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RESUMO

O presente artigo objetiva refletir sobre a formacéo continuada de professores tendo a escola como
lugar de aprendizagem e locus de formacdo continuada dos professores que ensinam matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental. Para tanto, partimos do seguinte problema: Como a escola pode
se constituir um espaco de aprendizagem e formacdo? Na organizacdo do artigo utilizamos como
contribuigdes tedricas os estudos realizados por diversos autores dos quais destacamos, Novoa (2009),
Campos (2003), Tardif (2012), Candau (1996), Formosinho (2009), Resende (2006) dentre outros, que
discorrem sobre o tema. Os resultados se encaminham no sentido de que existe uma tedéncia para que
a formagdo continuada dos professores possa acontecer também na escola, tendo em vista que a
mesma se constitui em uma comunidade de aprendizagem que articula saberes e promove a construgéo
de conhecimentos. Nesse sentido, a escola como I6cus de formagdo assume uma tendéncia cada vez
mais fortalecida diante das necessidades que emanam da sala de aula, favorecendo a unidade teoria-
pratica.

Palavras Chave: Formacao Continuada. Escola. Profisséo docente

CONTINUING TEACHER TRAINING: SCHOOL AS LEARNING LOCATIONS

ABSTRACT

This article aims to reflect on the continuing education of teachers, taking the school as a place of
learning and a locus of continuing education for teachers who teach mathematics in the early years of
elementary school. To do so, we start from the following problem: How can the school become a
space for learning and training? In the organization of the article, we used as theoretical contributions
the studies carried out by several authors, of which we highlight, N6voa (2009), Campos (2003),
Tardif (2012), Candau (1996), Formosinho (2009), Resende (2006) among others, who talk about the
topic. The results show that there is a tendency for the continuing education of teachers to also take
place at school, given that it constitutes a learning community that articulates knowledge and promotes
the construction of knowledge. In this sense, the school as a training locus assumes an increasingly
stronger tendency in the face of the needs that emanate from the classroom, favoring the theory-
practice unity.
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FORMACION CONTINUA DE PROFESORES: LA ESCUELA COMO LUGAR DE
APRENDIZAJE

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la formacion permanente de los profesores,
tomando la escuela como un lugar de aprendizaje y un locus de formacion permanente para los
profesores que ensefian matematicas en los primeros afos de la escuela primaria. Para ello, partimos
del siguiente problema: ;Como puede la escuela convertirse en un espacio de aprendizaje y
formacion? En la organizacion del articulo, utilizamos como aportes teéricos los estudios realizados
por varios autores, de los cuales destacamos, Névoa (2009), Campos (2003), Tardif (2012), Candau
(1996), Formosinho (2009), Resende (2006) entre otros, quienes hablan sobre el tema. Los resultados
apuntan a que existe una tendencia a que la formacién permanente de los docentes se dé también en la
escuela, dado que constituye una comunidad de aprendizaje que articula saberes y promueve la
construccion de saberes. En este sentido, la escuela como lugar de formacion asume una tendencia
cada vez mas fuerte frente a las necesidades que emanan del aula, favoreciendo la unidad teoria-
practica.

Palabras clave: Formacion Continua. Escuela. Profesién docente

NOTAS INTRODUTORIAS: HA UMA LOGICA NA FORMACAO?

A profissdo docente expressa complexidades e desafios que exige do profissional a
continuadade de sua aprendizagem, considerando que com a entrada na profissdo vem
também a necessidade de ampliacdo dos conheciemntos aprendidos, e a busca por novos
conhecimentos e aprimoramento dos mesmos, o que faz com que a formacdo continuada de
professores se constitua em possibilidade de consolidacéo e ressignificagéo da pratica.

Compreender a funcdo do professor reflete diretamente na analise de sua formacédo e
nos faz pensar mais largamente sobre o tema, uma vez que sua funcéo ndo se refere somente a
atuacdo direta em sala de aula, sua formacdo também precisa considerar outros
conhecimentos.

Convém indagar, entdo, o que é a formagdo continuada do professor para que suas
atividades acontecam de forma harmoniosa no espaco institucionalizado da escola? Pimenta
(2003) ressalta que o professor precisa investir tanto na sua formacdo quanto no seu
desenvolvimento profissional, isso porque o professor ndo pode ser considerado apenas como
cumpridor de decisdes externas ao seu fazer cotidiano. Nessa perspectiva Novoa (1992, p. 25)

vem confirmar as ideias da citada autora de que

A formacgdo do professor ndo se constroi por acumulacdo (de curso, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de re (construcdo) permanente de
uma identidade pessoal.
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Na perspectiva do autor a atividade de refletir sobre a pratica se funda em um
componente fundamental no contexto da formacdo de professores, isso porque a reflexdo é
um instrumento capaz de favorecer o desenvolvimento do pensamento e da acdo (GARCIA,
1995), ou seja, a participacdo efetiva do docente no processo de reflexdo que tem a sua pratica
como centro assume importancia basilar como forma de garantir que esse profissional tenha
completa consciéncia do seu fazer enquanto docente.

O trabalho do professor envolve inimeros fatores que operam de forma interligada,
visto que na sua atividade esse profissional deve ser criativo, autbnomo e, principalmente,
capaz de fazer escolhas quanto aos métodos e as tendéncias conceituais que irdo dar suporte a
sua pratica. E, portanto, nessa perspectiva que corroboramos com as ideias de Charlot (2006,
p. 45) quando afirma que existem, pelo menos, quatro niveis de analises quando se debate a
formacéo de professores:

a) A andlise realizada por meio do saber como discurso constituido em sua coeréncia
interna;

b) A andlise a partir da pratica como atividade direcionada e contextualizada;

C) A andlise da pratica do saber como forma de mediacdo entre a pratica e 0s
discursos;

d) A anélise do saber da pratica sob a forma de conhecimentos sobre a pratica
produzidos pela pesquisa.

Partindo dessa compreensdo, formar professores é trabalhar os saberes e as praticas
nesses diversos niveis além de situar, a partir dos saberes e das praticas, as articulacdes
possiveis entre as diferentes l6gicas, que sdo e permanecerdo heterogéneas, tendo em vista ser
fundamental a questdo da diversidade, uma vez que a aspiracdo de agregar saberes e praticas
em um Unico discurso ou em uma pratica totalizante é fonte de dogmatismo e totalitarismo.

Nesse sentido, o professor no seu cotidiano é impulsionado a buscar modos
diferenciados de mediar e avaliar a aprendizagem e promover uma relagdo saudavel com os
alunos, o que lhe permite assim, construir/reconstruir novos entendimentos e saberes (CARR
& KEMMIS, 1988). Para tanto, a formagdo continuada deve ser desenvolvida de modo a
garantir ao professor o autoconhecimento da sua pratica e a possibilidade de refletir sobre as
atividades de ensinar e de aprender no contexto da educacdo superior, superando assim 0s
modelos que se ocupam de treinamentos, reciclagens e atualizagcBes que muitas vezes séo
realizados e que em pouco ou quase nada contribuem nesse processo de se autoconhecer.

Para cumprir sua funcdo, a formacgdo continuada deve considerar, dentre outros

elementos, os saberes ja constituidos dos professores e as especificidades de suas préaticas
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pedagogicas. Nesse sentido nos apoiamos nas ideias de Tardif (2002, p. 249) quando afirma
que,

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, 0S
conhecimentos profissionais sédo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de
uma formacdo continua e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e
reciclar-se através de diferentes meios, apds seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto
de vista, a formacdo profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e 0s
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a
propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento.

Assim, compreendemos que 0 processo de professores em formagdo continuada busca
permitir a aquisicdo de saberes relacionados diretamente com a pratica profissional
favorecendo uma nova compreensdo do saber fazer, da relacdo pedagdgica e do contexto
educacional. Passa a ser compreendido como uma atividade de aprendizagem permanente na
qual se busca a interacdo entre saberes praticos e tedricos ligados ao desenvolvimento
profissional, e que contribui ndo s6 com sua aprendizagem, mas também para a aprendizagem
dos outros com quem partilha profissionalmente.

A aprendizagem ocorre ao longo da existéncia humana. Essa afirmagéo orienta nossa
compreensdo no sentido de que em todas as areas, seja pessoal ou profissional, existe essa
continuidade do aprender, o que ndo é diferente quando optamos pela docéncia, pois o desafio
da profissdéo nos torna eternos aprendizes, o que possibilita estar sempre construindo,
reconstruindo os conhecimentos adquiridos e consolidando seu processo formativo de forma
critica e reflexiva.

Discutimos neste artigo as diretrizes para a formacgdo continuada de professores,
apresentando a escola como lugar de aprendizagem, bem como orientacdes para a formacgéo
nesse contexto, por entendermos que a escola e sua comunidade constroi saberes por meio de
demandas que surgem no contexto vivido pelos atores sociais que a compdem. A necessidade
permanente de estudo e compreensdo das praticas desenvolvidas nesse contexto exige
inovacéo e realinhamento da acdo docente.

O artigo esté organizado em quatro se¢fes mais as conclusdes: a primeira se¢do faz
uma abordagem sobre a formacgéo continuada dos professores a partir do contexto da LDBN
9394/96 e da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019; a segunda secdo discute a
autoformacao como elemento priomordial para a construcdo da identidade docente; a terceira

secao trata da escola como lugar de aprendizagem e formagdo mostrando a importancia da
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escola enquanto instituicdo que promove conhecimento e a ultima secdo destaca algumas

orientacOes para a formagéo no contexto escolar.

FORMACAO CONTINUADA DOS _PROFESSORES A PARTIR DA LEI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO N° 9.394/96

Os anos 1990 foram conhecidos como “a década da educacao”, periodo esse marcado
por reformas no ensino, considerando que até os anos de 1980 a politica de formacdo de
professores baseava-se na pedagogia tecnicista e, com a reforma da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBN) 9394/96 saiu-se de uma politica educacional voltada para o
saber fazer e passou-se para uma politica neoliberal que buscava a regulacdo por meio da
pessoa do professor, para tanto houve uma explosao de discursos sobre a figura e o trabalho
do professor, a pedagogia da competéncia, da reflexividade permearam os textos das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010, p. 16) ao enfatizar
que

A escola, face as exigéncias da Educacdo Basica, precisa ser reinventada:
priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos,
cooperativos, preparados para diversificadas inser¢des sociais, politicas,
culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as
formas de producdo e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio de sua
propria recriacdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invencéo:
0s rituais escolares sdo invengdes de um determinado contexto sociocultural
em movimento.

Vale ressaltar, ainda, os Referénciais Curriculares elaborados na época que discutiam
a dimensao da competéncia e da reflexividade, no sentido de que “[...] a agdo do professor ¢é
permeada por conhecimentos praticos que mostram em suas acdes cotidianas e também por
uma reflexdo durante a agao, quando € necessario tomar atitudes imediatas” (CAMPOS 2003;
p 88). Observa-se que a formacdo de professores, nesse contxto, tinha como objetivo o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para influenciar as novas geragoes.

Nessa linha de compreenséo criou-se uma identidade profissional para os professores
dos anos iniciais do ensino fundamental que a partir de entdo, deveriam ter formacéo
especifica em Pedagogia, outro aspecto € que os cursos de Pedagogia que até entdo discutiam
sobre a gestdo, supervisao e coordenacdo pedagogica passam a da uma atencdo maior ao
ensino, sendo necessario promover uma reformulacdo namatriz curricular.

Assim, 0 Art. 26 da Lei N° 9.394/96 discorre sobre o curriculo da educagéo infantil, do
ensino fundamental e do ensino médio, apontando para a elaboracdo da Base Nacional

Comum como 0 documento que daria conta de apresentar um curriculo comun a ser
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trabalhado na Educacdo Baésica respeitando as diversidades regionais e locais da sociedade,
respeitando a cultura, a economia dos educandos, devendo ser complementada, conforme as
especificidades, nos sistemas de ensino e nas escolas.

A discussdo em termos da reorganizacdo do ensino passou por reformulagdes na Lei
N° 9.394/96 e nas Diretrizes e Referénciais Curriculares pelo Parecer CNE/CEB N° 2/2019,
aprovado em 20 de dezembro de 2019 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Basica instituindo a Base Comun Curricular
(BNC-Formacao).

Nesses termos, observamos que a LDBN 9.394/96 aponta para a construcdo e
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) agora aprovada e em vigor em todo
Territério Nacional em seu texto define a formacdo de professores a partir de competéncias
gerais que envolvem as dimenssdes de conhecimento, pratica e engajamento. O conhecimento
relaciona-se aos conteldos e saber ensina-los, conhecendo seus alunos e potencializando suas
aprendizages considerando seu contexto social para na pratica, ou seja, no planejamento de
suas acoes, na avaliacdo conduza a gestdo dos ambientes de aprendizagem que deve ser
realizado pelo ato de criar situac6es de aprender, com base na construcéo e ressignificacdo de
saberes e, vinculado a essas dimenssdes 0 engajamento vai sendo materializado a partir do
envolvimento e comprometimento do professor com o seu fazer, com a sua aprendizagem e
interacdo com 0s pares e com a comunidade escolar.

O Governo Federal por meio do Ministério da Educacéo publicou, nos anos de 1997 e
1998 e encaminhou as instituicdes de ensino, os Referencias Curriculares Nacionais,
Parametros Curriculares Nacionais dentre outros documentos e promoveu uma formagéo
continuada para o estudo dos documentos, denominada de Parametros em Acdo com a oferta
de cursos de licenciaturas para formar os professores, haja vista que havia um prazo para que
todos fossem graduados. Essas foram algumas medidas tomadas para que a lei fosse
cumprida. A partir das mudangas nos documentos oficiais a formacdo continuada foi
regulamentada na LDBN 9.394/96, conforme o artigo 63.

Art. 63 - Os linstitutos Superiores de educagdo manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso

normal superior, destina do a formacdo de docentes para a educacao infantil e para as

primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacdo

superior que queiram se dedicar a educacao basica;
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Il - programas de educacéo continuada para os profissionais de educagédo dos diversos

niveis.

Vale ressaltar que nesse periodo ocorreu a implantacdo da avaliacdo externa
denominada de Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), a primeira aplicacdo da
prova aconteceu de 1990 com o objetivo de conhecer de forma plena o sistema educacional
em todas as suas dimens@es, sendo aplicada em escolas que ofertavam a 12, 3% e 72 série do
ensino fundamental, nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias nas escolas
publicas da zona urbana dos municipios. Nas edi¢cdes posteriores a avaliacdo foi realizada
apenas em Lingua Portuguesa e Matematica e houve uma reestruturacdo no sentido de
instituir a Awvaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil.

Convem esclarecer que ha uma distin¢do entre as competencias desse novo formato de
avaliacdo. A ANEB se constitui em um procedimento amostral que se volta para as condigdes
presentes tanto na rede publica quanto particular enquanto que a ANRESC se organiza de
forma censitaria,

Para refletir sobre as avaliacGes externas em larga escala, dialogamos com Freitas
(2016) que considera essa forma de avaliar de importancia fundamental na construcdo das
politicas publicas educacionais, e a0 mesmo tempo chama a atencdo no sentido de que, se
forem empregadas de forma inadequadas, se transformam em uma politica onde acredita que,
propiciar concorréncias entre as institui¢coes escolares e profissionais da educacédo, baseado na
hipétese de que notas altas indicariam uma educagdo e ensino de qualidade.

Considerando estudos realizados sobre a avaliagdo no contexto da Educagdo Basica
(WERLE, 2010; HAYDT, 2008) ficou evidente que as avaliagdes externas possibilitaram a
realizacao de um diagnostico do sistema educacional brasileiro. O resultado desse diagnostico
possibilitou que o Governo Federal por meio do Ministério da Educacdo implementasse
Programas de formacdo continuada em parcerias com as Universidades e as Secretarias de
Educacao tendo como objetivo principal oferecer suporte pedagdgico a escola e em especial
aos professores, melhorando, assim, a qualidade do ensino. Dentre 0s programas
apresentandos destacamos: Programa de Formagéo dos Professores Alfabetizadores- PROFA
(2001), Programa de Formacdo Continuada de Professores nos Anos/Series iniciais- Pro-
letramento (2005) e o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC (2013), que
tinham em comum a formagdo continuada como um reforco no sentido de que o0s
profissionais docentes pudessem compreender essa dinamica a partir das necessidades

enfrentadas no espaco institucionalizado da escola.
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conforme Oliveira (2018, p. 269) que

Nesse sentido convém realcar as questfes que envolvem a avaliacdo considerando

As avaliacdes sdo aplicadas aos alunos, sem que o professor tenha qualquer
controle no processo de sua elaboragdo, aprisionando o fazer docente aos
conteudos que irdo ser cobrados nas provas. A autonomia do trabalho
pedagdgico docente fica reduzida ao ensino dos conteldos que serdo
avaliados nas provas bimestrais.

A autora chama a atencdo para questdes delicadas como, por exemplo, o processo de
elabracdo dessas avaliagOes e consequentemente a limitagdo da autonomia do professor uma
vez que esse processo de construcdo € deliberado por equipes que ndo conhecem a realidade
da escola e, por conseguinte desconhecem o que seja 0 processo de avaliacdo nesse espacgo

sistematizado.

AUTOFORMACAO COMO NECESSIDADE PESSOAL NA CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

A historia da formacao docente é marcada por diferentes paradigmas educacionais que
trazem concepg¢des com uma énfase na técnica e por consequéncia permeia a sua identidade
profissional. No entanto compreendemos que a mudanca de concepgéo € algo complexo e
dificil de ser realizada, porém, tem se observado que esse modelo educacional ndo da conta
das novas demandas educacionais.

Essas inferéncias acontecem por conta dos contextos socioecondmicos e culturais nos
guais acontece a formacdo de professores que de acordo com Ramalho (2003) sao
caracterizados por um contexto social marcado pelos efeitos da globalizagéo; da Idgica de
Mercado que desumaniza as pessoas, pois sao transformadas em produtos contribuindo para o
aumento da desigualdade que se torna cada vez mais evidente em meio aos desafios atuais,
colaborando para a precarizagdo do emprego e aumentando a violéncia, bem como as novas
tecnologias que permeiam as relagées sociais; as culturas hibridas que tem o predominio da
Imagem sobre o texto escrito, a imediatez, a pluralidade, a incerteza; - A valorizacdo da
diversidade; - A emergéncia de um novo paradigma de desenvolvimento humano integral.

Esses aspectos caracterizam os dilemas e desafios que o professor enfrenta na sua
formacéo e no seu trabalho, pois a sociedade capitalista cada vez mais exige alunos aptos para
0 mercado de trabalho, essas questdes sao implementadas por meio de reformas educacionais

e leis que tem em sua esséncia um vieis tecnicista.
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reconheca o professor como um profissional que constroi sua profissdéo mobilizando saberes,

Segundo Ramalho (2003) as novas demandas exigem um novo paradigma que

valores, habilidades, desconstruindo habitos em energia para resolver situacdes-problemas,
passando pela capacidade de argumentar as decisbes e o0s resultados com uma ética, no
contexto do grupo profissional.

Esses sdo desafios que estdo evidenciados no contexto da formacdo e trabalho do
professor na atualidade que perpassa por uma constru¢do e organizagdo curricular que
considere todos estes desafios e exigéncias, 0 que pode implicar em reforma das leis e
normativas educacionais, pois estamos cada vez mais em um sistema conectado em redes de

informagao que considere o global e o local.

Para dar conta dos desafios postos ao campo da formacdo de professores na
atualidade, a organizacdo do curriculo supde pensar novas dinamicas de
construcdo da profissdo como redes complexas, as quais nos levam a novas
concepcOes sobre as disciplinas, as relagdes disciplinares e a formacdo de
competéncias. (Ramalho 2003 p 135)

Nesse sentido, nos Gltimos anos tem havido uma preocupacdo em se entender o fazer
docente e o ser professor no contexto da sociedade moderna. “Os novos problemas
profissionais exigem, portanto, novos enfoques disciplinares e curriculares.” (Ramalho 2003 p
135) de acordo com a autora os problemas profissionais atuais s6 séo trabalhados com éxito a
partir de diferentes areas de conhecimento que confluem em novas construgdes teoricas e
praticas.

Sobre as mudancas na pratica a partir da formacao continuada, Hargreaves (2002, p.
114) esclarece que € um processo que envolve aprendizado, planejamento e reflexdo, sendo

de fundamental importancia considerar que assim

Os professores nao alteram e ndo devem alterar suas praticas apenas porque
uma diretriz Ihes € apresentada, e eles se sentem forgados a cumpri-las. Eles
ndo podem evocar novas praticas a partir de nada ou transp6-las de imediato
do livro didatico para a sala de aula. Os profissionais necessitam de chances
para experimentar a observacdo, a modelagem, o treinamento, a instrucao
individual, a pratica e o feedback, a fim de que tenham a possibilidade de
desenvolver novas habilidades e de torna-las uma parte integrante de suas
rotinas de sala de aula.

De acordo com Ndvoa (1995), é a partir da década de 80 que se inicia o estudo sobre
a vida, a carreira, o percurso e o desenvolvimento profissional. Dessa forma, compreendemos

que a formacdo do professor acontece ao longo da vida envolvendo os aspectos pessoal,
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social, profissional e ético, pois assim, vao se constituindo nos espacos educativos por meio
da experiéncia.

Nesse aspecto, a autoformacéo se constitui de uma busca de significado e sentido do
trabalho realizado e do ser professor e de sua trajetdria pessoal e profissional ao longo da
vida, estabelecendo sentido e significado dos saber e do fazer docente em seu contexto de
vivéncia e experiéncia.

De acordo com Garcia (1999) “a autoformagdo ¢ uma formagao em que o individuo
participa de forma independente e tendo sobre seu proprio controle os objetivos, 0S processos,
0s instrumentos e os resultados da prépria formacdo”. Para tanto, a formacdo na perspectiva
da autoformacdo considera as caracteristicas pessoais, sociais, profissionais e ética,
enfatizando a relacdo do Eu com outro para que possam ser pesquisadores de seu préprio
trabalho.

Em conformidade com Dominicé (2006, p. 350), “A formagdao pode intervir como
retomada do curso da vida”. O retorno a vida possibilita um repensar sobre si, pois a
autoformacdo € uma autoobservacdo que proporciona um alargamento da autonomia na
constituicdo do ser docente. Essa construcdo € potencializada nos contextos educativos,
porgue permite a vivéncia individual e coletiva ajudando na projecdo de novas perspectivas
de dialogo e reflexdo.

A autoformacdo em processos educativos faz parte da construcéo da ética, permitindo
sensibilizagdo, consciéncia critica, responsabilizacdo mostrando a importancia do individual e
do coletivo, € na experiéncia desse ato nds construimos e recriamos a nossa identidade
profissional e pessoal.

“O exercicio permanente da autoobservacao suscita uma nova consciéncia de si que
nos permite descentrar em relagdo a n6s mesmos, logo de reconhecer o nosso egocentrismo e
de medir o grau das nossas caréncias, lacunas, fraquezas”. (MORIN 2007, p 94) Esse
exercicio estabelece a pratica do dialogo, escuta e reflexdes a medida que nos permite
vivéncias e experiéncias de construcédo do Eu e do outro.

De acordo com Galvani (2002) a autoformacéo acontece aliancada por um processo
tripolar que envolve trés principios: autoformacdo (si), heteroformacdo (os outros) e a
ecoformacdo (as coisas) e nesse entendimento vemos a autoformagdo como um caminhar para
si que se interrelaciona possibilitando mudangas em nosso posicionamento, na forma de ver e
estar na vida.

Na formacao continua de professores nessa trilogia nos dar uma visdo global e local

do homem e da sociedade de forma equilibrada na configuracdo humana do ser. Nesses
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termos, o professor é visto na sua totalidade e dentro de sua histéria de vida, do ser e estar na
profissdo. Uma formagdo que considera esses aspectos permite o conhecimento de si e do
outro em um processo de construcdo coletiva dos saberes na busca de compreensdo do
mundo.

Nesta perspectiva, busca-se um agir consciente com sensibilidade, autoconhecimento,
didlogo, saber ouvir, reconhecimento do seu potencial e dos outros sempre com uma postura
de autoconhecimento, mediado pela reflexdo na e sobre a acdo, pois sabemos que somos
compostos em nossas dimensdes pessoal e profissional por esses aspectos.

A formacdo continuada construida nesse entendimento compreende o professor em
sua singularidade, além de contribuir para os debates que envolvem os aspectos politicos e
sociais que esta imbricado nesse processo. Em conformidade com Moraes (2007) percebemos
que a formacao precisa passar por um debate aprofundado nesses aspectos, pois 0s sistemas
educativos sdo afetados diretamente pela formacdo docente que envolve o pedagdgico, as
condigdes de trabalho e desvalorizacgdo salarial dentre outras questdes.

A acdo politica do professor relaciona-se com a tomada de decisdo e nesse sentido, a
politica de formacao esta repleta dessas articulagdes. Segundo Moraes (2007) as decisdes ndo
sdo faceis de serem tomadas, mas sdo necessarias, ndo devem ser superficiais, por conta da
complexidade e da abrangéncia e por ter um cardter formador e potencialmente
transformador. Independente dos desafios que encontramos, e considerando as limitacGes das
pessoas e instituicdes que afetam a educagéo.

O processo formativo do professor acontece ao longo da vida e se desenvolve em uma
dimensao integral que colabora para producdo de sentido e significado por meio das
Interacbes com 0 outro e com 0 contexto. Para Andrade (2011, p; 118) “as multiplas
InteracOes estdo presentes nas dimensdes existencial, experimental e didatica, compondo a
vida do educador como uma acéo reflexiva para a construcéo do autoconhecimento”.

No cerne das reflexdes sobre a formacdo de professores Imberndén (2016, p. 34 - 35)

destaca que em todos os paises, em todos os textos oficiais, em todos os discursos a formacao:

[...] comeca a ser assumida como fundamental para alcangar o sucesso nas
reformas educativas. No entanto, ja ndo é tdo habitual que se estabelecam
estruturas e propostas coerentes que possibilitem uma maior inovacdo dos
processos educativos das instituices de ensino e, muito menos, nestes
tempos, em que predominam governos de cunho conservador e politicas
neoliberais (com algumas excecdes e muitas contradigbes). Muitos paises
lancam, literalmente 0s poucos recursos destinados a capacitacdo do
professorado ao grande lixo da inutilidade. Paradoxalmente, ha muita
formacéo e poucas mudancas talvez seja porque ainda predomine politicas e
formadores que praticam com afincam e entusiasmo uma formacao
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transmissora e uniforme, com um predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos, estejam onde estiverem, distante dos
problemas praticos reais, com base num professor médio que nao existe.

As suposicOes do autor sugerem que a formagéo continuada necessita romper com um
discurso antigo, devendo se aproximar da escola, a partir das situacfes problematicas que os
professores enfrentam, do contrario continuara sendo algo enganoso e abstrato para 0s
docentes isso implica na necessidade de que a formacdo dialogue com o cotidiano da prética.

Ao pensarmos sobre educacdo de qualidade, a formacgdo continuada aparece como
exigéncia da pratica docente, e apresenta-se como ferramenta fundamental nas politicas
publicas de formacdo de professores na busca de uma educacdo de qualidade, haja vista que,
ao se pautar nos conhecimentos relativos ao trabalho docente, a formacao pode assegurar aos
docentes as condi¢des para desenvolvimento de uma pratica adequada.

Ainda nessa mesma linha de compreensdo, Imbernén (2016. p. 10) pontua que: “[...]
ndo podemos separar a formagao do contexto de trabalho [...]” e realga que ndo se pode exigir
inovacdo e mudanca de um professor mal remunerado e em condi¢cBes de miséria. As
postulacbes de Imberndn indicam a necessidade de se investir na formacdo e na valorizacdo

profissional, e principalmente oferecer salarios dignos aos docentes.

A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMACAO

A formagéo continuada oferecida pelos Programas do Ministério da Educacdo em
paceria com as Secretarias de Educacdo traz discussbes e reflexGes sobre o processo de
ensinar e aprender, bem como do desenvolvimento de novas possibilidades de aprendizagem.
Uma caracteristica presente em todos esses programas € que o Formador, Tutor, e 0
Orientador de Estudos sdo pessoas selecionadas pelas Secretarias de Educacdo, que embora
formem os professores no ambito da Linguagem e Matematica ndo partem das necessidades
reais existentes nas escolas.

Vale salientar, ainda, que um dos objetivos desses programas é contribuir para que se
desenvolva nas escolas uma cultura de formacdo, ou seja, as formagdes devem ocorrer nas
escolas a partir de suas necessidades, por isso tem se intensificado discussfes em torno da
possibilidade de se perceber a escola como um espaco de aprendizagem, de democratizacdo e
profissionalizacdo, onde a comunidade escolar toma decisdes e constroi sua autonomia. Esse
espaco formativo chamado escola também precisa ser repensando para atender as demandas
da comunidade a qual esta inserida, isso permitira a construcdo da identidade da escola

corroborando para assumir seu papel na sociedade.
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Nessa perspectiva torna-se necessario a comunidade escolar fazer uma analise critica
do papel da escola dentro do contexto social considerando o conhecimento de sua realidade
social o que contribuird para o desenvolvimento de um projeto de escola coerente com
possibilidade de realizacdo. Esse aspecto conforme destaca Silva (2004, p. 64), é percebido e
realizado na elaboragdo do “Projeto Politico Pedagogico que ¢ compreendido como um
conjunto de teorias, diretrizes e estratégias que expressam a concepcao politico-pedagdgica da
escola, dando sentido as acdes dos gestores, de docentes e discentes, partindo da realidade e a
ela se destinando”. Dessa forma o processo de constru¢do e reconstru¢do da identidade
escolar vai se firmando nos estudos e discussoes e se legitimando por meio do seu projeto,
tornando-se um aliado na legitimagdo e organizacdo da escola como comunidade de
aprendizagem.

Em tempos em que a dificuldade de aprendizagens tem sido crescente, a formacao
continuada tem se configurado como uma necessidade, e pensa-la a partir das demandas que
surgem na escola tornam-se coerente e necessario. Para Candau (1996) a construcdo dos
caminhos para a formacao de professores precisa ser repensada e esse repensar comeca do
local da formacdo que para a autora deve ter como locus a escola, e como referéncia o
reconhecimento e a valorizagdo dos saberes docentes.

No conjunto desses saberes, Tardif (2014) destaca que os da formacdo profissional sdo
adquiridos durante a formacao inicial por meio das instituicbes formadoras de professores.
Sdo saberes cientificos relacionados a ciéncia da educacdo que compde um arcabouco tedrico
gue irdao auxiliar na construcdo os saberes pedagogicos provenientes de reflexdes que
conduzem a pratica.

E relevante considerar que nesse universo de saberes, apresentam-se o saber
disciplinar gue tambem nasce no contexto da formacdo académica relacionando-se as mais
diferentes diciplinas, e os saberes curriculares que sdo construidos ao longo da formacéo e
encontram-se interrelacionados com os demais saberes requisitados pelos programas de
ensino que os professores utilizam para ensinar. No movimento de aproximacdo e
operacionalizacdo desses saberes, se manifestam aqueles denominados de saberes
experiéncias que séo construidos no desenvolvimento cotidiano da pratica.

Assim, observamos que a formacdo é complexa nesse contexto em que 0s professores
mobilizam os saberes para melhor desenvolve-la, uma vez que no desenvolvimento da préatica
surgem as demandas que possibilitam a constru¢do de um processo formativo por meio da

relagéo teoria-prética, como unidade dialética. E, portanto, nessa interarcio com o cotidiano
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escolar que os professores constroem e reconstroem seus conhecimentos assegurados pelo
estudo e troca de experiéncias como possibilidade de validacdo de saberes.

No entanto para que o ambiente escolar desenvolva essa proposta, € preciso romper
com 0 excesso de burocracia presente nas instituicdes escolares e com os modelos classicos
de formacdo de professores que assumam riscos no sentido de pensar uma escola “sem
acumulagdes de missdes e de contetido” (NOVOA 2009; p 50). Esse repensar exige uma nova
perspectiva para a formacdo continuada de professores, em seus aspectos coletivos, de
colaboracédo entre os pares e participacdo. A equipe gestora da escola também é inserida no
processo pedagogico escolar e o coordenador pedagdgico assume papel fundamental de
articulador desse processo formativo.

De acordo com o relatorio final da Fundacéo Victor Civita a formacao continuada de
professores desenvolvida na escola e voltada para a coletividade tem no coordenador
pedagogico um articulador das a¢Ges formativas, no sentido de envolver toda a equipe da
escola. Essa proposta promove uma reorganizacdo do espago escolar quanto a sistematizacao
do tempo pedagogico, entendido ndo somente pelo tempo da aula mais, pelas outras
atividades escolares. Nessa linha de compreensdo Placco e Almeida (2003, p. 57-58)
reafirmam que

Uma funcdo fundamental do coordenador pedagdgico é cuidar da formacao e
do desenvolvimento profissional dos professores. [...] as dimensdes da
sincronicidade possam se revelar e integrar, na compreensdo ampliada de si
mesmo, do processo de ensino e aprendizagem e das relacBes sociais da, e na
escola, sintese da formacdo e da pratica docente como momentos com
peculiaridades e especificidades que provocam continua mudanca nos
professores e em sua prética.

Essa proposta coloca a escola como lécus de formacdo o e coordenador pedagdgico
assume uma postura de articulador que promover as discussdes inerentes as demandas da
comunidade escolar, bem como, do processo de ensino-aprendizagem, de formacdo dos
professores por meio de estudos tedricos, planejamento sistematico, e avaliagdo das agdes
realizadas.

Na perspectiva de Candau (1996; p 144) “[...] ndo se alcanca esse objetivo de uma
maneira espontanea [...]”, pois a reflexao € um exercicio, € a0 mesmo tempo exige tomada de
decisdo, mobilizacdo de saberes e praticas, investigacdo, estudo tedrico que possibilite a
melhoria da qualidade do processo formativo e das praticas no ambito pedagogico e docente.
Faz-se necessario o envolvimento de todos, assumindo o trabalho como um conjunto de acGes
gue devem ser partilhados pela equipe escolar. Corroborando para que a formacao acontecga

na coletividade onde os professores se reunem estudam, analisam suas a¢@es quanto ao
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planejamento de contetdo, desempenho, dificuldades e avangos dos alunos. No entanto, para
a escola ser o locus da formacdo ela precisa assumir e refletir sobre os questionamentos, as
dificuldades acerca da pratica docente, partilhar as decisdes com a equipe escolar dentre
outros fatores.

Neste contexto, 0 Governo Federal por meio de politicas publicas, implementa em
parceria com as Secretarias Municipais de Educacdo cursos de formacdo que visavam
oferecer suporte pedagogico e aperfeicoamento profissional para os professores. Essas
politicas apresentam abordagens no sentido de propor estudos sistematicos tedrico-praticos
para os professores, proporcionando reflexdes sobre a forma de como é ensinado ou abordado
0s contetidos, suas praticas pedagogicas e assim, as acdes didaticas dos professores séo
reelaboradas. Esses elementos se configuram no que Rigo e Herneck (2018, P. 36)

consideram como fundamentais no sentido de que

Conhecer a necessidade de um grupo de docentes é essencial para a
construcdo de uma formacdo continuada que atenda as necessidades
formativas dos professores, pois é a partir do conhecimento e da andlise das
necessidades apontadas pelos professores que se terd base para o
desenvolvimento dessas propostas de capacitacao.

Nesse viés, a aprendizagem dos saberes profissionais, segundo Formosinho (2009),
ndo acontece s6 na formacdo, mas, também, na socializacdo, além disso, torna-se mais
significativa quando ocorre no contexto de trabalho do professor. E preciso ver a escola como
locus de formagéo, ou seja, um local onde o conhecimento constroi e se reconstroi por meio
da teoria e da prética.

Nesse contexto, a sala de aula permite aos professores conhecer os desafios da
profissdo além de perceber que os saberes adquiridos ndo atendem a todas as demandas que
dali emerge. Nessa perspectiva a formacdo continuada pode ter em sua génese a vida e a
pratica docente colocando em discussdo problemas inerentes a aprendizagem e ao fazer
docente, o que Novoa (1997, p. 26) considera ser “A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e formando”.

Essa construcéo, conforme destaca Resende (2006), se constitui de varios caminhos
conectados e ndo ocorre de forma isolada, € preciso ser percebida como uma pratica social.
Nesse sentido, os espacos de formacdo permitem a construcédo e reconstrucéo de saberes, € um

local propicio para refletir sobre as experiéncias cotidianas da sala de aula.
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experiéncias entre os pares e a validacdo dos saberes adquiridos onde construiram novos

Assim, é salutar que a formacdo aconteca na coletividade para proporcionar trocas de

conhecimentos a partir dos problemas detectados e dos estudos realizados, dessa forma, todos
S80 responsaveis por esta construcdo para que contribuam com sua autonomia intelectual na

construcdo do conhecimento.

ORIENTAGCOES PARA A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMAGCAO E
APRENDIZAGEM

A organizacdo do tempo escolar, conforme se caracteriza no contexto da escola, tem
como elementos fundamentais o processo de distribuicdo dos contetdos, bem como todas as
demais atividades previstas para realizacdo durante o periodo letivo que se configuram a
partir das propostas apresentadas através das politicas educacionais vigentes. Nessa
perspectiva é possivel afirmar que a organizacdo do tempo na escola toma como pardmetro as
definicdes estabelecidas no curriculo e na legislacdo em vigor.

Com essa compreensé@o dialogamos com Ferreira; Arco-Verde (2001, p. 07) que nos
orientam no sentido de compreender o tempo como

[...] uma crescente dualidade da no¢do temporal — o tempo fisico e o tempo
social. Nesta divisdo conceitual, o tempo fisico pode ser indicado como
aquele que se inicia sob o dominio de Chrénos e determina o ritmo e a
contagem do tempo que guia 0 mundo em dias, horas, minutos etc. e o
tempo social — o0 Kairds, que pode ser indicado como o tempo vivido pelos
homens, nem sempre coincidente com o tempo cronoldgico.

Vale salientar que essa organizacdo do tempo e do espaco, toma como elementos
principais a forma como a escola trabalha as questdes sociais que atravessam os distintos
grupos sociais por ela atendidos, considerando as crencas, 0s estilos de vida e, principalmente
as manifestacdes culturais presentes no contexto social em que a escola esta inserida.

Outro elemento fundamental para a organizacdo do tempo na escola é o Projeto
Pedagdgico que agrega acdes e metas direcionadas ao desempenho da escola no tocante aos
processos de ensinar e aprender. E através da construcio do Projeto pedagdgico que a escola
expressa 0 seu compromisso com o fazer pedagogico de forma articulada e capaz de envolver
tanto a comunidade escolar quanto a comunidade local. Trazemos 0 pensamento de Veiga

(2009, p. 163) para reforcar nossa compreensdo no sentido de que

O projeto pedagogico, ao se constituir em processo participativo de decisdes,
preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagégico
que desvele os conflitos e as contradi¢des, buscando eliminar as relacGes
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competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo relagcBes horizontais no

interior da escola.
Com base no pensamento da autora apreendemos que a construcdo e
operacionalizacdo do projeto pedagogico da escola é tarefa comum de toda a equipe, tendo
em vista que se trata de uma construcéo coletiva na qual os envolvidos tém consciéncia da sua

responsabilidade.
ELEMENTOS CONCLUSIVOS

Neste artigo buscamos atender aos questionamentos que surgiram de nossas
observacGes enquanto formadoras de Programas voltados para a formacdo continuada,
especificamente para o ensino de Matematica dos anos iniciais. Nossa intencdo foi proceder a
uma Para tanto buscamos através desse trabalho uma analise sobre: A escola como locus de
formacdo continuada dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

O estudo mostrou que existe uma tendéncia para que a formacdo continuada dos
professores aconteca na escola, pois esse espago, enquanto comunidade de aprendizagem e
articulagao de saberes promove conhecimentos. Revelou ainda, que as discussdes existentes
apontam para a escola como l6cus de formacdo uma tendéncia cada vez mais fortalecida vista
as necessidades que emanam da sala de aula, do processo de formativo dos professores, da
proficionalizacao docente dos saberes e fazeres contruidos na pratica. Nesse contexto, surge
ainda a necessidade de um repensar da escola (ndo prédio fisico) mais como instituicao.

Outro aspecto que deve ser ressaltado € o de que a formacdo continuada dos
professores, foi potencializada a partir das reformas na LDBN, das DCN, os PCN’s e dos
Referénciias Curriculares Nacionais, trouzendo uma mudanca para o fazer docente, o
processo de ensino aprendizagem e para a propria instiuicdo de Ensino, ganhando espaco nas
discussdes nacionais e na pesquisas cientificas na area de educacao.

As tematicas sobre o neoliberalismo, avaliagdes externas, Programas de Formacgéo
Continuada, as tendéncias para o0 ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental, merecem mais estudos teéricos, para aprofundarem as discussdes que ndo foram

esgotadas.
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