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    INTRODUÇÃO




    O CENÁRIO




    Trazemos aqui o cenário da pesquisa de doutorado desenvolvida por mim sob orientação da Profa. Dra. Edda Curi com a finalidade de investigar um modelo de formação docente no âmbito da formação continuada de professores que ensinam matemática no Ensino Fundamental.




    Discutimos a problemática que envolve a formação docente a partir de observações empíricas e estudos teóricos que motivaram a temática e as questões que pretendemos responder por meio desta investigação.




    Comumente encontramos professores que ainda mantém seus conhecimentos atrelados a sua vivência escolar, seja enquanto estudantes da escola básica ou dos cursos de formação profissional, reproduzindo concepções e crenças em sua atuação profissional. Não que isso seja um erro, mas trata-se de uma postura que necessita de reflexão de modo a atender apropriadamente as atuais demandas e propostas educacionais.




    Em minha trajetória profissional1 atuando por vinte e três anos como professora de educação básica e coordenadora pedagógica em escolas públicas de São Paulo, dez anos no ensino superior na formação inicial e continuada na área de Pedagogia, bem como outras experiências enriquecedoras como autora de materiais curriculares e pesquisadora acadêmica, obtive a oportunidade de vivenciar a formação docente e observar o quanto ela pode ser generalista e fragmentada.




    Digo isso, pois é fato que são necessárias muitas competências ao professor para ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental devido aos conhecimentos específicos, curriculares e didáticos das diferentes áreas de conhecimento em que ele deve atuar, haja vista as necessidades educacionais especiais de alguns alunos, a gestão da turma e da aula em suas dimensões cognitiva, afetiva e social, só para citar algumas.




    Tal condição me motivou ao Mestrado (Silva, 2009) em busca de saberes acerca da Educação Matemática para utilizá-los como sustentação para minha prática em sala de aula e também para atuar na formação de professores que ensinam matemática para crianças.




    Durante o Mestrado ingressei no grupo de pesquisa “Conhecimentos, Crenças e Práticas de Professores que Ensinam Matemática” (CCPPM) no âmbito dos Programas de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e de Ciências e Matemática da Universidade Cruzeiro do Sul, onde desenvolvi estudos e participei de projetos vinculados à Educação Matemática e a Formação de Professores.




    Por meio destas experiências encontrei respostas, mas surgiram muitas outras perguntas, o que me motivou a fazer o Doutorado com a intenção de continuar com as pesquisas na área de formação de professores que ensinam matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, assim, contribuir um pouco mais com o processo de desenvolvimento profissional docente.




    Nesta caminhada também observei o aumento das inovações e implementações na formação dos professores, devido as mudanças nas concepções de ensino e de aprendizagem, das reformas curriculares e das deficiências nos cursos de formação inicial, acarretando muitas ações de formação continuada na esfera pública e privada. Essas observações corroboram com os estudos de Gatti (2008).




    Nos últimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores profissionais e nos setores universitários, especialmente em países desenvolvidos, a questão da imperiosidade de formação continuada como um requisito para o trabalho, a idéia da atualização constante, em função das mudanças nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudanças no mundo do trabalho. Ou seja, a educação continuada foi colocada como aprofundamento e avanço nas formações dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais da educação, o que exigiu o desenvolvimento de políticas nacionais ou regionais em resposta a problemas característicos de nosso sistema educacional. (GATTI, 2008 p. 58)




    Gatti (2008) nos chama atenção para premente necessidade de ofertar oportunidades de aprendizagem aos professores em exercício. Esclarece que tal demanda é inerente a profissão docente visto os avanços sociais, educacionais e tecnológicos que vem surgindo a passos largos nas últimas décadas.




    A LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional) nº 9394/96, no que diz respeito à formação continuada, define no inciso III, do art. 63, que as instituições formativas deverão manter “programas de formação continuada para os profissionais da educação dos diversos níveis”, além de estabelecer no inciso II, art. 67, “os sistemas de ensino deverão promover aperfeiçoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periódico remunerado para esse fim”. Tal perspectiva amplia o alcance e a expectativa dos professores pela formação continuada.




    Frente a esta indicação legal, o Ministério da Educação e Cultura, em regime de colaboração com as Secretarias de Educação de Estados e Municípios, estabeleceu uma política nacional de formação continuada. Visando ser mais abrangente, tal ação vem promovendo a articulação entre o Ministério da Educação, as Secretarias de Educação e as Universidades de modo a possibilitar maior integração em prol do desenvolvimento profissional docente.




    Observamos então, uma proposta que envolve um esforço colaborativo das esferas Municipal, Estadual e Federal, com vistas à institucionalização da formação continuada. Mas, empiricamente percebemos que em algumas iniciativas ainda há formação em massa de forma generalista, sustentada por atividades múltiplas, descontinuadas e desvinculadas da prática e das reais necessidades dos professores.




    Notamos também, que nos últimos anos algumas Secretarias e Diretorias de Educação de Estados e Municípios têm se empenhado na implantação de programas de formação continuada, cuja preocupação é a introdução de inovações curriculares e metodológicas com o propósito de melhorar e aperfeiçoar as práticas pedagógicas, mas generalizam as necessidades e interesses dos professores, sendo planejados verticalmente, desrespeitando as peculiaridades do público envolvido.Muitas vezes, mudanças de governo usam propostas totalmente desarticuladas do que vinha sendo realizado, o que é ratificado por Mendes:




    (...) cabe observar que os programas de formação de professores agem como se o exercício da docência fosse sempre um tempo de desgaste, esvaziamento. A cada mudança de governo corresponde a um recomeçar do “zero”, onde se nega a história que está na escola, na sala de aula, nos saberes dos professores, como se o passado pudesse ser anulado. (MENDES, p. 10, 2003)




    É sabido que muitos professores participam das formações continuadas por exigência do sistema de ensino em que estão inseridos sem qualquer motivação ou interesse pelo que é oferecido. Tal situação me foi declarada por vários docentes durante palestras e cursos de formação continuada em que estive presente como participante ou como formadora, também ratificada por Gatti (2008).




    Muitas das iniciativas públicas de formação continuada no setor educacional adquiriram, então, a feição de programas compensatórios e não propriamente de atualização e aprofundamento em avanços do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da má-formação anterior, alterando o propósito inicial dessa educação – posto nas discussões internacionais –, que seria o aprimoramento de profissionais nos avanços, renovações e inovações de suas áreas, dando sustentação à sua criatividade pessoal e à de grupos profissionais, em função dos rearranjos nas produções científicas, técnicas e culturais (GATTI, 2008, p.58 – grifo nosso).




    Uma das críticas mais comuns desses professores está relacionada a ação excludente no que tange o seu envolvimento nas decisões a respeito das ações formativas. Alegam que comumente não são discutidos os conhecimentos produzidos no interior da profissão e não são vistos como produtores de conhecimento, e sim como tarefeiros. Aqui destaco Arroyo (1996) que aponta para a necessidade de projetos de formação continuada que almejem preparar o professor para fundamentar sua prática, que considerem valores e ideias que o ajudem a compreender situações, projetos e intervenções, pois o professor deve ser formado para fazer escolhas pedagógicas de modo crítico e ético.




    Saul (1996) apoiando-se em Nóvoa (1992) defende ultrapassar a lógica da racionalidade técnica nas práticas tradicionais de formação, incentivar a promoção e valorização do saber experiencial do professor e a reflexão que incide sobre está experiência. Para isso se deve admitir e reconhecer a profissão como lócus de produção de conhecimento e o professor como sujeito capaz de produzir novos conhecimentos.




    O fato é que a formação contínua é parte do processo de desenvolvimento profissional docente compondo vínculos diretos com a prática profissional. Mas de um modo geral, as iniciativas de aprimoramento docente partem do reconhecimento de que boa parte dos professores precisam superar lacunas na sua formação, tanto do ponto de vista conceitual como metodológico, muitas vezes negligenciando os saberes da experiência e a competência reflexiva.




    Consideramos relevante a busca de outras possibilidades e modalidades de formação que promovam o desenvolvimento integral do professor, com ênfase na reflexão sobre a prática de ensino com vistas ao preenchimento de lacunas identificadas pelos próprios docentes, sem perder de vista as especificidades da profissão e da profissionalidade2.




    A partir das considerações apresentadas e do meu envolvimento com o grupo de pesquisa CCPPM (Conhecimentos, Crenças e Práticas de Professores que Ensinam Matemática), decidi em consonância com minha orientadora ancorar a pesquisa em um curso de formação continuada em matemática que seria desenvolvido pelo grupo CCPPM na Universidade Cruzeiro do Sul, cujo objetivo era o desenvolvimento profissional docente utilizando uma metodologia de formação docente conhecida como Estudo de Aula (Lesson Study).




    O Estudo de Aula (Lesson Study) consiste basicamente em um processo de desenvolvimento profissional de professores, organizados em grupos colaborativos, mediados por pesquisadores a partir da tematização da prática de sala de aula. É um processo interativo de planejamento, observação e revisão de aula, em que professores e pesquisadores buscam melhorar a prática de ensino e a aprendizagem dos alunos.




    No modelo original do Estudo de Aula não é utilizado material curricular, os professores estabelecem os objetivos de ensino e elaboram as atividades. Considerando que os envolvidos nesta pesquisa atuam numa rede de ensino pública que faz uso de material curricular para ensinar matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental desde 2014, o Estudo de Aula passou por uma adaptação com a intenção de atender a demanda dos professores no âmbito do contexto em que atuam. Desta forma, os professores identificam os objetivos de ensino e planejam as aulas de matemática a partir das atividades apresentadas no material curricular.




    No capítulo 2 há caracterização e considerações sobre o Estudo de Aula.




    O PROJETO




    O interesse pelo Estudo de Aula surgiu durante minha atuação como pesquisadora do grupo CCPPM (Conhecimentos, Crenças e Práticas de Professores que Ensinam Matemática) que tem utilizado e analisado esse procedimento de formação em pesquisas desde 2014.




    Em 2016 o grupo de pesquisa deu início ao referido projeto intitulado “Grupos Colaborativos: contribuições para a melhoria da qualidade de ensino de Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental e o desenvolvimento profissional de professores de escolas da Diretoria Leste 1”3, que teve fomento da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de São Paulo (FAPESP).




    O projeto buscou investigar as aprendizagens matemáticas dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental de duas escolas pertencentes à Diretoria de Ensino Leste 1 (Secretaria de Educação do Estado de São Paulo). Teve por finalidade maior promover a aprendizagem profissional do professor que ensina matemática, partindo do pressuposto que quando estes investigam sua própria prática e participam de grupos colaborativos formados por seus pares e pesquisadores da universidade, seu desenvolvimento profissional se fortalece e ocorre um avanço na aprendizagem dos alunos.O projeto envolveu dez professoras dos anos iniciais (1º ao 5º ano) do Ensino Fundamental de duas escolas, sendo cinco de cada uma. Foi oferecido um curso de formação continuada com foco na tematização da prática e na investigação da própria prática. O curso foi desenvolvido em uma perspectiva colaborativa, com respaldo de orientações curriculares e aportes teóricos da área de Educação Matemática.




    O curso teve duração de doze meses, de agosto de 2016 a agosto de 2017, com encontros quinzenais aos sábados com duração de quatro horas cada, nas dependências da Universidade Cruzeiro do Sul, campus Liberdade (SP). Tal processo seguiu as indicações do Estudo de Aula e do material curricular do Programa EMAI4 – Educação Matemática para os Anos Iniciais nos encontros de formação e no acompanhamento das aulas nas escolas.




    Nos primeiros seis meses do curso (de agosto a dezembro de 2016) atuei juntamente com meus pares do grupo CCPPM como formadora nos encontros aos sábados. Ali ocorriam discussões teóricas e práticas sobre os princípios e estrutura do material curricular, alguns conteúdos matemáticos, características do trabalho colaborativo e das etapas que compõem o Estudo de Aula.




    No primeiro semestre de 2017 (segunda fase do projeto), as dez professoras foram organizadas em subgrupos por ano de escolaridade em que atuavam, de modo a tratar de temáticas específicas de cada agrupamento, para então, planejar, executar e analisar as aulas de matemática. Contávamos então com cinco subgrupos (1º ao 5º ano) com duas professoras em cada, mediado por um formador.




    Na segunda fase do curso atuei como formadora-pesquisadora junto ao subgrupo do 1º ano formado por duas professoras, sendo uma de cada escola participante, mediando os encontros de formação na universidade e indo a campo para acompanhar as aulas de matemática nas respectivas escolas. Este agrupamento tornou-se o foco desta pesquisa5.




    A investigação que originou esta tese de doutorado teve por finalidade verificar “se e em que medida o Estudo de Aula, enquanto metodologia de formação docente, contribui para o desenvolvimento profissional de professores quando utilizado durante um curso de formação continuada de professoras que ensinam matemática no Ensino Fundamental utilizando o material curricular da rede de ensino em que atuam”.




    A partir do cenário e da finalidade estabelecemos o objeto, os objetivos e a questão de pesquisa, a saber:




    Objeto de pesquisa: O processo de desenvolvimento profissional de duas professoras que ensinam matemática no 1º ano do Ensino Fundamental no decorrer de um curso de formação continuada organizado sob a perspectiva do Estudo de Aula e utilizando o material curricular EMAI.




    Objetivo da pesquisa: Verificar se há e quais são as contribuições da metodologia Estudo de Aula apoiada em material curricular no desenvolvimento profissional de docentes que ensinam matemática no 1º ano do Ensino Fundamental.




    Questão de pesquisa: Como e em que medida o Estudo de Aula pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professoras do 1º ano do Ensino Fundamental que utilizam material curricular para ensinar matemática?




    O texto foi organizado em capítulos e seções com apêndices que completam e ilustram as discussões apresentadas.




    




    

      

        1 Currículo disponível na Plataforma Lattes: http://lattes.cnpq.br/6744292990157324


      




      

        2 O termo profissionalidade surgiu nas pesquisas sobre professores a partir dos anos 1990 com a intenção de ampliar essa compreensão, articulando o termo profissionalidade ao termo profissionalização. Segundo André e Placco (2007) a profissionalidade diz respeito aos conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores que definem o educador, pressupondo a construção de uma identidade profissional que influencia e é influenciada nos contextos de trabalho.


      




      

        3 FAPESP – Processo 16/20772-6 – Vigência: 01/11/2016 a 31/07/2017.


      




      

        4 O programa EMAI (Educação Matemática para os Anos Iniciais) foi instituído e implementado pela rede estadual de ensino de São Paulo em 2014. Compreende um conjunto de ações que articulam o processo de desenvolvimento curricular em matemática, o uso de material curricular, a formação de professores e a avaliação do desempenho dos estudantes.


      




      

        5 A pesquisa esteve alocada no Projeto que foi aprovado pelo Conselho de Ética da Universidade Cruzeiro do Sul sob o nº 018/2015.


      


    


  




  

    CAPÍTULO I O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E AS ABORDAGENS FORMATIVAS




    Neste capítulo são apresentados aportes teóricos sobre o desenvolvimento profissional docente e as abordagens formativas comumente presentes na formação de professores - a colaboração e a reflexão. Frente a considerável quantidade de estudiosos destes assuntos selecionamos aqueles que julgamos mais relevantes para fundamentar nossas discussões.




    Só para citar, sobre o desenvolvimento profissional trazemos Marcelo Garcia (1999, 2007), Nóvoa (1991, 2000, 2009), Imbérnon (2009, 2010, 2012), Fiorentini e Crecci (2013), Day (2001), Roldão (2017). Sobre a reflexão da prática de ensino e a construção de saberes abordamos Schön (1992, 2000), Zeichner (1993 e 1995), Louden (1992), Lalanda e Abrantes (1996). Sobre a abordagem colaborativa no processo de formação docente apoiamo-nos em Fiorentini (1998), Passos et al (2006), Leite (2001), Hargreaves (1998), Nacarato (2000, 2005, 2016), Little (1990) Boavida e Ponte (2002).




    Para apresentar nossas considerações realizamos uma revisão de literatura para identificar dentre os constructos utilizados, pontos convergentes, divergentes e complementares. Tivemos a intenção de obter um padrão de ideias e concepções que nos auxiliassem posteriormente na compreensão dos dados da pesquisa e fundamentação das análises.




    1.1 FORMAÇÃO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL




    Para iniciar esta discussão acerca do desenvolvimento profissional, esclarecemos que o consideramos um processo permanente devido as mudanças que têm ocorrido no campo científico, econômico, tecnológico e social nas últimas décadas.




    Tais mudanças são pouco absorvidas pelas instituições formadoras de professores gerando um descompasso entre o que se oferece ao futuro professor e o que ele encontra no exercício da profissão, como as inovações curriculares, metodológicas e avaliativas recorrentes no cenário educacional brasileiro.




    Ensinar é algo que qualquer um faz em qualquer momento, isto não quer dizer que seja um professor. Ser professor implica um processo que envolve uma formação acadêmica e desenvolvimento profissional. Numa perspectiva mais específica encontra-se a concepção de Medina e Dominguez citados por Marcelo García (1999)




    (...) consideramos a formação de professores como a preparação e emancipação profissional do docente para realizar crítica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-acção inovador, trabalhando em equipa com os colegas para desenvolver um projecto educativo comum. (p.23).




    A formação de professores representa um encontro entre pessoas que interagem na intenção de “ensinar a ensinar” e “aprender a ensinar”. Marcelo García (1999) ao tecer considerações a respeito da formação docente, revela que esta pode ser entendida como uma função social de transmissão de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser.




    Quando inseridos no âmbito da docência, os professores iniciantes se deparam cotidianamente com desafios que provocam questionamentos a respeito dos seus saberes e suas práticas, gerando sentimentos como insegurança e insatisfação. Tal condição é comumente relatada por eles que observam diariamente as dificuldades de aprendizagem de seus alunos e obstáculos pedagógicos que não conseguem transpor.




    Esses sentimentos, de modo geral, ocasionam uma dualidade comportamental que pode impulsioná-los a busca de outros saberes na expectativa de resolver suas demandas, ou desanimá-los ao ponto de cultivarem a desesperança e a passividade pedagógica.




    Frente a isso, muitos veem na formação continuada uma “tábua de salvação”, uma maneira de resolver suas demandas e encontrar serenidade e satisfação na docência. Mas sabemos que não é bem assim, pois trata-se de uma situação cíclica, em que sempre haverá novas situações a serem resolvidas e novos saberes a serem construídos.




    Os diferentes modelos de formação continuada oferecem meios para que os professores em exercício acessem novas informações e conheçam novas possibilidades de ensinar, alguns meramente instrucionais como forma de treinamento, outros de natureza aplicada com a intenção de aperfeiçoamento da prática, e infelizmente, poucos de caráter colaborativo e reflexivo.




    Acreditamos que todos os modelos de formação podem agregar algo à formação dos professores, tudo dependerá das expectativas, necessidades, reflexões e disponibilidade para aprender. Frente as inúmeras demandas do cotidiano escolar, a formação continuada nunca será completa, mas deixará impregnado no professor a percepção de que ainda não acabou e que ele terá sede novamente.




    Neste viés entendemos que a formação profissional contínua é inerente a profissão docente e que pode ser oferecida de maneira mais articulada às transformações humanas, decorrentes das mudanças sociais, políticas, econômicas e científicas, e ajustando os modelos com o intuito de auxiliar o professor a superar suas dificuldades e motivá-lo a investir em seu desenvolvimento profissional.




    Alguns pesquisadores da área (Formosinho et.al, 2000, Saviani, 2009; Imbérnon, 2009 e 2010; Gatti, 2014) admitem que a formação docente tem uma função social ao transmitir conhecimentos, desenvolver a personalidade dos envolvidos e possibilitar aprendizagens, estando ela interligada ao contexto e a uma estrutura organizacional, como cursos superiores e os centros de formação docente.




    Enfatizam que a formação vai muito além daquilo que envolve a sala de aula e o saber fazer, está vinculada a formação pessoal do indivíduo, ao contexto histórico, social, político e econômico do período em que ele está inserido. Trata-se de uma condição plural e ao mesmo tempo singular ao envolver autoconhecimento e transformações pessoais.




    Por se tratar de um processo complexo e diverso, a formação de professores adquiriu um caráter disciplinar com características conceituais próprias, modelos e métodos exclusivos de investigação, tornando-se uma área de conhecimento rica em paradigmas e desafios. Assim entendemos que a formação docente pode acontecer em duas etapas motivadas por fatores externos e/ou internos.




    Durante a formação profissional, motivada por fatores externos ocorre a formação inicial e a iniciação profissional, em que observamos a busca por conhecimentos acadêmicos e pedagógicos, seguido da iniciação na carreira e o exercício da profissão, no qual desenvolvem a prática. Durante o desenvolvimento profissional, quando o docente é impulsionado por fatores internos (pessoais) e externos (profissionais), surgem os questionamentos e as dúvidas a respeito da prática e a procura por oportunidades de formação continuada para tentar resolver os dilemas e dificuldades causados pelo contexto da profissão.




    1.1.1 FORMAÇÃO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL SÃO TERMOS ANÁLOGOS?




    Na literatura ainda encontramos o emprego da nomenclatura “desenvolvimento profissional docente” em diferentes situações, como sinônimo de formação continuada, aperfeiçoamento profissional, formação permanente, formação em serviço, entre outras. Observa-se a apropriação desse conceito de maneira pontual para atender a intencionalidade dos envolvidos, seja dos professores, formadores, escolas, Secretarias de Educação e demais instituições da área.




    Seria então o desenvolvimento profissional docente um termo guarda-chuva ou uma nova perspectiva para dimensionar a formação dos professores, como questionaram Fiorentini e Crecci no artigo publicado em 2013?




    Partindo dessa provocação buscamos estabelecer uma discussão a luz de estudos e pesquisas que nos últimos anos contribuíram para o delineamento do conceito de Desenvolvimento Profissional Docente.




    Oliveira (2012) aponta que o conceito de desenvolvimento profissional foi introduzido na agenda global e regional das instâncias educativas por influência de órgãos internacionais como a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura, mais conhecida como UNESCO; a Organização dos Estados Ibero-americanos para a Educação, a Ciência e a Cultura (OEI) e a Organização de Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE).




    Já na literatura, segundo Fiorentini e Crecci (2013) o conceito de desenvolvimento profissional docente foi introduzido para enfatizar o processo de aprendizagem e desenvolvimento do professor. A partir da discussão estabelecida por estes autores observamos que este conceito foi utilizado para demarcar uma diferenciação entre a concepção de formação docente baseada em cursos com a intenção de prepará-lo para o exercício da profissão e a concepção de aprendizagem pautada no cotidiano e nas práticas profissionais, como uma formação permanente baseada na reflexão.




    Também afirmam que a comunidade acadêmica e comunidade profissional de professores que atuam nas escolas, precisam aprofundar o estudo e a compreensão de programas e políticas de formação docente, “sobretudo, em relação aos pressupostos e concepções formativas que os sustentam.” (p.21)




    (...) observa-se que ainda persistem cursos e oficinas esporádicos de formação docente, oferecidos de tempos em tempos, muitos de curta duração, nos programas de formação continuada induzidos ou contratados pelas secretarias de educação. Esses cursos são chamados equivocadamente de desenvolvimento profissional, pois, na verdade, pouco contribuem ao DPD e à emancipação cultural e profissional dos professores, principalmente porque não abrem espaço para os professores explorarem e problematizarem suas próprias práticas (FIORENTINI e CRECCI, 2013, p. 20).




    Marcelo García (2007) não se refere a uma diferença, mas aponta a presença de uma íntima relação entre a formação docente e o desenvolvimento profissional, afastando o dualismo entre esses construtos. O autor afirma que




    (...) mais do que aos termos aperfeiçoamento, reciclagem, formação em serviço, formação permanente, convém prestar uma atenção especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que melhor se adapta à concepção actual do professor como profissional de ensino. A noção de desenvolvimento tem uma conotação de evolução e de continuidade que nos parece superior à tradicional justaposição entre formação inicial e formação contínua. (p. 55 – grifo nosso).




    A partir desta assertiva de Marcelo García que sinaliza a concepção de que a formação e o desenvolvimento profissional se relacionam e se completam, é possível estabelecer um elo entre a formação inicial, a profissão e a profissionalidade, que Segundo André e Placco (2007) diz respeito aos conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores que definem o educador, pressupondo a construção de uma identidade profissional que influencia e é influenciada nos contextos de trabalho.




    Fazendo essa ligação pode-se considerar que o desenvolvimento profissional abarca uma rede de elementos sem uma intenção redutora ou pedagogicamente correta, mas ampla, complexa e pessoal.




    Marcelo García destaca ainda que o desenvolvimento profissional se insere num contexto organizacional e curricular.




    Já afirmámos que um dos elementos positivos que encontrámos na utilização do conceito desenvolvimento profissional reside no facto de pretender superar a concepção individualista e celular das práticas habituais de formação permanente. Quer isso dizer que o desenvolvimento do professor não ocorre no vazio, mas inserido num contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e curricular (MARCELO GARCÍA, 1999, p. 139).




    Day (2001) discute o desenvolvimento profissional corroborando aspectos sinalizados por Marcelo García (1999), Carlos Marcelo (2007, 2009), Nóvoa (2000) e Imbernón (2009) e amplia destacando a multidisciplinaridade e complexidade do processo.




    O autor afirma que o desenvolvimento profissional envolve as aprendizagens espontâneas e aquelas conscientemente planejadas pela instituição de ensino, sendo elas realizadas para o benefício direto ou indireto dos alunos e da escola, contribuindo para qualidade da educação. Trata-se de um processo de mudança em que os professores repensam, renovam, adquirem e desenvolvem saberes e práticas de forma crítica, junto aos alunos, pares e gestores.




    Todo esse aprendizado pode ocorrer em diferentes momentos e contextos conforme destaca Day (2001)




    (...) quer seja a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientação, a partir da experiência (através da qual a maioria dos professores aprende a sobreviver, a desenvolver competências e a crescer profissionalmente nas salas e nas escolas), quer as oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola ou fora dela, quer ainda as mais formais oportunidades de aprendizagem “acelerada”, disponíveis através de atividades de treino e de formação contínua, interna e externamente organizadas (p.18).




    Ferreira (2006), acrescenta nas considerações de Day (2001) que o desenvolvimento profissional é um processo que se dá tanto a nível pessoal como profissional, que não possui duração, que é dialético e discutido com um propósito de mudança associado.




    Hargreaves (1992) e Nóvoa (2000) destacam a importância da globalidade da pessoa e do professor; o primeiro salientando a importância da idade, do estágio da carreira e das experiências no seu desempenho profissional; e o segundo ressaltando que é impossível separar o eu profissional do eu pessoal.




    Nesta perspectiva há que se falar da identidade docente já que não é algo que se possui, mas se desenvolve ao longo da carreira, de maneira individual ou coletiva a partir das relações pessoais, sociais, políticas e profissionais.




    A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. É uma construção do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos políticos, que “integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crenças, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiências passadas, assim como a própria vulnerabilidade profissional” (CARLOS MARCELO, 2009, p.11 – grifo nosso).




    Concordamos com Carlos Marcelo e acrescentamos que a construção da identidade docente ocorre no campo da subjetividade, como uma interpretação de si mesmo enquanto sujeito em um determinado cenário, que no caso de nossa pesquisa é o contexto profissional.




    Fiorentini e Crecci (2013) corroboram que o desenvolvimento profissional docente remete ao processo ou movimento de transformação dos envolvidos, no sentido de constituição do sujeito, portanto, “um processo de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma ação formativa” (p. 13).




    A complexidade do ensino e do desenvolvimento profissional exige que o professor se empenhe no processo ao longo da carreira, ainda que as circunstâncias, histórias pessoais e profissionais influenciem suas demandas e a forma como serão identificadas e atendidas.




    Corroborando com estas perspectivas encontramos Ponte (1998) que aponta para os contrastes entre a formação de professores e o desenvolvimento profissional, mas não se restringindo à ideia da formação como a de frequentar cursos. Para ele o desenvolvimento profissional implica o professor na sua totalidade e não por áreas de conteúdos como preconiza a formação. O desenvolvimento profissional relaciona a teoria com a prática profissional enquanto a formação, principalmente a inicial, está, na maioria dos casos, direcionada para a aprendizagem de conhecimentos teóricos.




    Para Imbernón (1999) formação docente e desenvolvimento profissional não são conceitos similares. Ele concebe a formação como uma dimensão do desenvolvimento profissional, sendo este último um conceito bem mais amplo, ainda que seja parte do primeiro




    .Se aceitarmos tal similaridade estaremos considerando o desenvolvimento profissional do professor de maneira muito restrita; seria como afirmar que a formação é a única via do desenvolvimento profissional docente. Neste contexto não podemos afirmar que o desenvolvimento profissional dos professores ocorre unicamente pelo desenvolvimento pedagógico, pelo conhecimento e compreensão de si mesmo, pelo desenvolvimento cognitivo ou pelo teórico, mas há tudo isso e, ao mesmo tempo, integrado em uma situação de trabalho que facilita ou dificulta o desenvolvimento de uma carreira docente (IMBÉRNON, 1999, p. 59-60 – tradução nossa).




    Sob o viés de Imbernón é importante ressaltar que a motivação para o desenvolvimento profissional não é uma característica apenas pessoal, unicamente de natureza intrínseca, mas sobretudo, decorrente de fatores externos. Os fatores extrínsecos que interferem na profissão e profissionalidade estão presentes na desvalorização, na precarização do trabalho, na violência presente nas escolas, na hierarquia e burocratização educacional, dentre outros a que são submetidos os profissionais da educação.




    Nóvoa (2009) corrobora com a influência dos obstáculos da profissão frente ao processo de desenvolvimento profissional que não pode ser encarado como mera replicação de teorias ou mesmo como aplicação de práticas fora do contexto social, histórico, político, cultural e econômico dos professores. É necessária conceber a formação e o desenvolvimento profissional docente como responsabilidade coletiva da categoria, e que demanda a atenção das políticas públicas, para a necessidade de mudanças nas condições de formação, da profissão e do desenvolvimento profissional dos docentes.




    Imbernón afirmou em 2012, em uma entrevista concedida a Profa. Dra. Edite Sudbrack da Universidade Regional Integrada do Rio Grande Sul, que atualmente há mais formação e pouca transformação. Esclarece a formação transmissora ainda predomina, sob uma teoria descontextualizada, distante das necessidades reais do professorado.




    Temos de introduzir na teoria e prática da formação docente novas perspectivas: as relações entre o professorado, os sentimentos e atitudes, a complexidade docente, a troca de relações de poder nos centros formadores, a auto formação, a comunicação, a formação com a continuidade e não somente preocupar-nos com a formação específica para a disciplina de atuação (IMBERNÓN, 2012, p. 45).




    Este estudioso também reforça a ideia de globalidade ao defender uma formação orientada para o desenvolvimento de um profissional competente e crítico, capaz de processar informações, realizar análises, refletir criticamente a respeito de suas ações, avaliar processos, reformular projetos profissionais, sociais e educativos em seu contexto de ação junto aos seus pares.




    Sob este cenário é relevante destacar que o aprendizado do professor por vezes é natural e inconsciente, outras vezes pode ser esporádica e resultado de um planejamento pessoal ou ainda das instituições de ensino. Para que os professores se comprometam com a mudança e a evolução profissional é necessário que participem da definição do processo, ou seja, que sejam consultados, envolvidos, e assim atribua sentido e sinta-se motivado para o evento.




    Os professores podem apresentar diferentes reações às mudanças, Day indica que isso “depende das suas experiências passadas (histórias de vida e de carreira), da sua disposição, das suas capacidades intelectuais, das convicções sociais e do apoio institucional” (2001, p.38). Ele aponta que tais mudanças na postura e no desempenho profissional não podem ser forçadas e por isso sinaliza que é o professor que se desenvolve (ativamente) e não é desenvolvido (passivamente), e que mudanças que não são absorvidas e interiorizadas serão provavelmente “cosméticas, simbólicas e temporárias” (idem).




    1.2 AS ABORDAGENS FORMATIVAS: REFLEXÃO E COLABORAÇÃO




    Nos estudos sobre a formação docente é recomendado continuamente que o professor participe ativamente de ações formativas em diferentes espaços e contextos, sob uma abordagem colaborativa, reflexiva e crítica, para assim ter a oportunidade de repensar suas crenças e ampliar seu conhecimento a luz das teorias e dos saberes experienciais de seus pares, e assim, produzir conhecimentos e resolver suas demandas profissionais.




    O saber docente não se constrói a margem da reflexão, visto que a reflexão é componente básico na relação entre conhecimento e prática profissional. E a colaboração é uma condição que favorece o engajamento dos envolvidos e o compartilhamento de saberes e experiências.




    1.2.1 A REFLEXÃO E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE




    O termo profissional reflexivo foi disseminado através das ideias de Donald Schön na década de 1980, sobre a prática profissional, fundamentando-se nos princípios de John Dewey6 em reação ao modelo de racionalidade técnica que permeava o contexto educativo de vários países.




    A racionalidade técnica reforça a separação entre os que pensam e planejam o trabalho pedagógico e os que o realizam, sendo o professor aquele que realiza, como um técnico, um executor, cuja função consiste em aplicar as ideias e os procedimentos elaborados por outros grupos, no sentido de dar maior atenção e valorizar a dimensão prática dos problemas, sendo os professores afastados de qualquer tipo de poder criativo, crítico ou avaliativo.




    Schön (2000) percebeu que em várias profissões, não apenas na docência, existem situações conflitantes, desafiantes, em que a aplicação de técnicas convencionais, simplesmente não resolvem os problemas. Segundo ele, não se trata de abandonar a utilização da técnica, mas haverá momentos em que o profissional estará em situações conflitantes e ele não terá como guiar-se somente por critérios técnicos pré-estabelecidos.




    Conforme afirma Nóvoa (1997):




    As situações conflitantes que os professores são obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam características únicas, exigindo portanto, características únicas: o profissional competente possui capacidades de auto desenvolvimento reflexivo (...). A lógica da racionalidade técnica opõe-se sempre ao desenvolvimento de uma práxis reflexiva (p.27).




    Schön (2000) acredita que durante a ação, o professor utiliza um conhecimento tácito, espontâneo, implícito, intuitivo, imbuído de conceitos, teorias, crenças, procedimentos, técnicas que é ativado para a resolução de situações inesperadas. Quando este conhecimento não é suficiente para resolver tais situações, deve partir para a construção de novos caminhos.




    Novamente fundamentando-se em Dewey, Schön (1992) propõe o ‘aprender fazendo’ como princípio formador, pois acredita que somente pela própria experiência vivida, o profissional irá se apropriar verdadeiramente de conhecimento, e defende a reflexão como o principal instrumento de apropriação desses saberes. Desta forma é importante considerar a presença e o valor de ações práticas para a resolução de problemas educativos, na formação inicial, passando pela iniciação à profissão e até o desenvolvimento profissional.




    Formar um profissional reflexivo envolve atividades de busca e investigação, o oposto da rotina, onde ocorre a aceitação sem reflexão do contexto. Na ação reflexiva há problematização da realidade vivida. De acordo com Lalanda e Abrantes (1996), Dewey destaca três atitudes que favorecem a ação reflexiva: 1) Abertura de espírito, para saber ouvir opiniões, informações provenientes de fontes diversificadas, ter capacidade de aceitar alternativas de percurso e reconhecer possibilidades de erros; 2) Responsabilidade, para fazer ponderações cuidadosas das consequências de determinadas ações; 3) Empenho, que traduz-se na adesão voluntária e no desejo de participar para mobilizar as atitudes anteriores.




    Assim, concebendo o professor como um prático reflexivo, Schön (1992) propõe outra racionalidade para o processo de formação de profissionais, pautada no triplo movimento da reflexão: a reflexão na ação, reflexão sobre a ação e a reflexão sobre a reflexão na ação, ou seja, na epistemologia da prática.




    A reflexão na ação ocorre quando o professor pensa sobre o que está fazendo no decorrer de sua ação, é o momento em que o contato com a situação prática lhe possibilita a construção de novas estratégias de ação e esquemas, quando o conhecimento profissional é trazido para o campo da tomada de decisões.




    A reflexão sobre a ação surge no momento em que o professor faz uma retrospectiva sobre sua aula, fazendo uma análise e questionando sobre como esta ação ocorreu. Este momento pode acontecer de forma introspectiva ou socializada ao final de um dia de trabalho, em casa ou na escola durante os momentos de trabalho pedagógico coletivo ou durante o planejamento da próxima aula.




    A reflexão sobre a reflexão na ação possibilita ao professor investigar sua própria prática. O professor desconsidera as técnicas, regras instituídas por outros e assume uma postura crítica, elaborando estratégias para ações futuras.




    A relevância da contribuição de Schön é destacada por Marcelo García (1999):




    A importância da contribuição de Schön consiste no fato de ele destacar uma característica fundamental do ensino: é uma profissão em que a própria prática conduz necessariamente à criação de conhecimento específico e ligado à ação, que só pode ser adquirido através do contato com a prática, pois trata-se de um conhecimento tácito, pessoal e não sistemático (p.60).




    A reflexão ocorre sobre nossos conhecimentos e práticas, apresentando um efeito conflitante entre os aspectos problemáticos que podem surgir numa situação em sala de aula e nas rotinas pré-estabelecidas. Na mesma ordem de ideias, Menezes e Ponte (2006) se reportam a Dewey (1959) que afirma




    (...) face a um problema, dilema ou dificuldade profissional, pode ocorrer um ato de rotina ou um ato reflexivo na intenção de equilibrar a situação. O ato de rotina é orientado pelo impulso, pela tradição, pelo hábito ou ainda pela autoridade institucional. O ato de reflexão acontece pela necessidade do professor em agir cuidadosamente, de acordo com o que pratica e acredita, à luz dos motivos que conduz uma prática docente adequada e consciente (p.68).
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