CE2 destaca que as contribuicdes estdo relacionadas ao alinhamento das agdes
desenvolvidas pelos professores: “/...] elas sdo essenciais por isso, porque algo que nos
estamos desenvolvendo, talvez nos ndo tivéssemos essa visdo mais abrangente, e as
formagées, elas possibilitam isso, entdo, é um complemento [...] ”.

Os posicionamentos da PF1, do TC2, da PC1 e do CE2 revelam uma énfase nos
aspectos didatico-metodologicos da formacdo continuada. Percebe-se uma preocupacgdo
acentuada com o saber-fazer dos professores, no sentido de qualificar o processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Além disso, o PC1 e o CE2 se referem ao alinhamento dos
conteudos entre as escolas da CREDE 15 e também ao alinhamento das a¢des desenvolvidas
na escola.

Esses sujeitos enfatizam a importancia das formagdes continuadas disponibilizarem
metodologias de ensino que privilegiem atividades préticas e que possam gerar impactos na
aprendizagem dos estudantes, além da adequac@o dos conteudos ao contexto das escolas da
CREDE 15. Nesse entendimento, a formacdo continuada se vincula ao aperfeicoamento da
prética pedagdgica desenvolvida pelo professor na sala de aula, mas é preciso considerar que
a formacdo deve propor a andlise e a reflexdo sobre a prética, para que os professores possam
desenvolver metodologias que correspondam as necessidades identificadas no seu fazer
pedagdgico.

De acordo com Imbernén (2011, p.57), a formagao deve se apoiar em uma reflexao
dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc. Por meio de tal processo,

torna-se possivel realizar um processo constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho.
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Para Freire (1996, p.16) “transformar a experi€ncia em puro treinamento técnico ¢
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador”.

A PF2 informa que as contribui¢des estdo relacionadas aos resultados obtidos nas
avaliacdes, tanto internas, como externas, principalmente, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemética. De acordo com ela, “/...] no ano seguinte, quando a gente foi
receber os resultados da escola, foi muito enaltecido a questdo do programa, como tinha sido
trabalhado e teve bons resultados, entdo, tanto pra CREDE como pra escola |[...] ”.

A PF3 faz referéncia a um dos aspectos que permeia a formagdo continuada no
contexto atual e que se baseia, principalmente, na melhoria dos resultados das avaliacdes
externas, mas € preciso considerar a necessidade de promover uma reflexdo critica acerca do
papel dessas avaliacOes no contexto educativo, tendo em vista que indmeros fatores, tanto
internos, como externos influenciam os resultados obtidos. Nessa perspectiva, a formacado de
professores € apenas um dos desses aspectos e precisa ser visto com a atencdo e o cuidado
necessario, evitando, assim, que o professor seja responsabilizado pela baixa proficiéncia dos
estudantes.

A formagao continuada de professores nao deve estar centrada apenas na melhoria dos
resultados obtidos nessas avaliacdes. E necessario que seja proposta a valorizagdo dos saberes
docentes e do protagonismo dos professores, de forma que possam, de fato, realizar um
trabalho que resulte na aprendizagem significativa dos estudantes. Novoa (2007) faz
referéncia a avaliacdo externa como prestacdo de contas do trabalho profissional. Ele
considera que essa avaliacdo pode estar relacionada com mecanismos e dispositivos de
controle politico, com agendas diversas e isso gera certa rejeicdo, mas nao podemos deixar de
considerar como mecanismos de transparéncia e de prestacdo de contas a sociedade do
trabalho realizado no contexto educacional.

Mizukami et al (2002, p.36) considera que “[...] a énfase das politicas de formacao
sobre formagao de professores recai sobre a aprendizagem e o rendimento escolar dos alunos,
desconsiderando a questdo fundamental- da aprendizagem daqueles que ensinam.”. A
formacdo continuada deve ir além dos resultados obtidos por meio das avaliagdes externas e
alcancar a aprendizagem significativa, tanto dos alunos, como dos professores. E importante
considerar o desenvolvimento da capacidade dos professores de problematizar a sua acdo e
construir uma rede de saberes, para que possam agir de maneira critica e consciente,
fortalecendo a aprendizagem dos estudantes para além da preparacdo para participar dessas

avaliagdes.
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Gatti (2009, p.15), ao se posicionar acerca das avaliagcdes externas, destaca:

A preocupacido com os resultados dos processos de ensino estd presente
atualmente nas administracdes publicas da educacdo e nas escolas, dando
margem a iniciativas como aperfeicoamento dos curriculos escolares,
formacdo continuada de professores, revisdo da formagdo bésica de
docentes, producido de materiais didaticos novos em varios tipos de suporte
(impressos, virtuais, DVDs, etc.). O impacto dessas avaliacdes comeca a ser
sentido na educacdo basica esperando-se que as avaliacdes sejam vistas
como estimulos & mudanca em processos educacionais, e, 1o como puni¢ao.
(GATTIL, 2009, p.15).

A autora chama a aten¢do para necessidade de utilizar os resultados dessa avaliacao
para promover mudangas no contexto educacional. E importante destacar que as avaliacdes
externas t€ém a sua importincia no contexto educacional, desde que seja superada a visdo
centrada no produto e se volte para o processo de constru¢do desse produto, deixando de lado
a supremacia dos aspectos quantitativos. O Projeto Professor Aprendiz leva em consideracao
os resultados obtidos por meio do SPAECE, principalmente nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Ao longo do seu desenvolvimento, também se expandiu, no sentido
de incluir as demais disciplinas do curriculo. No entanto, € necessario refletir sobre o uso
desses resultados como um dos focos dessa formacgdo, de forma a evitar praticas permeadas
pelo treino dos estudantes, com vistas a fazer com que atinjam as proficiéncias desejadas, sem
a verdadeira concretizacdo da aprendizagem nas diversas disciplinas presentes no curriculo
escolar. Tal questdo é fundamental, uma vez que quando o aluno aprende, ele é capaz de
atingir o resultado desejado em qualquer tipo de avaliacdo.

O SPAECE, ao longo da sua implantagado, tem gerado um significativo banco de dados
e indicadores que favorecem o desenvolvimento de agdes de acompanhamento e
monitoramento das diversas instancias do sistema, bem como o desenvolvimento de politicas,
programas e intervencdes focadas nas situacdes de maior vulnerabilidade. E valido ressaltar
que a avaliacdo, por si s6, ndo resolve os problemas da educag@o, mas produz informacdes
pertinentes para nortear o processo de transformacdo da realidade educacional para se
construir uma educacao de qualidade para todos.

Na CREDE 15, assim como em toda Rede Estadual de Ensino do Ceara, o resultado
do SPAECE, ao longo do tempo, é considerado como um diagndstico importante, que norteia
o planejamento de agdes que visam fortalecer o processo de ensino e aprendizagem nas
escolas. A formacdo de professores se constitui como uma dessas acdes, mas € preciso

esclarecer que, na formacdo continuada dos professores, esse diagndstico deve gerar a
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reflexdo critica sobre a pratica, para que se possa superar a visao limitada de formac¢do como
transferéncia de contetdos e metodologias. Dessa forma, pode-se alcangar, na aprendizagem
tanto dos alunos como dos professores, o desenvolvimento da capacidade de refletir
criticamente para resolver situacdes problemas que afetam o contexto da sala de aula.

Para a CEl, as contribui¢des estdo relacionadas a mudanga de postura do professor na

escola e ao seu desenvolvimento profissional:

[...] na prépria instituicdo de ensino, a gente percebe que os professores, eles
tém € incorporado mais, digamos assim, as praticas, as sugestdes, € muitos
professores também, a gente percebe que tém crescido, desenvolvido dentro
da sua profissdo com as formagdes continuada. (CE1).

Para a TC1, as contribuicdes estdo relacionadas a analise da pratica docente e a troca
de experiéncias entre pares, que enriquece o repertdrio de possibilidades de atuacdo do

professor na sala de aula. Ela destaca que:

[...] nas atividades que sdo feitas em grupo eles discutem aquilo que eles
fazem, as dificuldades, como eles fazem, e ai eu creio que isso enriquece o
repertdério dos professores [..] o enriquecimento do repertério de
possibilidades de trabalhar um conteddo que os professores conseguem em
formagdes desse tipo contribui para a melhoria do trabalho em sala de aula e
chega no aluno. (TC1)

Prevalece, nos posicionamentos da CEl e da TCIl, a ideia de que a formacdo
continuada deve considerar a troca de experiéncias entre pares, € que a reflexdo sobre essas
experiéncias pode provocar a mudanca de postura dos professores. Nessa perspectiva,
Imbernén (2011, p.81) destaca que “[...] os professores s6 mudam suas crengas e atitudes de
maneira significativa quando percebem que o novo programa ou a pratica que lhes sdo
oferecidos repercutirdo na aprendizagem de seus alunos”. Tardif (2000) defende a ideia de
que a pratica docente seja pautada em uma reflexdo sobre os fins almejados e ndo somente
sobre os meios utilizados pelos professores. Para o referido o autor, o conhecimento técnico
sé faz sentido, caso estabeleca uma relacdo direta com o contexto concreto de exercicio da
funcdo docente.

Na visdo da CE1 e TCl1, a formagao entre pares favorece o enriquecimento dos saberes
docentes e, consequentemente, a melhoria do trabalho realizado na sala de aula, além de
contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores. Entretanto, é preciso
considerar que essa troca de experiéncias nao deve vislumbrar apenas o0s aspectos

pedagdgicos.
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Noévoa (1992, p.14) ressalta que “ndo se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa
dimensdo pedagogica, mas também num quadro conceptual de producdo de saberes”. Ele
argumenta que “[...] a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando.”.

A mudanca de postura do professor, citada pela CEl, ocorre quando o docente
reconhece a importancia de continuar estudando e refletindo sobre a sua pratica. Enquanto ele
permanecer como mero espectador do seu processo formativo, vai continuar assumindo a
mesma postura diante das dificuldades que costuma enfrentar no exercicio da sua profissdo.
Por esse motivo, € imprescindivel que a formacao tenha como foco principal a atuagdo dos
professores como sujeitos capazes de problematizar o seu fazer pedagdgico e utilizar a teoria
para encontrar caminhos que fortalecam o seu saber-fazer. O professor s6 muda de postura
quando aquilo que ele estuda, reflete e pesquisa incide de maneira positiva no trabalho em
sala de aula. Por isso, a formacao continuada precisa estar focada na sua pratica diria.

De acordo com a PF2, as contribuic¢des estdo relacionadas com inovacgoes, criatividade
e dinamismo tanto do professor quanto do aluno. E fundamental que haja destaque para o

protagonismo dos estudantes. A PF2 destaca que:

[...] nés temos varias inovagdes para as aulas, ideias que aparentemente nao
eram tdo interessantes quando a gente tem a conversa com outros professores
e fazemos algumas modificacdes, elas sdo de grande valia para o ensino-
aprendizado [...] que aulas se tornam mais atrativas e diversificadas, sai
daquela mesmice da sala de aula de s6 o professor explicar [...] o professor
deixa de ser o centro das explicagdes, e ai o alunado passa a expor o que ja
sabe, o seu conhecimento prévio, que, muitas vezes, acaba por facilitar o
ensino de outro aluno (PF2).

A PF3 apresenta um elemento novo nesta discussdo sobre as contribui¢des da
formacdo continuada na pratica do professor, quando se refere ao protagonismo dos
estudantes. Ela considera importante a participacdo mais ativa dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem, tendo em vista que os estudantes apresentam um conhecimento prévio
e uma linguagem prépria, que pode ajudar na mediacdo das aprendizagens dos seus colegas.

Para incentivar o protagonismo estudantil, o professor precisa se colocar como o
mediador da aprendizagem que deve ser desenvolvida na sala de aula, possibilitando que os
estudantes utilizem o seu conhecimento prévio e as suas experiéncias como ponto de partida
para o didlogo e a reflexdo na construgao coletiva do conhecimento mediada pelo estudo dos

conteddos propostos em cada disciplina. Mas para assumir essa postura de mediador da
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aprendizagem, € necessario que o professor seja protagonista da sua formacdo, mediante a
superacdao de um modelo formativo centrado numa a¢d@o mecanica, promovida pelo formador,
para se transformar numa a¢ao mediada por aprendizes, que partilham saberes e descobrem
novos caminhos para conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Nao é possivel exigir
dos professores uma postura diferente se ele permanecer como objeto da sua propria
formac3do.

Nesse sentido, Freire (2019) considera que a educag@o na perspectiva libertadora nio
vislumbra os estudantes como seres passivos, que precisam ser preenchidos com conteudos
estanques e vazios de sentido, mas como seres conscientes, capazes problematizar o mundo.
A partir dessa problematizac¢do, podem construir conhecimento e dialogar com os outros, de
forma a transformar a realidade na qual estdo inseridos. Para ele, tanto o educador, como o
educando sdo sujeitos do processo ensino e aprendizagem.

Ja a PF3 ressalta que as contribuigdes estdo relacionadas ao didlogo entre os
professores, troca de experiéncias, criatividade e dinamismo na condu¢do do processo ensino

e aprendizagem. A PF3 considera que:

[...] os didlogos, vivéncias e troca de experiéncias compartilhadas e as
atividades desenvolvidas de forma lddica e dinamizada contribuiram de
maneira satisfatéria, vindo a ser reaplicadas em sala de aula, vindo a somar
com o aprendizado dos docente e discentes. (PF3).

A PC3 destaca que as contribui¢des estdo relacionadas a troca de experiéncias entre
professores, a reflexdo sobre a pratica possibilitada por essa troca e a mudanga de postura do

professor a partir dessa reflexdo. A PF3 considera que:

[...] a troca de experiéncias com os formadores e professores... abre um leque
de possibilidades para n6s professores, a medida em que eu vou aprimorando
os conhecimentos... repenso minhas acdes em sala de aula... isso me permite
ver os educandos como sujeito... em processo de construcdo [...] todas essas
contribui¢des proporcionaram diversas reflexdes sobre as formas de ensinar
e € claro que estas reflexdes em mudanga de atitude, de postura de tudo que
eu realizava em sala de aula. (PC3).

As exposicoes da PF3 e da PC3 apresentam referéncias acerca do didlogo, da troca de
experiéncias e da reflexdo sobre a pratica como elementos importantes na formagao
continuada. O Projeto Professor Aprendiz, teoricamente, estd alinhado com o modelo de
formacdo na perspectiva do professor reflexivo, mas ao tratar das contribui¢des das formacdes

propostas por esse projeto, fica identificada certa fragilidade, no que se refere diretamente a
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troca de experiéncias e a reflexdo sobre a pratica. Essa percepcdo permite inferir que as
formacdes ainda estdo centradas apenas nos aspectos tedrico-metodologicos e que €
necessario avangar no tocante a pratica reflexiva nessas formagoes.

Imbernén (2011) argumenta que a formacdo continuada deve dotar os professores de
conhecimentos e atitudes que resultem na postura de professores reflexivos e investigadores.
Ele ressalta que o curriculo dessa formacdo deve estar centrado no desenvolvimento de
instrumentos intelectuais que facilitem a capacidade reflexiva dos docentes sobre a sua

pratica.

3.4.2 O protagonismo docente e o papel do professor como formador de seus pares

considerando suas potencialidades e desafios

O segundo eixo de andlise proposto nesta pesquisa apresenta os posicionamentos dos
sujeitos acerca do protagonismo docente e do papel do professor como formador de seus
pares, levando-se em consideracdo as suas potencialidades e desafios O primeiro aspecto
analisado neste eixo é a concep¢do de protagonismo docente apresentada por esses sujeitos.
De um modo geral, percebe-se que a concep¢do de protagonismo docente estd centrada na
visao do professor como sujeito ativo da sua formacdo, no uso da sua criatividade, na
capacidade de refletir sobre a pratica para enriquecer os conhecimentos e aperfeicoar o
exercicio de sua funcdo.

E importante destacar que as politicas educacionais, referentes a formagdo continuada
de professores, nos ultimos tempos, apresentam orientagdes voltadas a promogado da reflexao
sobre a pratica pedagdgica do professor. Dessa forma, procuram favorecer o desenvolvimento
da formacao no contexto da escola, a partir da iniciativa do coletivo de professores, com o
objetivo de desenvolver o protagonismo docente.

Para a TCI, o protagonismo docente estar relacionado a criatividade fortalecida a
partir de suas experiéncias. Ela ressalta que esse protagonismo s6 pode ser desenvolvido a

partir da reflexdo sobre a pratica e do estudo para realimentar essa pratica:

[...] eu entendo que seja mesmo essa criatividade que o professor vai
construindo ao longo da sua experiéncia pra ver as melhores maneiras que
ele pode utilizar para gerar a aprendizagem do aluno [...] s6 € possivel ele ser
ampliado, ele existir se houver estudo, se houver reflexao sobre a pratica
docente [...] Sair da pratica e voltar a pratica... com essa fundamentacao
tedrica pra nem ser teoricisismo e nem pragmatismo. (TC1).
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Para o TC2 o protagonismo docente € visto como a atuagcdo do professor de maneira
inovadora, a partir do aperfeicoamento constante do seu fazer pedagogico: “o protagonismo
docente é quando, [...] no meu ponto de vista, é quando o professor se coloca na condigdo de
protagonista, inovando e sempre buscando aperfeicoar a sua pratica docente [...] .

Na visdao da TCl e do TC2, o protagonismo docente estd relacionado com a
capacidade do professor de refletir sobre sua prética e, a partir dessa reflexdo, enriquecer os
seus conhecimentos para aperfeicoar o seu fazer pedagégico. A TC1 chama a atenc¢do para a
necessidade de o professor continuar estudando ao longo do exercicio da sua profissdo para
aliar teoria e pratica. O posicionamento da TC1 dialoga com a proposi¢cao de Mizukami et al
(2002, p.31), ao argumentar que o conceito de formagao docente deve estar relacionado ao de
“ [...}aprendizagem permanente, que considera os saberes e as competéncias docentes como
resultados ndo s6 da formacgdo profissional e do exercicio da docéncia, mas também de
aprendizagens realizadas ao longo da vida [...]”.

As proposi¢des desses sujeitos estdo relacionadas com a posi¢do de Imbernén (2011,
p- 50), quando ele destaca como um dos eixos importantes da formacdo permanente ser
constituida pela “[...] reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica mediante a andlise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervengdo sobre a realidade. A capacidade do professor
gerar conhecimento pedagogico por meio da pratica educativa”. Freire (1996, p.12) considera
que “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a
qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

A reflexdo sobre a pratica, sem duvida, deve ser um dos fios condutores da formacao
continuada dos professores, pois € a partir dessa reflexdo, que se pode encontrar caminhos
para aperfeicoar o trabalho docente. Entretanto, durante a realizacdo das entrevistas com 0s
sujeitos desta pesquisa, foi possivel perceber que a reflexdo sobre a pratica e a postura critica
dos professores. Percebe-se que transformar a realidade na qual estdo inseridos ainda se
constitui como desafio nas formag¢des promovidas por meio do Projeto Professor Aprendiz.

Apesar de o projeto propor a formagdo entre pares com foco no protagonismo docente,
ainda parece persistir uma preocupagdo acentuada com o repasse de conteidos, métodos e
técnicas. E importante ressaltar a evolucdo na concep¢io de formacdo introduzida pelo
Professor Aprendiz e na posi¢ao assumida pelo professor como formador de seus pares. No
entanto, pode-se inferir que é necessario evoluir, no sentido de fazer com que os professores
desenvolvam a habilidade de refletir criticamente sobre a sua pratica, de forma a identificar e
resolver problemas que afetam diretamente a aprendizagem dos estudantes. Para Novoa

(2009, p.40) “a formagdo deve contribuir para criar, nos futuros professores, habitos de
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reflexdo e de auto-reflexdo essenciais em uma profissdo que ndo se esgota em matrizes
cientificas ou mesmo pedagogicas e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias
pessoais”.

A PF1 afirma que o protagonismo docente estd relacionado a capacidade do professor
de ser sujeito ativo da sua prética, a partir da capacidade de resolver situagdes problemas e de
procurar sempre alternativas que fortalecam a sua atuagdo na sala de aula, sem esperar por
respostas prontas para os desafios vivenciados no desenvolvimento de sua funcdo. Ela

destaca:

E o professor ele ser proativo. Ele sair da sua zona de conforto, ele se
reciclar, ele procurar maneiras, alternativas, ndo ficar naquela mesmice de
esperar uma formag¢do com material pronto que ele possa usar e so,
simplesmente, usar por usar porque estd pronto, mas ele saber adequar, ele
saber reinventar, ele saber € otimizar a ideia, ter um plano B sempre é ver
que o processo de ensino-aprendizagem € um caminho de miltiplas escolhas
[...] (PF2).

A PF3 considera que o protagonismo docente se refere a atuacdo mais ativa do
professor, que busca sempre aperfeicoar o seu conhecimento e compartilhar saberes e
experiéncias. Ela ressalta que “é vocé ser um professor atuante na busca constante de
aperfeicoamento de aprendizagem [...] estd buscando e compartilhando saberes”.

Para a PF1 e a PF3, o protagonismo docente mantém uma relacdo direta com a atuacao
do professor como sujeito ativo no desenvolvimento da sua pritica € no seu processo de
formacdo. Elas consideram que o professor precisa ser proativo, no sentido de buscar solucdes
para os problemas que surgem no contexto da sala de aula. Nesse sentido, Tardif (2014,
p.230) argumenta que o professor ndo € aquele que apenas aplica os conhecimentos
produzidos por outros sujeitos, mas “um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui conhecimentos € um saber-fazer
provenientes da sua propria atividade e a partir da qual ele a estrutura e a orienta”.

De acordo com Imbernén (2009, p.53), a formagao permanente dos professores que
promova o desenvolvimento da capacidade de resolver situacdes-problemas requer “dar a
palavra aos protagonistas da acdo, responsabilizd-los por sua propria formacdo e
desenvolvimento na institui¢do educativa na realizacdo de projetos de mudancas”. Os
professores, de fato, precisam se sentir sujeitos ativos, ndo sé na sua pratica didria em sala de
aula, mas também na formacao continuada.

Freire (1996) argumenta que:
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[...] é fundamental que, na pritica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contririo, o pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador (FREIRE, 1996, p.18).

Segundo Freire, a formacdo docente deve partir da pratica pedagdgica do professor.
Nesse sentido, a postura dos educadores, no contexto dessa formacdo, precisa ser ativa, no
sentido de dialogar com o formador. Dessa forma, podem construir novos conhecimentos que
sirvam de base para aperfeicoar o exercicio de sua fun¢do. De acordo com Freire (1996, p.12),
“ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que
os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Para a PF2, o protagonismo docente € visto como pratica inovadora desenvolvida a
partir de novas metodologias e € comparado ao protagonismo estudantil. J4 o protagonismo
docente é “[...] essa prdtica inovadora que a gente tem que abragar, assim como existe o
protagonismo estudantil, tem o nosso também. Eu acho que a abertura que eu tenho que ter
enquanto docente pra levar o novo, através de novas metodologias, pra sala de aula.” (PF2).

A PF2 relaciona o protagonismo docente a capacidade de inovar dos professores a
partir de novas metodologias. Ela faz referéncia a abertura ao novo e compara o protagonismo
docente ao protagonismo estudantil. Considerando que o protagonismo estudantil propde uma
participacdo mais ativa do aluno no desenvolvimento da sua aprendizagem a partir de uma
atuacdo mais autdonoma mediada pelo professor, infere-se que a comparagio estabelecida pela
PF2 diz respeito a participagdo ativa do professor no seu processo de formac¢do, que deve ser
mediado pelo estudo, pela pesquisa e reflexdo sobre a pratica. Por meio de tais elementos, €
possivel desenvolver a criatividade e, a partir disso, propor inovacdes no contexto da sua
prética.

Noévoa (2009, p.35) ressalta que a formacdo de professores deve ocorrer “num
contexto de responsabilidade profissional, sugerindo uma atencao constante a necessidade de
mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais, colectivas ou organizacionais. A inovag¢io é um
elemento central do proprio processo de formagao™.

O segundo aspecto analisado neste eixo diz respeito ao papel do professor como
formador dos seus pares considerando suas potencialidades e desafios. Percebe-se uma visdao
positiva dos sujeitos participantes desta pesquisa acerca desse papel. Eles consideram que o

fato de o professor conhecer a realidade da sala de aula contribui para a aceitagdo e €xito das
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formacdes, mas ressaltam os desafios que estdo presentes nessa atuacdo, como a questdo da
limita¢do do tempo do professor para estudar e planejar essas formagdes, além da inseguranca
na conducdo dos momentos formativos e a falta de credibilidade apresentada por alguns
professores, no que se refere ao papel do professor como formador de seus pares.

De acordo com a PF1, o professor é considerado como uma referéncia como formador
pelo fato de conhecer de perto o contexto da sala de aula. No entanto, nem sempre estd

disponivel para ser formador, e uma das dificuldades é a questdao do tempo. A PC1 afirma que

[...] sdo os professores que sdo conhecedores das dificuldades e anseios. Eles
tém o conhecimento da realidade que a gente vive. [...] como limite eu vejo,
muitas vezes, a disponibilidade do professor que nem todos tem essa
disponibilidade para ser formador, e, muitas vezes, a questdo do tempo
também pra conciliar com as atividades da escola e as possibilidades que eu
vejo € de engrandecimento profissional e pessoal [...] (PF1).

O professor como formador de seus pares incentiva uma maior participacdo dos seus
pares na formacao, mas eles reclamam da limitacdo do tempo disponivel que possuem para

participar como formadores. O CE2 afirma que

[...] quando € o préprio professor que estd a frente das formacdes
percebemos que os colegas eles tendem a participar mais, chama mais a
atengdo porque € o proprio colega que esta ali na pratica de sala de aula que
estd também ali desenvolvendo alguma temaética [...] eles relatam muito a
questdo do tempo... que eles precisam de mais tempo pra planejar, mais
tempo pra estudo e com a rotina que eles tem das turmas ja que lecionam,
eles acham que talvez ndo conseguiriam desenvolver com qualidade [...]
(CE2).

A PF1 e o CE2 consideram relevante a atuacdo do professor como formador de seus
pares e justificam essa relevancia, tendo em vista que o professor conhece o contexto da sala
de aula, e esse conhecimento aproxima os professores e desperta um interesse maior pela
formagdo. Novoa (2009, p.37) insiste “na necessidade de devolver a formagdo de professores
aos professores, porque o refor¢co de processos de formagdo baseadas na investigacdo sé faz
sentido se eles forem construidos dentro da profissao”.

O Projeto Professor Aprendiz ganha destaque no momento que coloca o professor
como formador de seus pares. Ele se diferencia de outros modelos de formagao, ao propor que
a formacdo continuada seja planejada e conduzida pelos docentes, enfatizando uma de suas
principais premissas que € o protagonismo docente. A inten¢do € suscitar, nos professores, a

capacidade critica de se posicionar como sujeitos, de forma a construir conhecimento a partir
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da troca de experiéncias com seus pares e da reflexdo sobre a prética. No entanto, é possivel
inferir, a partir do posicionamento dos sujeitos desta pesquisa ao longo das entrevistas, que
em alguns momentos formativos, os docentes ainda concebem a formagdo continuada como
um espaco privilegiado para aprimorar o saber-fazer a partir da técnica. Nesse sentido,
encarram os professores formadores como especialistas, que devem fazer o repasse de
conteddos para serem aplicados na sala de aula.

De acordo com Shon (2000), a interacdo que ocorre a partir da pratica docente
possibilita a producdo de conhecimento quando os professores sdo capazes de refletir e o
dialogar sobre que vivenciam na referida pratica. Para ele, o professor precisa refletir durante
a acdo e sobre a acdo, para que possa evoluir no seu desenvolvimento profissional. O referido
autor ressalta que os professores nao devem se contentar com uma formag¢do que se baseia na
aplicacdo de conhecimentos tedricos na forma de receitas, pois cada situacdo vivenciada €
Unica e exige a reflexdo em e sobre a acdo, considerando os problemas identificados, para,
assim, propor as solu¢des mais adequadas.

Um dos desafios apresentados por esses sujeitos diz respeito a indisponibilidade de
tempo de alguns professores para atuarem como formadores de seus pares. Esses professores
argumentam que, devido a carga horaria de trabalho que desenvolvem na sala de aula, ndo
dispdem de tempo para estudar e planejar as formagdes. Esse aspecto tem contribuido para
acentuar dificuldade que a CREDE 15 enfrenta no momento de selecionar esses formadores.
A chamada publica, que € lancada por meio do Projeto Professor Aprendiz para a selecdo de
formadores, determina que os professores bolsistas selecionados devem desenvolver as
atividades de estudo, planejamento e formagdao em tempo distinto e complementar ao da sua
lotacdo na escola, pois sua atuagdo como bolsista ndo dara direito a reducdo ou liberacdo das
suas atividades docentes na escola. Infere-se que € necessario pensar na flexibilizagdo da
carga horaria de trabalho dos docentes que atuam como formadores de seus pares. De acordo
com 0s sujeitos participantes da pesquisa, essa flexibilidade pode ocorrer na carga horaria
destinada ao planejamento e também na lotacdo do professor na sala de aula.

O exercicio da profissdo docente € permeado por uma série de dificuldades estruturais.
Por exemplo existe a desvalorizagdo da carreira docente pelo poder publico e pela sociedade
de um modo geral, além do excesso de trabalho, que dificulta o investimento em uma
formacdo mais consistente, que leve em considera¢do o contexto da sala de aula a partir da
troca de experiéncias entre pares e da reflexdo critica sobre a pratica. Por fim, podem ser
também citados problemas de infraestrutura basica, que ainda existem na realidade da maioria

das escolas.
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E preciso ressignificar a formacdo inicial dos professores, aproximando a universidade
da escola, por meio da problematizacdo e da pesquisa, a partir das praticas desenvolvidas na
escola. Além disso, é fundamental também fortalecer a formacdo continuada, tendo o
professor como a lideranca maior nesse processo. Para isso, ele precisa dispor de
conhecimento, tempo, motivacdo e condi¢des materiais para conduzir esse processo.
Ademais, é preciso investir na infraestrutura necessaria ao exercicio da docéncia e tornar a
carreira docente mais atrativa, a partir de um plano de carreira bem estruturado, que favoreca
aos professores as condi¢cdes de se dedicar com mais intensidade ao desenvolvimento de sua
pratica, tendo em vista que ele precisa superar a sobrecarga de trabalho e se dedicar ao estudo
e a pesquisa para fortalecer o processo de ensino e aprendizagem.

No que se refere a estruturacdo da carreira docente, é importante ressaltar que a
Constituicdo Federal de 1988, no seu artigo 206, a LDB no seu artigo 67, e o PNE, na sua
meta 18, asseguram a estruturagdo de planos de carreira para os profissionais da educacdo
basica e superior publica de todos os sistemas de ensino. No entanto, na pratica, muitos
governos ignoram essa recomendacdo legal, que € uma das prerrogativas para que se tenha
uma educacdo de qualidade pautada em uma formacao profissional mais adequada, além do
pertencimento a carreira docente.

Imbernén (2011, p.92) identifica o formador dos professores como um assessor da
formagdo permanente e ressalta que a “figura do especialista externo a escola deu lugar a um
conceito de assessoria em que predomina profissionais provenientes do contexto escolar”. Ele
ressalta que “a comunica¢do, o conhecimento da prética, a capacidade de negociacdo, o
conhecimento de técnicas de diagndstico, de andlise de necessidades, o favorecimento da
tomada de decisoes [...] sdo temas-chave dessa assessoria” (IMBERN()N, 2011, p.97).

Pimenta (1997, p.12) destaca que “[...] é importante produzir a escola como espaco de
trabalho e formagdo, o que implica a gestdo democrética e préticas curriculares participativas,
propiciando a constituicao de redes de formagao continua [...]”. Essa consideracdo da autora
dialoga com a necessidade de flexibilizar a carga horaria dos professores formadores.
Considerando a escola como l6cus privilegiado de formacdo, faz-se necessario abrir espago
para que essa formacao esteja alinhada ao planejamento e a atividade docente desenvolvida
pelos professores.

A atuacdo do professor como formador de seus pares é considerada como um desafio
pelo fato de muitos professores ndo estarem dispostos a compartilhar saberes e trocar

experiéncias com os seus pares. A CEl considera que
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[...] € um grande desafio, porque ndo € facil, professor formar professor [...]
¢, realmente, ndo é facil, mas é uma oportunidade que cada um de nds
encontra, no sentido também do nosso crescimento profissional, a gente
também poder estar compartilhando saberes e aprendendo também com os
colegas de trabalho [...] E necessario que os professores abram mais a mente
nesse sentido de que o conhecimento, ele precisa ser partilhado e se ele tem
o perfil que ele precisa, também se colocar também como um protagonista
[...] (CED).

Os professores sdo importantes como formadores de seus pares, porque conhecem a
realidade vivenciada na sala de aula, mas alguns professores mais experientes nao valorizam o

trabalho do professor formador. A PC2 argumenta que

E muito importante termos nossos pares como formadores, pois estes
conhecem a realidade, dificuldades da sala de aula, da quantidade de alunos,
do tempo de planejamento [...] A maior dificuldade que observo € que alguns
professores que t€m uma maior experiéncia, eles menosprezam as ideias da
formadora. (PC2).

Nas consideracdes apresentadas pela CE1 e PC2, percebe-se a valorizacdo do papel do
professor como formador de seus pares, mas hd o indicativo de uma visdo individualista
apresentada por alguns professores com relagdo a formacao continuada. De acordo com a CE1
e a PC2, alguns professores apresentam certa resisténcia com a formacdo entre pares e
parecem nao valorizar a troca de experiéncias € nem o trabalho do professor como formador
de seus pares.

Ao se referir a repercussao do individualismo na formagao docente, Imbernén (2009,

p.63-64) argumenta que

Nessa formacao institucional colaborativa, deve ser evitado um dos grandes
maleficios da docéncia: o isolamento, o funcionamento celularista ou
“celularismo escolar” em que os membros da comunidade educativa
assumem condutas e habitos de trabalho nos quais primam o individualismo,
a falta de solidariedade, a autonomia exagerada e mal entendida, a
privacidade. A cultura do isolamento na profissdo educativa faz com que o
compromisso se separe da satisfacdo no trabalho, beneficiando os que se
comprometem pouco e criando condi¢cdes para que ndo haja solidariedade
nas instituigdes educativas, estabelecendo-se lutas internas e padrdes de
trabalho, muitas vezes, egoistas e competitivos, os quais favorecem uma
atomizacdo educativa com pensamento e trabalho isolados,
compartimentando e sempre fazendo as coisas “cada um a seu modo”(
IMBERNON, 2009, p.63-64).

O autor propde uma reflexdo importante sobre a necessidade de romper com

individualismo presente no exercicio da docéncia, a partir de uma formacao colaborativa na
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qual os docentes podem compartilhar suas experiéncias, levando em consideragdo que “o
compartilhar de dudvidas, contradi¢des, problemas, sucessos e fracassos sdo elementos
importantes na formagdo das pessoas € de seu desenvolvimento pessoal e profissional”
(IMBERN()N , 2009, p.64). Ele, também, destaca que o isolamento provoca o desencanto e a
desilusdo pelo que se faz, fortalecendo a concep¢do de educacdo fundamentada numa
sociedade egoista, ndo solidaria e competitiva.

Nesse sentido, ficou evidenciado, nas considerac¢des desses sujeitos, que é necessario
despertar, em alguns professores cursistas, o interesse e a valorizacdo da formacgdo continuada
centrada na pratica desenvolvida por eles, tendo em vista que os saberes pedagdgicos sdao
produzidos a partir da mobilizacdo dos conhecimentos tedricos, mediados pela investigacio
da prética, para transformar o saber-fazer em um processo constante de aprendizagem e
construcdo da identidade docente.

O conhecimento que o professor formador dispde da realidade da sala de aula
possibilita o alinhamento entre teoria e pratica e gera uma reflexdo sobre a pratica. Alguns se
sentem inseguros para serem formadores de seus pares e ndo dispdem de tempo para vivenciar

essa experiéncia. A PC3 considera que

[...] foi de fundamental importancia, porque por conhecerem a realidade da
sala de aula, estarem no dia a dia trabalhando com os alunos, conseguiram
implementar nas formagdes uma teoria e pratica alinhada as expectativas e
anseios dos professores... dessa forma, conseguiram trazer a tona uma
reflexdo mais aprofundada acerca do processo educativo [...] (PC3).

A atuacdo do professor como formador de seus pares possibilita a troca de saberes e
experiéncias, mas alguns se sentem inseguros para serem formadores de seus pares e nao

dispdem de tempo para vivenciar essa experiéncia. A PF3 alega:

Os positivos foram: aprendizagem, saberes e experiéncias compartilhadas de
vivéncias em sala de aula [...] o medo de vivenciar essa experiéncia, a
disponibilidade de tempo para elaboracio do projeto a ser desenvolvido, bem
como o planejamento e a preparacdo do material a ser trabalhado durante o
Projeto. (PF3).

Nas respostas apresentadas pela PC3 e PF3, foi evidenciado que a formacdo entre
pares favorece a troca de experiéncias e a reflexdo sobre a pratica. No entanto, a insegurancga
surge como um desafio, no momento que se propde que o préprio professor seja o mediador
dessa formacao. Fica demonstrado que o docente nao acredita que a sua pratica seja capaz de

produzir conhecimentos indispensaveis no processo de ensino e aprendizagem. Dialogando
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com essa proposicdo, Tardif (2014, p.240) considera “estranho que os professores tenham a
missdo de formar pessoas e que se reconheca que possuem competéncia para tal, mas que, ao
mesmo tempo, ndo se reconhegca que possuem a competéncia para atuar em sua propria
formacao [...]”. Ele ressalta que “para os professores, nem sempre ¢ facil teorizar a sua pratica
e formalizar seus saberes, que eles veem como sendo pessoais tacitos e intimos” (TARDIF,
2014, p.274).

Pimenta (1997, p.06) destaca a importancia de desenvolver nos professores “a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem
os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades

como professores”. Ela também ressalta:

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
tais como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situacdes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda ndo estd configurada teoricamente.
(PIMENTA, 1997, p.07).

Esse argumento apresentado pela autora revela que a pratica docente oferece diversas
possibilidades de producdo de conhecimento na formagdo continuada, mas € um indicativo,
também, de que o professor precisa se reconhecer como sujeito dessa formagdo e adotar a
pesquisa como principio pedagogico, a partir das situagdes complexas que incidem na sua
pratica em sala de aula. Pimenta (1997) aponta caminhos que podem favorecer essa teorizagao
e reflexdo a partir da pratica, por meio do ato de documentar os saberes produzidos pelos
professores nas suas praticas e explicitar as teorias praticadas e a reflexdo a partir dos
encaminhamentos efetivados, considerando os resultados obtidos.

De acordo com Alarcao (2001), é imprescindivel que a formagao continuada esteja
centrada no contexto escolar e que seja desencadeada a partir dos problemas vivenciados
pelos professores no exercicio de sua profissdo. Ela destaca a consciéncia da necessidade de
investigacao na acao e pela acdo e na cooperacdo entre os diversos atores que compdem O
contexto escolar, especialmente os professores, que coletivamente sdo capazes de construir
saberes que podem possibilitar a transformacao da sua prética.

Freire (1996, p.14) considera que nao € possivel haver ensino sem pesquisa e, por isso,
argumenta que “enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,

intervenho, intervindo educo e me educo”. Percebe-se que os professores precisam avangar na
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questdo da pesquisa sobre sua pratica para desenvolver uma autonomia maior e se sentirem
mais seguros no momento de participar como mediadores dessa formagdo entre pares. Para

Freire (1996, p.15):

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de aten¢do que sugere alerta faz parte integrante
do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos. (FREIRE, 1996, p.15).

Nesse contexto, Freire considera que a pratica docente dos professores precisa gerar a
inquietacdo e curiosidade, para que possa ser criativa e inovadora, no sentido de acrescentar
algo novo no que se faz. O exercicio da docéncia requer uma postura ativa e desveladora do
contexto social no qual esta inserido essa préatica.

De um modo geral, é possivel perceber, a partir da analise dos dados coletados na
pesquisa de campo, que o desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz provocou
mudancas significativas na concepcdo de formagdo continuada e no desenvolvimento do
protagonismo docente, por meio da atuagcdo do professor como formador de seus pares. No
entanto, € importante ressaltar que essas mudancas ainda estdo muito presentes no plano da
teoria, pois foram apresentados desafios que evidenciam essa constatacdo. O fato de o
professor se sentir inseguro e ndo dispor de tempo para atuar como formador de seus pares
evidencia a necessidade de fortalecer o estudo e a pesquisa a partir da pratica vivenciada pelo
professor na sala de aula. Além disso, € também importante levar o resultado desses processos
para serem discutidos no momento das formacdes. Por fim, torna-se perceptivel a necessidade
de avancar, no tocante a reflexdo critica sobre a pratica, e vivenciar, de fato, uma formagao
que supere o foco somente nos aspectos técnico-metodoldgicos.

Além da dificuldade de mobilizar os professores para atuar como formadores de seus
pares, nos excertos a seguir, ficam evidentes outros desafios que a CREDE 15 precisa superar

para avancar na implementagdo do Projeto Professor Aprendiz:

TCI: “[...] a questdo mesmo de logistica, apesar de haver recursos
que sdo destinados, esses recursos ndo tém sido suficientes. [...] A
selecdo dos formadores exige uma formalidade muito grande pra
escrever um plano de trabalho, e a gente vé pela nossa experiéncia
que ¢ isso que afasta os professores”.
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TC2: “[...] falta de recurso que a gente tem um recurso limitado e,
muitas vezes, esse recurso ndo dd pra fazer o que o formador deseja.
A expectativa dele é uma, mas o recurso limita o seu planejamento”.
PCI1: “[...] logistica de espaco. A dificuldade que a gente tem pra ter
aquele espago fixo de formacdo. Aquele ambiente totalmente
adequado que possa receber e acolher os professores”.

PC2: “A ndo abertura do novo por parte de alguns professores da
rede. Alguns acreditam que a jornada de trabalho encerra-se apos
sua aula, como se ndo fosse preciso melhord-la”.

PC3: “[..] a rejeicdo que ainda existe por parte de alguns
professores, que, muitas vezes, ndo veem as formagdes como uma
oportunidade de melhorar, de aperfeicoar a prdtica docente e a
logistica de espago ™.

PF1: “[...] a disponibilidade de tempo dos formadores para estudar
[...] também investimento financeiro para que eles possam estar
trabalhando isso”.

PF2: “[..] os professores alegam que ja tém muito trabalho pra
fazer, e outros também dizem que ndo vale a pena, porque a bolsa ndo
compensa [...] a CREDE, ela deveria abrir mais espagco pra propria
escola ficar conhecendo mais, pra que a gente possa se apropriar
mais do projeto”.

PF3: “A falta de verbas para custear os materiais utilizados na
formagdo, bem como a alimentacdo dos professores e o transporte
para o deslocamento dos mesmos para a formagdo”.

CEl: “[...] para que os objetivos sejam atendidos, realmente, precisa
ter recursos diddticos, recursos materiais e tem que ter a garantia do
transporte, porque nos temos muitos profissionais que se deslocam de
outros municipios”.

CE2: “[...] a bolsa como um incentivo e alguns relatam que poderia
ser um valor maior [...] e também a logistica do material, porque as
formagoes sdo muito ricas, porém, os professores e a escola, muitas
vezes, ndo tém condi¢cdo de replicar o material necessdrio”.

Entre os desafios citados pelos sujeitos entrevistados, destacam-se: (a) a limitacdo de
recursos financeiros necessarios a logistica da formacao; (b) a falta de um espaco fisico mais
adequado para realizar as formacdes; (c) o valor do incentivo financeiro disponibilizado para
o professor formador; (d) a limitacdo na carga horaria do professor para estudar e planejar as
formacodes; além de (e0 falhas na divulgacdo do projeto.

Nesse entendimento, para realizar as formagdes de maneira efetiva, € preciso avancar

na superacdo desses desafios. Apesar dessas limitagoes a CREDE 15 assumiu a
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responsabilidade de realizar a formacdo docente, por acreditar que esse processo formativo
pode fazer a diferenca na melhoria do trabalho realizado pelos professores nas escolas sobre
sua abrangéncia. Para ela, ao manter o didlogo com a SEDUC, é possivel avancar na
implementagdo do Projeto Professor Aprendiz.

Dialogando com essa problematica, Imbernén (2011, p. 32) apresenta alguns

obstaculos que permeiam a formacao continuada do professorado. Entre os quais, destaca-se:

[...] a falta de orcamento para atividades de formagdo coletiva e, ainda mais,
para a formagdo autébnoma nos centros educativos; horérios inadequados,
sobrecarregando e intensificando a tarefa docente; a falta de formadores ou
assessores de processo e, entre muitos existentes, uma formacdo baseada
num tipo de transmiss@o normativo-aplicacionista ou em principios
gerencialista que os leva a assumir um papel de especialista e nido de
acompanhante. IMBERNON , 2011, p. 32).

O autor faz referéncia a problemas que estdao presentes no desenvolvimento do Projeto
Professor Aprendiz na CREDE 15. Tais questdes apresentadas no quadro 04 deram origem ao

PAE, que ser4 apresentado no capitulo 03 desta pesquisa.

Quadro 4 - Problemas detectados por meio da pesquisa

1. Os professores formadores ndo dispdem de tempo suficiente para estudar e planejar as formacdes,
devido a sua carga horéaria na sala de aula.

2. Os professores ndo se sentem seguros para atuar como formadores de seus pares.

3. O espago utilizado para realizar as formagdes é considerado inadequado.

4. A divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz ndo tem sido suficiente para que os professores
conhecam e participem mais ativamente desta acao.

5. Os recursos financeiros disponibilizados ndo sdo suficientes para atender a logistica das
formagoes, e o valor da bolsa disponibilizada para os formadores € considerado insuficiente.

Fonte: Elaborado pela autora.

A pesquisa de campo possibilitou a construcao de um diagndstico acerca do problema
investigado, favorecendo, assim, a construcdo de um Plano de A¢do Educacional. Por meio
das acOes propostas, serd possivel contribuir para que a CREDE 15 possa avancar na
implementacdo do Projeto Professor Aprendiz. Evidenciou-se, durante a pesquisa de campo, a
necessidade de resolver questdes relacionadas a limitacdo do tempo dos professores
formadores para estudar e planejar as formacdes e a inseguranca dos docentes para a atuacdo
como formadores de seus pares. Outros aspectos evidenciados e que precisam ser revistos
dizem respeito a falta de um espaco fisico adequado para realizar as formacgdes, as falhas na
divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz e a insuficiéncia dos recursos financeiros para a

logistica das formacoes.
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O proximo capitulo apresenta o Plano de Ac¢do Educacional, que tem como objetivo
propor acdes que visam contribuir com os avancos necessirios a implementacdo do Projeto
Professor Aprendiz na CREDE 15. Tais iniciativas consideram as inquietacdes demonstradas
pelos sujeitos da pesquisa, no que se refere ao desenvolvimento do referido projeto. O PAE
deverd nortear o trabalho da CREDE 15 em relacdo a formacdo continuada, potencializando
esse processo formativo a partir do posicionamento dos sujeitos que atuam diretamente no

contexto dessa formacao.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL (PAE): POSSIBILIDADES DE AVANCOS NA
IMPLEMENTACAO DO PROJETO PROFESSOR APRENDIZ

Este capitulo apresenta o Plano de Acdo Educacional (PAE). Por meio dele,
apresentamos algumas propostas de agdes que possibilitem avancos na implementacdo do
Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15. As acOes foram delineadas a partir dos problemas
detectados através da pesquisa de campo realizada neste estudo.

O capitulo 2 apresenta a descricio do caso de gestdo que norteou esta pesquisa,
incluindo a contextualizacdo do Projeto Professor Aprendiz no contexto das politicas de
formacdo continuada de professores no Brasil e no Ceard. Nele, consta também a
apresentacdo da CREDE 15 como cenario da pesquisa, além do historico do desenvolvimento
do Projeto Professor Aprendiz na referida CREDE, assim como os desafios enfrentados na
implementagdo desse projeto.

O capitulo 3 apresenta o referencial tedrico que embasa este estudo, além da
metodologia, dos dados obtidos na pesquisa de campo e a analise destes a partir do referencial
teorico utilizado. Os dados coletados e sua analise proporcionaram a identificagdo de
problemas que afetam o desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15 e
deram origem as acdes propostas neste plano. O quadro a seguir apresenta os problemas
detectados e as possibilidades de intervengdes para que a CREDE 15 possa avancar na

implementa¢do do Projeto Professor Aprendiz.

Quadro 5 - Evidéncias coletadas na pesquisa de campo

(continua)

PROBLEMAS

PROPOSICOES

1. Os professores formadores ndo
dispdoem de tempo suficiente para
estudar e planejar as formagdes, devido
a sua carga hordria na sala de aula.

Inclusdo do planejamento das formagdes na hora
atividade dos professores formadores.

2. Os professores ndo se sentem
seguros para atuar como formadores de
seus pares.

Criacdo comunidades de pratica nas escolas para que
os professores possam registrar, compartilhar e
refletir sobre suas praticas, além da criacdo de um
espaco de formacdo dos formadores mediado pela
CREDE 15.

3. O espaco utilizado para realizar as
formacdes é considerado inadequado,
além da dificuldade de deslocamento
dos professores de outros municipios
para participar das formagdes.

Realizacdo das formagdes do professor aprendiz nas
escolas, sendo que cada escola podera dispor de seus
formadores. No final de cada periodo, a CREDE 15
realizard uma formacgdo com a participacio de todas
as escolas para socializacdo e reflexdo das
experiéncias vivenciadas nas formacdes realizadas
nas escolas.
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Quadro 5 - Evidéncias coletadas na pesquisa de campo

(conclusio)

PROBLEMAS

PROPOSICOES

4. A divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz
ndo tem sido suficiente para que os professores
conhecam e participem mais ativamente desta
acao.

Promog¢do de um seminario anual organizado
pela CREDE 15 para divulgar o Projeto
Professor Aprendiz com a participacdo dos
gestores e representacdo dos professores para
que possam, em seguida, replicar nas escolas.

5. Os recursos financeiros disponibilizados ndo
sdo suficientes para atender a logistica das
formacgdes, e o valor da bolsa disponibilizada
para os formadores € considerado insuficiente.

Solicitagdo a SEDUC para a manuten¢do em
2021 do orcamento financeiro proposto para
logistica das formacdes no ano de 2020

Fonte: Elaborado pela autora.

As acdes propostas neste PAE serdo apresentadas a partir da ferramenta Sw2h,

respondendo de forma organizada aos seguintes questionamentos: o que (What), por que

(Why), onde (Where), quando (When), quem (Who), como (How) e quanto custa (How

much). E vilido ressaltar que estas acdes poderdo auxiliar na solu¢io dos problemas

enfrentados pela CREDE 15 no desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz. Para efetiva-

7z

las, € necessario que ocorram o didlogo, o engajamento e a disponibilidade da SEDUC,

CREDE e escolas, no sentido de analisar e concretiza-las a partir de suas condi¢cdes. O PAE ¢

composto por cinco agdes, que serdo relacionadas a seguir:

1. Inclusdo do planejamento das formacdes na hora atividade dos professores

formadores;

2. Cria¢do de comunidades de pratica nas escolas e de um grupo de formacgdao dos

formadores mediado pela CREDE 15;

3. Realizacdo das formagdes do professor aprendiz nas escolas, a partir das

comunidades de pratica;

4. Promoc¢do de um semindrio anual para divulgar o Projeto Professor Aprendiz nas

escolas da CREDE 15;

5. Solicitacdo a SEDUC para manuten¢do em 2021 do orcamento financeiro proposto

para logistica das formag¢des no ano de 2020.

Nas secdes seguintes, serdo apresentadas as acdes, que poderdo ser implementadas

para efetivar os avangos pretendidos no desenvolvimento do projeto professor aprendiz.
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4.1 INCLUSAO DO PLANEJAMENTO DAS FORMACOES NA HORA
ATIVIDADE DOS PROFESSORES FORMADORES

Nos posicionamentos dos sujeitos participantes desta pesquisa, foi recorrente a
referéncia a limita¢do do tempo dos professores como uma das causas que leva a maioria dos
docentes a ndo se disponibilizar para atuar como formadores de seus pares. Os professores
alegam que, devido ao trabalho realizado na escola, ndo dispdem de tempo para estudar e
planejar a formacdo. E importante ressaltar que a chamada publica, lancada por meio do
Projeto Professor Aprendiz para a selecdo de formadores, determina que os professores
bolsistas selecionados devem desenvolver as atividades de estudo, planejamento e formacdo
em tempo distinto e complementar ao da sua lotac@o na escola, pois sua atuacdo como bolsista
nao daré direito a reducao ou liberacao das suas atividades docentes na escola.

Nessa perspectiva, percebe-se a necessidade de disponibilizar tempo e espaco, na
carga horéria dos professores, para que possam se sentir motivados e, assim, participarem das
formacdes, também como formadores de seus pares. Uma das alternativas vidveis para
solucionar esta questdo € considerar a carga horaria destinada ao planejamento dos
professores como espago para o estudo e planejamento das formagdes do Projeto Professor
Aprendiz, e essa alternativa apresenta embasamento legal na Lei do Piso Salarial Nacional n°
11.738/2008 (BRASIL, 2008).

A Lei n° 11.738/2008 determina, em seu artigo 2°, pardgrafo 4°, que “na composi¢ao
da jornada de trabalho, observar-se-4 o limite de 2/3 (dois tercos) da carga horéria para o
desempenho das atividades de interagdo com os educandos”. Ou seja, 1/3 da carga horaria de
trabalho dos professores é destinado as atividades extraclasse, que incluem o planejamento
das aulas, elaboracdo e corre¢do de provas e trabalhos, atendimento aos pais, formagdo
continuada no proprio local de trabalho, desenvolvimento de trabalho pedagogico coletivo na
escola, dentre outras atividades inerentes ao trabalho docente (BRASIL, 2012).

A constitui¢do Federal, a LDB e o PNE respaldam a Lei do Piso Salarial Nacional,
quando tratam da garantia de uma educa¢do de qualidade para todos, entendendo que essa
garantia perpassa pela valorizagdo do magistério, que inclui o plano de cargos e carreiras, a
formacao inicial e continuada dos professores e a jornada de trabalho adequada ao exercicio
da docéncia. A LDB - Lei n.° 9.394/1996, em seu artigo 67, inciso V, determina um “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho”.

Considerando o que determina a Lei n.° 11.738/2008, é possivel incluir o estudo e o

planejamento das formacdes do professor aprendiz no 1/3 da carga horaria dos professores
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formadores (BRASIL,2008). As formacdes na CREDE 15 sdo realizadas nesse tempo
destinado as atividades extraclasse, mas a preparacao do processo formativo ndo estd incluido
nesse mesmo tempo, e os formadores precisam utilizar um tempo extra que va além da sua
carga horiria na escola. Por isso, reclamam, j4 que se sentem sobrecarregados ao
desempenharem a fun¢do de formador.

Nesse sentido, propomos, nesta acdo, que o estudo e planejamento das formacdes
propostas pelo professor aprendiz sejam incluidos no 1/3 da carga horéria dos professores
formadores, pois essa inclusdo pode favorecer uma maior disposicdo dos professores para

atuarem como formadores de seus pares. O quadro 06 apresenta a organizacao detalhada desta

acao.
Quadro 6 - Estudo e planejamento das formacdes
What A Inclusdo dos momentos de estudo e planejamento das
O que sera feito? formagdes do Projeto Professor Aprendiz no 1/3 da carga
horéria do professor formador.
Why Para incentivar uma maior participacdo dos professores na
Por que sera feito? atuacdo como formadores de seus pares.
Where ~ L
Onde seré feito? Nas escolas que estdo sob a jurisdi¢do da CREDE 15.
When .
Quando? No ano letivo de 2021
Who
Por quem ser4 feito? SEDUC, CREDE 15 e escolas
How Na organizacao dos horarios destinados ao 1/3 da carga horéria
Como seri feito? dos professores formadores na escola.
How much Essa acdo ndo requer despesas adicionais, pois se trata da
Quanto vai custar? reorganizacio da carga horaria do professor para formagao.

Fonte: Elaborado pela autora.

A inclusdao dos momentos de estudo e planejamento das formagdes, na carga horéria
destinada as atividades extraclasse dos professores, podera servir de incentivo para que os
professores possam participar como formadores de seus pares. A garantia desse tempo, em
consonancia com sua carga horéaria de trabalho, ndo acarretard na necessidade de horas extras,
como argumentam aqueles que destacam a limita¢do do seu tempo como um obstaculo para

atuar como formadores de seus pares.

O respaldo legal, estabelecido pela Lei n.° 11.738/2008, é uma garantia de que essa
acdo pode ser efetivada sem prejuizos para a escola e o professor, ja4 que a formacgado
continuada € uma das acdes propostas para acontecer no contexto de 1/3 da carga horaria de

trabalho dos professores. A efetivagdo dessa acdo requer a organizacdo e distribuicdo dessa
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carga hordria, para que os professores formadores possam desenvolver, também, nesse espago
de tempo, o planejamento das aulas, a elaboracdo e correcdo de provas e trabalhos, o

atendimento aos pais, dentre outras atividades inerentes ao trabalho docente.

4.2 CRIACAO DE COMUNIDADES DE PRATICA NAS ESCOLAS E DE UM
GRUPO DE FORMACAO DOS FORMADORES MEDIADO PELA CREDE
15

Esta acdo também pretende contribuir na superagdo da dificuldade enfrentada pela
CREDE 15 no momento de mobilizar os professores para atuarem como formadores de seus
pares. Os sujeitos da pesquisa fizeram referéncia a inseguranca apresentada pelos professores
no momento que sdo convidados a se inscreverem para participar das formacdes como
formadores.

Percebe-se que os professores precisam compreender que a sua pratica deve ser o
ponto de partida para a sua formacdo permanente, € que o trabalho realizado na sala de aula é
também referéncia para a producdo de conhecimentos indispensaveis ao exercicio da
docéncia. Para que isso acontega na escola, é necessario o registro das boas préticas, a troca
de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica entre todos os professores e a criagdo de
comunidades de prética pode favorecer essas vivéncias.

Ao se referir ao conceito de comunidade de pratica, Imbernén (2009, p. 80) destaca

que:

Uma comunidade de pratica sdo grupos constituidos com a finalidade de
desenvolver um conhecimento especializado, mas nao é uma comunidade
cientifica, j4 que seu fim é informar e comunicar experiéncias praticas,
compartilhando aprendizagens baseadas na reflexdo partilhada sobre
experiéncias praticas (hoje se une o ao conceito de gestdo do conhecimento
ou pratica reflexiva como processo de pratica compartilhada). O processo de
aprendizagem se da através de uma forte participagdo de um grupo de
individuos testando, de diversas maneiras, o objeto de conhecimento em
questdo (embora experiéncias educativas também incorporem outros agentes
sociais). E o proprio grupo que estabelece os objetivos de aprendizagem e
estes, sua vez, sdo selecionados no contexto da pratica. (IMBERNON , 2009,
p. 80).

O conceito de comunidade de pratica, apresentado pelo autor, dialoga com a
proposi¢ao de criar comunidades de praticas nas escolas da CREDE 15, tendo em vista que a

ideia € fortalecer a aprendizagem dos professores. Para tanto, é fundamental o
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compartilhamento de experiéncias e da reflexdo sobre a pritica a partir do contexto
vivenciado pelos docentes, assegurando sua participacdo ativa na definicdo dos objetivos de
aprendizagem. Para se sentir seguro, o professor precisa participar ativamente do seu processo
formativo e acreditar na sua capacidade de construir conhecimento, levando em consideracao
a sua pratica pedagégica. Imbernén (2009, p.81 apud WENGER, 2001) estabelece como
requisitos basicos de uma comunidade de pratica “o compromisso mutuo, uma empresa
conjunta e um repertorio compartilhado (criagao de recursos para partilhar significado)”.

Tardif (2014, p.286) destaca que

Enquanto profissionais, os professores sdo considerados praticos refletidos
ou “reflexivos” que produzem saberes especificos ao seu proprio trabalho e
sdo capazes de deliberar sobre suas proprias praticas, de objetiva-las e
partilha-las, de aperfeicod-las e de introduzir inovacdes susceptiveis de
aumentar sua eficicia. (TARDIF, 2014, p.286).

O posicionamento do autor reforca a proposi¢cao da comunidade de pritica como uma
oportunidade de o professor expandir seu conhecimento, partilhar experiéncias e desenvolver
a sua capacidade de interagir com seus pares para aperfeicoar o seu trabalho e introduzir
novas maneiras de conduzir o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula. E valido
salientar que a comunidade de préatica estd centrada na interac@o entre sujeitos que possuem
uma prética em comum, e que a aprendizagem ocorre a partir da partilha e da reflexdo sobre
as praticas compartilhadas.

A criacdo de comunidades de pratica nas escolas da CREDE 15 vislumbra a
participacdo efetiva dos professores e coordenadores escolares na condugdo da formacgdo
continuada a partir do trabalho pedagdgico realizado no contexto escolar. Os professores
serdo motivados a construir portfélios de suas préticas, para que possam partilhar e refletir
coletivamente sobre esses registros. A comunidade de pratica criada em cada escola sera
mediada pelos coordenadores escolares e os professores formadores selecionados a partir do
Projeto Professor aprendiz. A ideia é envolver os professores das quatro areas do
conhecimento que compdem o curriculo escolar: linguagens e cddigos, matematica, ciéncias
humanas e ciéncias da natureza.

Entendemos que a criacdo dessas comunidades de pratica estd de acordo com a
concepcdo de formagao continuada proposta pelo Projeto Professor Aprendiz, que tem como
foco principal o desenvolvimento do protagonismo docente, colocando o professor como o
mediador dessa formacao entre pares. Mas ao propor a criagdo das comunidades de prética, €

necessario que haja mudanga no processo de selecdo dos professores formadores, pois, na
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chamada publica, ha a exigéncia da elaboracdo de um plano de trabalho dos formadores,
seguindo uma estrutura pré-determinada. Essa exigéncia faz com que muitos professores se
sintam inseguros para elaborar esse plano.

A partir da criagao dessas comunidades, o plano de trabalho dos formadores passa a
ser substituido pelos portfolios, construidos pelos professores a partir da sua pratica em sala
de aula. O portfolio pedagdgico se constitui como um registro das préticas significativas
desenvolvidas na sala de aula acompanhadas de reflexdes sobre essas praticas. Os professores
poderdo definir o modelo do seu portfolio e, para participar da selecdo dos formadores, além
do portfélio, o professor deve apresentar uma carta de intencdes, demonstrando o que
pretende desenvolver como formador dos seus pares.

Outro aspecto importante nesta acdo € a criacdo de um grupo de estudo envolvendo os
professores formadores, coordenadores escolares e a CREDE 15. Por meio dele, poderdo
estudar e refletir sobre a importancia da formacdo continuada e suas proposicOes atuais, na
perspectiva do desenvolvimento profissional e da constru¢do da identidade docente.

Os pesquisadores que embasaram essa pesquisa, como Shon (2000), Imbernén (2009;
2011), Tardif (2000; 2014), Gatti (2009; 2019; 2020), Alarciao (1996) e Freire (1996; 2019),
poderdo servir de referéncia para o estudo proposto por meio desse grupo. Tal iniciativa pode
contribuir para a formagdo do professor critico-reflexivo através do Projeto Professor
Aprendiz. Além disso, a CREDE 15 podera dispor do apoio da equipe do programa Cientista
Chefe, que tem atuado na formacdo dos formadores com o objetivo de unir o meio académico
e a gestdo publica. Esse estudo serd realizado por meio de recursos tecnolégicos
disponibilizados pela SEDUC, como o Google Meet ° e o Google Classroom °. O objetivo
desse grupo de estudo é fortalecer, por meio da formacao virtual, o desenvolvimento das
comunidades de prética que serdo criadas nas escolas. O Quadro 07 apresenta o detalhamento

desta acao.

° O Google Meet é um servico de comunicagio por video desenvolvido pelo Google. E um dos dois
aplicativos que constituem a nova versdao do Google Hangouts, sendo o outro o Chat do Google.

% Google Classroom é um sistema de gerenciamento de contetido para escolas que procuram
simplificar a criagdo, a distribuicdo e a avaliagdo de trabalhos. Ele € um recurso do Google Apps

para a area de educacdo e foi lancado o para o ptiblico em agosto de 2014.
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Quadro 7 - Comunidades de Pratica nas escolas da CREDE 15

Criacdo de comunidades de prética nas escolas da CREDE 15 nos
horérios destinados ao planejamento dos professores;

Criacdo de um grupo de estudo com os professores formadores e
coordenadores escolares mediados pela CREDE 15, através dos
recursos tecnologicos como Google meet e Google classroom.

What
O que sera feito?

Para fortalecer a aprendizagem dos professores a partir da sua pratica
pedagdgica e desenvolver a capacidade formativa dos docentes que
irdo atuar como formadores de seus pares.

Why
Por que sera feito?

Where Nas escolas da CREDE 15
Onde sera feito?
When No ano letivo de 2021
Quando?
Who

Por quem serd feito? Professores, Coordenadores Escolares e Técnicos da CREDE 15.

A partir da organizagdo dessas comunidades de pratica, nos horarios
de planejamento semanal e mensal, os professores serdo motivados a
produzir portfélios de suas préticas para partilhar com os seus pares,
além de refletir sobre essas praticas para propor possiveis solugdes
para os problemas vivenciados na sala de aula, assim como buscar

How inovacdes para aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem.
Como sera feito? A CREDE 15 organizard um grupo de estudo com os professores
selecionados como formadores de seus pares e os coordenadores
pedagogicos das escolas, com vistas a estudar e refletir sobre a
importancia da formacdo continuada e suas proposicdes atuais, na
perspectiva do desenvolvimento profissional e da construgdo da
identidade docente.

Essa acdo ndo requer despesas adicionais, pois se trata da

How much reorganizacdo das pautas do planejamento nas escolas e do trabalho
Quanto vai custar? dos técnicos responsaveis pela formagao de professores na CREDE
15.

Fonte: Elaborado pela autora.

A proposta da criagdo de comunidades de praticas nas escolas da CREDE 15 leva em
consideragdo o fato de que o professor é capaz de coletar informacgdes a partir da sua préatica e
analisar essas informagdes para transforma-las em conhecimentos, que serdo utilizados para
impulsionar as mudancas necessarias no processo de ensino e aprendizagem. Para que o
professor seja capaz de desenvolver uma pratica reflexiva, faz-se necessirio que ele seja
motivado a desenvolver novas formas de compreensdo de sua pratica, a partir de indagacdes e
da busca de evidéncias no seu fazer pedagdgico. Tal movimento pode ser feito tanto de

maneira individual, como coletiva.
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4.3 REALIZACAO DAS FORMACOES DO PROFESSOR APRENDIZ NAS
ESCOLAS A PARTIR DA COMUNIDADES DE PRATICA

Esta acdo visa resolver o problema detectado através da pesquisa de campo, no que se
refere a inadequacdo do espaco utilizado para realizar as formagdes e a dificuldade de
deslocamento dos professores. As formacdes costumam acontecer no municipio sede da
CREDE 15, e os professores dos demais municipios precisam se deslocar para participar
dessas formacgdes. Esse fato acarreta na auséncia de alguns professores nos momentos
formativos.

A partir da criacdo das comunidades de pratica nas escolas, a formac¢do continuada,

proposta pelo professor aprendiz, passa a ser realizada no espaco de cada escola, valorizando

esse espaco como 1ocus privilegiado de formagao. De acordo com Imbernéon (2011, p.91):

Na formacdo centrada na escola, a formagao de professores converte-se em
um processo de autodeterminacio baseado no didlogo, na medida em que se
implanta um tipo de compreensdo compartilhada pelos participantes, sobre
as tarefas profissionais e os meios para melhord-las e ndo um conjunto de
papéis e funcdes que sdo aprimorados mediante normas e regras técnicas.
[...] serve como macro para estabelecer e esclarecer, por meio do didlogo e
da reflexdo conjunta, o significado, a finalidade e a razdo das metas
escolares, assim como decidir e planejar a acdo como um trabalho educativo
conjunto para o sucesso da educacdo de todos os alunos e alunas.
(IMBERNON, 2011, p.91).

A formacao realizada no contexto escolar, sem duvidas, facilita a interagcdo e o didlogo
entre os professores, no sentido de promover a partilha de suas experiéncias e a reflexdo sobre
essas experiéncias, com vistas a planejar acdes conjuntas que possam enriquecer a
aprendizagem dos estudantes. A formacdo continuada, realizada a partir das comunidades de
pratica, favorece a redefinicio dos conteudos propostos na formacdo, a utilizacdo de novas
estratégias formativas e o desenvolvimento do protagonismo docente. Além disso, no
contexto da CREDE 15, podera contribuir para a resolu¢do do problema relacionado ao
espaco utilizado para realizar as formagdes e na dificuldade encontrada pelos professores no
momento de se deslocar para participar dessas formagdes.

Imbernén (2011, p.85) argumenta que a formagao centrada na escola:

Nao € apenas uma formagdo como conjunto de técnicas e procedimentos,
mas tem uma carga ideoldgica, valores, atitudes e crengas. Ndo é, portanto,
uma simples transferéncia fisica e nem tampouco um novo agrupamento de
professores para forma-los, e sim um novo enfoque para redefinir os
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conteudos, as estratégias, os protagonistas e os propositos da formagao.
(IMBERNON, 2011, p.85).

O autor destaca a importancia de considerar que essa formacdo realizada na escola
propde um modelo formativo que se baseia na colaboragdo e na participacao ativa de todos os
professores. Ademais, salienta que o curriculo dessa formacdo precisa estar centrado nas
necessidades e anseios dos docentes, a partir do compartilhamento de experiéncias e dos
questionamentos mutuos, que geram a reflexdo sobre a pratica. De nada adianta transferir a
formacdo para a escola s6 no sentido do espaco fisico, sem a mudan¢a no paradigma dessa
formac3do.

Para realizar as formagdes do Projeto Professor Aprendiz nas escolas a partir das
comunidades de pratica, sugere-se que cada escola da CREDE 15 possa dispor de um grupo
de professores formadores, que irdo atuar nas quatro areas do conhecimento, mediando esses
momentos formativos com o apoio dos Coordenadores Escolares e dos técnicos da CREDE
15 responsiveis pela formacdo continuada. Além disso, a CREDE 15, com o apoio da
SEDUC, assumira a responsabilidade de promover dois encontros formativos no final de cada
semestre letivo, envolvendo todos os professores das escolas sobre sua abrangéncia, no
sentido de promover a partilha de experiéncias e a reflexdo sobre a pritica de uma maneira

mais abrangente. O quadro 08 apresenta o detalhamento desta acao.

Quadro 8 - Formacao continuada centrada na escola

What Realizacao das formacdes continuadas nas escolas da CREDE 15 a
O que sera feito? partir das comunidades de pratica.
Why Para centrar a formagdo continuada dos professores na escola e

Por que sera feito?

resolver o problema relacionados ao espaco da formagao e ao
deslocamento dos professores.

Where Nas escolas da CREDE 15
Onde sera feito?
When No ano letivo de 2021
Quando?
Who PR Professores, Coordenadores Escolares e Técnicos da CREDE 15.
Por quem seré feito?
How A formacao continuada serd realizada a partir das comunidades de

Como sera feito?

praticas propostas. A ideia é que acontecam nos horérios de
planejamento, tanto semanal, como mensal, estabelecidos pelas
escolas.

No planejamento semanal, o momento formativo acontecera em
cada 4rea. No planejamento mensal, acontecera com a participagao
de todos os professores da escola.

How much
Quanto vai custar?

Essa acdo ndo requer despesas adicionais, pois se trata da
reorganizacdo das pautas do planejamento nas escolas.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A realizagdo das formacdes continuadas, propostas pelo Projeto Professor Aprendiz no
espaco das escolas, dialoga com a proposta de criar comunidades de praticas nessas escolas,
considerando que as formacdes serdo realizadas a partir dessas comunidades e que, portanto,
ndo faria sentido realizar encontros formativos em outros espacos que nao colocassem como
foco o contexto escolar.

E valido salientar que ndo estamos, com isso, desconsiderando outros espacos
formativos que possam ser disponibilizados para os professores, como, por exemplo, o seu
processo de auto formacao e os dois encontros de socializacio das vivéncias nas comunidades
de pratica que serdo promovidos pela CREDE 15 e que pretendem envolver todos os
professores lotados nas escolas da referida CREDE. Essa proposta de formacdo a ser
desenvolvida na escola vislumbra a possibilidade de desenvolver a autonomia dos
professores, a partir de um projeto comum de formacdo e desenvolvimento profissional, que
tenha uma repercussao direta no curriculo da escola e, principalmente, na aprendizagem dos

estudantes.

4.4 PROMOCAO DE UM SEMINARIO ANUAL PARA DIVULGAR O PROJETO
PROFESSOR APRENDIZ NAS ESCOLAS DA CREDE 15

Esta acdo leva em consideracdo o fato de os entrevistados ressaltarem que a
divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz apresenta deficiéncias, pois, segundo eles, um
numero significativo de professores ndo conhece bem a proposta de formacao apresentada por
meio desse projeto. Também por esse motivo, ndo se inscrevem para atuar como formadores
de seus pares.

Neste sentido, acredita-se que uma divulgacdo mais organizada e focada na escola
pode contribuir com a mobilizagdo dos professores para atuarem como formadores, além de
qualificar a participagdo efetiva dos professores, de um modo geral, nessas formacdes,
considerando que € essencial que os docentes tenham acesso as informacdes detalhadas da
proposta de formacdo, apresentada através do Projeto Professor Aprendiz.

Imbern6én (2009, p.40-41) chama a atencdo para a necessidade de proporcionar
alternativas relacionadas a comunicacdo que sejam eficientes nas politicas e nas praticas de

formacao:

Criar estruturas (redes) organizativa que permitam um processo de
comunicacdo entre os pares e intercimbio de experiéncias para possibilitar a
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atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunica¢do entre o professorado para refletir sobre a pratica educativa
mediante a andlise da realidade educacional, a leitura pausada, o intercimbio
de experiéncias, os sentimentos sobre o que acontece, a observacdo mttua,
os relatos de vida profissional, os acertos e os erros... que possibilitem a
compreensio, a interpretacio e a intervengio sobre a pratica. IMBERNON,
2009, p.40).

A divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15 sempre esteve centrada na
chamada publica, que é lancada para a selecdo dos professores formadores. Essa chamada
publica costuma ser divulgada nas redes sociais, e-mails dos gestores escolares e site da
CREDE, mas o posicionamento dos sujeitos da pesquisa acerca dessa divulgacdo nos fez
perceber a necessidade de fortalecer ndo s6 a divulgacdao da chamada publica, mas também
promover o conhecimento mais detalhado da proposta de formacao contida nesse projeto.

Para realizar o prop6sito dessa acdo, a CREDE 15 promover4 um seminario anual com
a participacao do nucleo gestor das escolas e uma representacao dos professores com objetivo
de apresentar e divulgar o Projeto Professor Aprendiz. Os participantes desse seminario
assumirdo o compromisso de levar as informacgdes repassadas no semindrio para oOs
professores que ndo tiveram a oportunidade de participar diretamente do seminario (Quadro

09).

Quadro 9 - Seminério anual de divulgacdo do Projeto Professor Aprendiz

What Promo¢do de um seminario anual de divulgagdo do projeto
O que seré feito? professor aprendiz.
Why Para permitir que todos os professores e gestores escolares
Por que sera feito? conhecam de maneira mais detalhada o Projeto Professor
Aprendiz.
Where Na CREDE 15
Onde serd feito?
When No inicio do ano letivo de 2021
Quando?
Who Pela equipe técnica da CREDE 15 responsavel pela formacao
Por quem seré feito? continuada dos professores.
How A equipe técnica da CREDE 15 apresentard o Projeto Professor
Como sera feito? Aprendiz na forma de um seminério para o publico participante
desse evento.
How much Essa acdo ndo requer despesas. O seminario deve ser incluido no
Quanto vai custar? cronograma dos encontros mensais realizados com os gestores das
escolas.

Fonte: Elaborado pela autora.

A divulgacdo adequada do Projeto professor aprendiz €, sem divida, uma acdo

necessaria para potencializar o seu desenvolvimento na CREDE 15. Sem o conhecimento
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adequado da proposta de formacgdo contida nesse projeto, torna-se desafiadora a mobilizagcdo
dos professores para participarem de maneira mais atuante e qualificada dessas formagdes. Os
professores precisam compreender que o foco desse projeto é o desenvolvimento do seu
protagonismo no planejamento e conducdo da formacdo continuada, que tem como objetivo
maior fortalecer o seu trabalho na sala de aula, superando o mero repasse de técnicas e
procedimentos e propor a troca de experiéncias, além da reflexdo critica a partir dessa

partilha.

4.5 SOLICITACAO A SEDUC PARA A MANUTENCAO EM 2021 DO
ORCAMENTO FINANCEIRO PROPOSTO PARA LOGISTICA DAS
FORMACOES NO ANO DE 2020

A logistica da formacao, referente a alimentagdo e deslocamento dos professores de
outros municipios para a sede da CREDE, onde acontecem as formagdes, assim como o0s
materiais necessarios para a realizacdo das formacgdes também se constituem como um
problema, pois a CREDE nao dispde de recursos financeiros suficientes para a realizagao das
formacdes referentes ao Projeto Professor Aprendiz.

O Projeto Professor Aprendiz é respaldado legalmente pela Lei n° 14.190, de 30 de
junho de 2008, que cria o Programa Aprender pra Valer, com o objetivo de desenvolver acdes
estratégicas complementares para o fortalecimento do ensino médio. O artigo 3° dessa Lei
estabelece as agdes que serdo efetivadas. Dentre as quais, destaca-se o professor aprendiz. No

paragrafo unico do artigo 4°, fica estabelecido:

Paragrafo tvnico. No dmbito e para os fins de execucdo das acdes deste
programa, fica a SEDUC autorizada a conceder bolsa de pesquisa, inovagéo
ou extensdo tecnoldgica, a pesquisadores e professores do ensino superior e
médio, servidores publicos ou ndo, com o objetivo de realizar pesquisas,
desenvolver tecnologias e materiais instrucionais € ministrar treinamentos e
capacitacoes. (CEARA, 2008, p.12)

Nesse paragrafo da referida lei, a SEDUC € autorizada a conceder bolsa de extensao
tecnoldgica aos professores do ensino médio como um incentivo financeiro a sua participagao
como formadores de seus pares, por meio do Projeto Professor Aprendiz e também como
forma de incentivar a pesquisa € o desenvolvimento de tecnologias € materiais instrucionais.
E vélido salientar que o incentivo a pesquisa e a producdo de tecnologias e materiais

instrucionais inclui a participacao de pesquisadores e professores do ensino superior;
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A garantia dos recursos financeiros para realizacdo das agdes propostas no Programa
Aprender pra Valer consta no artigo 6° da Lei n° 14.190, de 30 de junho de 2008, ao definir
que: “As despesas decorrentes da aplicacdo desta Lei correrdo por conta das dotagdes
or¢camentarias da Secretaria da Educacdo do Estado do Cear4, por execucdo direta ou nos
termos dos acordos de cooperagdo técnica celebrados para este fim” (CEARA, 2008, p.12).

No ano de 2020, essa situacdo foi modificada, e a SEDUC reconfigurou as formacgdes
propostas pelo Projeto Professor Aprendiz, através do programa foco na aprendizagem, tendo
como vertente principal as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Os formadores
passaram a receber formacdes realizadas pela equipe técnica da SEDUC e também foi
disponibilizado o material estruturado dessas disciplinas para serem trabalhados nas
formacdes. Essa reconfiguracdo também gerou um orcamento financeiro significativo, que
seria disponibilizado para que as CREDES pudessem atender melhor a logistica das
formacdes. Entretanto, a ocorréncia da pandemia mundial do covid 19 fez com que as aulas
presenciais fossem suspensas, e a SEDUC transformasse sua rotina em conjunto com as
CREDES e escolas para realizar o seu trabalho de maneira remota, utilizando, principalmente,
os recursos tecnologicos disponiveis para este fim.

A suspensdo das atividades presenciais estd respaldada pelas Diretrizes estabelecidas
pela SEDUC e pela Resolugdao CEE n.° 481/2020, em conformidade com o Decreto n.°
33.510, de 16 de marco de 2020, que decretou a situagcdo de emergéncia em satde no Estado,
adotando o isolamento social para enfrentamento da infec¢do pelo novo coronavirus. Além
disso, foi regulamentada a Resolugdo n® 007/2020, que institui o plano de contingenciamento
de gastos, no ambito do poder executivo do Estado do Ceara (CEARA, 2020b, 2020a, 2020c¢).

As formagdes passaram a ser realizadas por meio da ferramenta Google meet, e o
material estruturado passou a ser disponibilizado através de arquivos digitais. Ocorreu a
suspensdo dos recursos financeiros, que seriam disponibilizados para a realizagdo dessas
formacdes, tendo em vista a situagdo econdmica do Estado no enfrentamento da pandemia do
covid 19. E vilido ressaltar que o Estado do Ceara tem sido um dos Estados do pais mais
afetados pela disseminacdo do coronavirus.

Esta acdo pretende solicitar da SEDUC a manutencdo do orcamento financeiro
previsto em 2020 para o ano letivo de 2021, e que esses recursos sejam distribuidos entre as
13 escolas e a CREDE 15 para fortalecer as formagdes continuadas que serao realizadas nas
escolas e na CREDE, por meio das comunidades de pratica. No tocante a reclamacgdo
referente ao valor da bolsa disponibilizada para os professores formadores, € importante

ressaltar que, em 2020, houve um acréscimo de 50% no valor dessa bolsa, que passou de
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$500,00 para $750,00. Além disso, apesar da suspensdo do orcamento financeiro elaborado
para a logistica das formacdes em 2020, as bolsas disponibilizadas para os professores
formadores continuam sendo pagas, mensalmente, tendo em vista que os formadores

continuam atuando por meio das tecnologias disponibilizadas para este fim.

Quadro 10 - Recursos financeiros para a logistica das formagdes

What Solicitagdo a SEDUC para a manuten¢@o em 2021 do orcamento financeiro
O que seré feito? proposto para logistica das formacdes no ano de 2020.
Why Para garantir a logistica das formacdes que serdo realizadas no ano letivo de
Por que sera feito? 2021.
Where
Onde serd feito? SEDUC
When .
Quando? No ano letivo de 2021
Who
Por quem ser4 feito? SEDUC
How Com a manuteng¢@o do orcamento previsto para 2020 no ano letivo de 2021
Como sera feito? ¢ ¢ P p )
How much O orgamento financeiro proposto pela SEDUC em 2020 foi de $58.000,00,
Quanto vai custar? destinado a logistica de alimentacdo transporte e materiais.

Fonte: Elaborado pela autora.

A garantia dos recursos financeiros para assegurar a logistica das formacdes
continuadas nas escolas e na CREDE 15 € um requisito basico para se alcancar os objetivos
pretendidos. Esta acdo propde solicitar a manutencdo por parte da SEDUC do planejamento
financeiro realizado para o ano de 2020 e que foi suspenso por causa do contexto da pandemia
do Covid 19 para o ano de 2021. Dessa forma, propde-se que o recurso financeiro seja
redistribuido entre as 13 escolas e a CREDE 15, de forma que seja aplicado na logistica de
alimentacdo, deslocamento dos professores quando necessario e na aquisi¢ao de materiais que
poderdo ser utilizados nessas formacoes.

Para garantir que as agdes propostas neste Plano de Acdo alcancem os objetivos
pretendidos, € necessirio que ocorra 0 monitoramento e a avaliacdo das atividades contidas
em cada acdo. Ao monitorar e avaliar o desenvolvimento das agdes, serd possivel detectar as
possiveis fragilidades para realizar os ajustes necessarios. As 05 acOes apresentadas no PAE
podem ser monitoradas e avaliadas pela equipe técnica da CREDE 15 responsavel pela
formacdo continuada de professores, além dos professores, gestores e coordenadores
pedagdgicos das escolas que irdo participar do desenvolvimento destas acdes.

A SEDUC também deve participar da avaliagdo que sera realizada a partir da execucao

do PAE. O monitoramento deve ser realizado por meio dos registros das acdes que serao
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executadas. Ademais, a avaliacdo deve considerar esses registros, além de promover um
momento de andlise e reflexdo da efetividade das ac¢des, para, em seguida, propor a correcao
dos aspectos que precisam ser modificados. E valido ressaltar que a avaliacdo precisa fazer
parte de todas as acdes que sdo planejadas e executadas por meio de um Plano de Acdo, tendo
em vista que os ajustes desse plano devem partir sempre do aprendizado construido pelos

sujeitos envolvidos a partir da vivéncia pratica de tudo aquilo que estar sendo proposto.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo principal compreender como a CEDEA pode
avancar na implementacio do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15, e esse objetivo foi
delineado a partir da minha trajetoria como professora formadora desse projeto, bem como da
experiéncia vivenciada na CREDE 15 como uma das técnicas responsiveis pela
implementa¢do do professor aprendiz. Alguns desafios estavam presentes na implementagao
desse projeto, como: (a) a insuficiéncia de inscricoes dos professores para participar da
selecdo de formadores de seus pares, (b) a dificuldade apresentada pelos formadores na
elaboracdo de seus projetos de formacdo e (c) a logistica das formacdes referente a
alimentacdo, transporte € materiais geraram o interesse em pesquisar sobre esse tema.

Para desenvolver esta pesquisa, foi realizado o estudo dos documentos referentes ao
Projeto Professor Aprendiz, da legislacdo educacional com foco na formag¢do continuada, dos
registros do desenvolvimento do referido projeto na CREDE 15. Ademais, utilizou-se como
base um referencial teorico que dialoga com a proposta de formac¢do apresentada por esse
projeto. Por fim, foi também realizado um estudo de caso, tendo como instrumento de coleta
de dados a entrevista estruturada, envolvendo formadores, cursistas, técnicos da CREDE 15 e
coordenadores pedagdgicos.

O Projeto Professor Aprendiz contempla um modelo de formacdo ancorado no
protagonismo docente dos professores, na sua capacidade de produzir conhecimento a partir
de prética desenvolvida na sala de aula e na sua autonomia para refletir sobre o seu fazer
pedagdgico de maneira individual e coletiva. A partir dessa andlise reflexiva, espera-se que
possa promover mudancas no processo de ensino e de aprendizagem. Entretanto, foi possivel
perceber, através desta pesquisa, que ainda persistem algumas fragilidades, no sentido de
fazer com que as formacdes tenham uma participacdo mais intensa e colaborativa por parte
dos professores cursistas. Dessa fora, percebeu-se a necessidade de fortalecer a vivéncia da
reflexdo critica sobre a pratica, além da superacdo da concepcio de que a formacdo deve esta
centrada em um modelo tedrico-metodoldégico para ser reproduzido na sala de aula.

A busca por respostas para a questdao norteadora, que € ‘como a CEDEA pode avancar
na implementacdo do Projeto Professor Aprendiz na CREDE 15?°, confirmou a existéncia de
problemas que precisam ser solucionados para que o Projeto Professor Aprendiz possa ser
desenvolvido com éxito. Ademais, foi também possivel realizar a anéalise e a reflexdo critica
sobre a importancia da formacdo continuada e sua configuragdo atual, no contexto de politicas

publicas que estdo direcionadas para a melhoria da qualidade da educacio.
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A formacdo continuada de professores €, sem divida, um dos requisitos bésicos para a
valorizagdo e qualificac@o do trabalho docente, principalmente, quando € realizada a partir do
contexto escolar e leva em consideracdo as experiéncias adquiridas pelo professor no
exercicio da sua profissdo, gerando o debate e a reflexdo a partir dos saberes construidos e
utilizados na pratica pedagogica. Imbernén (2011, p.111) ressalta que “devemos considerar
que a formagdo sempre deve ser desequilibrio, desaprendizagem, mudanca de concepgdes e
de praticas educativas, as quais permitam resolver situacdes problematicas”.

No desenvolvimento da pesquisa, utilizamos o referencial tedrico proposto acerca da
formacdo continuada de professores na perspectiva reflexiva e critica para fundamentar as
discussdes sobre o Projeto Professor Aprendiz apresentadas nesse estudo. Tardif (2014,
p.240) destaca que “se os professores sdo, efetivamente, sujeitos do conhecimento devem
fazer, entdo, o esfor¢co de agir como tais, ou seja, o esfor¢o de se tornarem sujeitos capazes de
nomear, objetivar e de partilhar sua propria pratica e sua vivéncia profissional”. E importante
ressaltar também as contribui¢cdes de Freire (1996, p.14) sobre a importancia da pesquisa e da
reflexd@o na prética dos professores, ao destacar que “[...] enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo [...]".

Ao assumir o pressuposto de que a formagdo continuada € essencial para a melhoria da
aprendizagem dos estudantes e dos professores e que por meio do Projeto Professor Aprendiz
€ possivel efetivar essa melhoria, lancou-se o desafio de compreender quais os avancos que
precisam ocorrer para que a CEDEA possa implementar, de maneira mais efetiva, esse projeto
na CREDE 15. Essa compreensdo deu origem ao Plano de A¢do Educacional.

A realizagdo do estudo de caso possibilitou a constatacdo dos desafios, que foram
apresentados como justificativa para a realizacdo deste estudo e culminou com a identificacdo
dos seguintes problemas: (a) a limitagdo do tempo dos professores formadores para estudar e
planejar as formagdes; (b) a inseguranca dos docentes para atuar como formadores de seus
pares; (c) a falta de um espaco fisico adequado para realizar as formacdes; (d) as falhas na
divulgacao do Projeto Professor Aprendiz; e (e) a insuficiéncia dos recursos financeiros para a
logistica das formacdes.

A partir dos problemas identificados, foram propostas as seguintes agdes: (a) inclusao
do planejamento das formac¢des na hora atividade dos professores formadores; (b) criacdo de
comunidades de pratica nas escolas e de um grupo de formagdo dos formadores mediado pela
CREDE 15; (c) realizacdo das formacdes do professor aprendiz nas escolas, a partir da

comunidades de pratica; (d) promocdo de um semindrio anual para divulgar o Projeto
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Professor Aprendiz nas escolas da CREDE 15; e (e) solicitacdo a SEDUC para manutengdo,
em 2021, do or¢camento financeiro proposto para logistica das formag¢des no ano de 2020.

Quanto as acdes proposta no PAE para cada um dos problemas diagnosticados, foi
considerada a possibilidade de execugdo e o quanto essas a¢des podem enriquecer o modelo
de formacgdo continuada apresentado pelo Projeto Professor Aprendiz. Entretanto, podem
surgir alguns entraves, que irdo dificultar a execu¢do do PAE, como, por exemplo, a falta de
compreensdo e de disponibilidade dos gestores escolares e dos professores para criar as
comunidades de prética. Outra possivel dificuldade € a ndo aceitacdo da SEDUC, da CREDE
e das escolas, no que se refere a inclusd@o do estudo e planejamento das formacdes na carga
horéria das atividades extraclasse dos professores formadores. Ademais, pode ser também
dificultada a disponibilizacdo do orcamento financeiro pela SEDUC para a logistica das
formacdes no ano letivo de 2021, tendo em vista a crise econdmica na qual estd imersa o pais,
devido 2 pandemia mundial causada pela covid 19. E vélido salientar que, mesmo diante
dessas possiveis dificuldades, o PAE deve ser visto como um instrumento norteador dos
avancos que a CREDE 15 precisa alcanc¢ar na implementacao do Projeto Professor Aprendiz.

Como pesquisadora, considero que o objetivo proposto nesta pesquisa foi atingido e
que a oportunidade de estudar e refletir sobre a formagdo continuada, a partir do Projeto
Professor Aprendiz, me fez perceber muitas questdes importantes, que antes ndo estavam
muito claras na execucdo desse projeto, além, € claro, do aprendizado significativo acerca do
tema estudado.

Nesse contexto, considera-se que esta pesquisa se constitui como um importante
estudo de como a formagdo continuada pode ser percebida a partir do protagonismo docente e
da pratica pedagogica efetivada nas escolas, embasando a reflexdo critica e a colaboragao
entre os professores. Dessa forma, é possivel estruturar um modelo de formagdo com énfase
na prética como atividade formadora e transformadora do contexto escolar, repercutindo na
profissionalizacdo dos docentes. Acredita-se que outros estudos possam ser realizados para

enriquecer o que foi proposto nesta pesquisa e que nao foi possivel apreender nesse estudo.
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APENDICE A - Roteiro para entrevista estruturada com os técnicos da crede 15

responsaveis pela implementacao do Projeto Professor Aprendiz

1. O que vocé tem a dizer sobre o Projeto Professor Aprendiz?
2. Como tem sido desenvolvido o Projeto Professor Aprendiz na CREDE 157
3. Vocé pode indicar pontos positivos e negativos?

4. Como aconteceu o processo de implementacdo do Projeto? Quais os principais desafios
enfrentados na implementacao?

5. Em sua opinido o projeto contribui para a formagdo docente e para a aprendizagem dos
alunos? Se sim, quais contribui¢des. O que ainda € preciso rever em relagdo ao projeto?

6. Como vocé define Protagonismo Docente?

7. Vocé considera que o Projeto Professor Aprendiz favorece o desenvolvimento do
Protagonismo Docente?

8. Qual sua opinido sobre a atuacdo dos professores como formadores de seus pares na
CREDE 15?

9. Como voceé avalia o projeto Professor Aprendiz considerando a construcdo da identidade
docente, do protagonismo e do desenvolvimento profissional dos professores?

10. Que ac¢des podem ser desenvolvidas para que a CREDE 15 por meio da CEDEA possa
avancar na implementacao do Projeto Professor Aprendiz?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista estruturada com professores formadores do

Projeto Professor Aprendiz na crede 15

1. O que € a formagao continuada para voc€? Como vocé a classifica?

2. Vocé poderia fazer algumas consideracdes sobre o desenvolvimento do Projeto Professor
Aprendiz na CREDE 15?

3. Como vocé se sentiu atuando como formador dos seus pares nas formacgdes do Projeto
Professor Aprendiz na CREDE 157?

4. Quais os pontos positivos e negativos da atuacdo do professor como formador de seus
pares?

5. Em sua opinido por que muitos professores ndo se inscrevem para atuar como formadores
de seus pares?

6. O que a CREDE 15 pode fazer para mobilizar os professores para participarem como
formadores de seus pares no Projeto Professor Aprendiz?

7. Quais foram as contribuicdes das formacdes realizadas por meio do Projeto Professor
Aprendiz na CREDE 15 para a pratica docente e, consequentemente, para a melhoria da
aprendizagem dos alunos?

8. O que voceé entende por Protagonismo Docente?

9. Em sua opinido o Projeto Professor Aprendiz contribui para desenvolver o Protagonismo
Docente dos professores?

10. Como vocé avalia as formagdes desenvolvidas pela CREDE 15 através do Projeto
Professor Aprendiz?

11. Que agdes podem ser desenvolvidas para que a CREDE 15 por meio da CEDEA possa
avangar na implementacao do Projeto Professor Aprendiz?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista estruturada com professores cursistas do Projeto

Professor Aprendiz na crede 15

1. O que € formagao continuada para vocé. Como voceé a classifica?

2. Quais as suas expectativas em relagao as formacodes realizadas através do Projeto Professor
Aprendiz na CREDE 15? Essas expectativas foram atendidas?

3. Quais foram as contribui¢des destas formacdes para a sua pratica docente?

4. Como vocé analisa a atuagdo dos professores como formadores de seus pares? Quais os
limites e possibilidades desta atuagao?

5. Vocé ja se inscreveu para ser formador de seus pares? Por que nao?

6. Em sua opinido o que a CREDE 15 pode fazer para mobilizar os professores para
participarem como formadores de seus pares no Projeto Professor Aprendiz?

7. Em sua opinido quais os desafios que a CREDE 15 precisa superar para avancar na
implementa¢do do Professor Aprendiz?

8. Como vocé avalia Os impactos do Projeto Professor Aprendiz na constru¢do da identidade
docente, do protagonismo e do desenvolvimento profissional dos professores?

9. Qual sua avaliagdo das formagdes que vocé participou e que foram promovidas pela
CREDE 15 através do Projeto Professor Aprendiz?

10. Que agdes podem ser desenvolvidas para que a CREDE 15 por meio da CEDEA possa
avangar na implementacao do Projeto Professor Aprendiz?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista estruturada com coordenadores escolares sobre o

desenvolvimento do Projeto Professor Aprendiz na crede 15

1. O que € formagao continuada para vocé€. Como vocé€ a classifica?

2. Qual sua opinido sobre a forma como o Projeto Professor Aprendiz propde a formacdo
continuada dos professores?

3. Em sua opinido, quais fatores interferem no processo de desenvolvimento da formacdo
continuada ofertada aos professores através do Projeto Professor Aprendiz?

4. As formacdes realizadas pela CREDE 15 através do Projeto Professor Aprendiz tem
contribuido para enriquecer a pratica pedagdgica dos professores na sala de aula?

5. Como vocé analisa a atuacdo dos professores como formadores de seus pares? Quais os
limites e possibilidades desta atuacao?

6. Quais os desafios que a CREDE 15 precisa enfrentar para avangar na implementac¢do do
Projeto Professor Aprendiz?

7. Como vocé avalia Os impactos do Projeto Professor Aprendiz na constru¢do da identidade
docente, do protagonismo e do desenvolvimento profissional dos professores?

8. Em sua opinido por que muitos professores com perfil de formador ndo participa da sele¢ao
para atuar como formadores de seus pares?

9. A formacgdo continuada de professores pode contribuir para a melhoria dos indicadores
educacionais?

10. Que agdes podem ser desenvolvidas para que a CREDE 15 por meio da CEDEA possa
avangar na implementacao do Projeto Professor Aprendiz?



