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Resumo
O presente texto versa sobre reflexdes e apontamentos para o desenvolvimento profissional de
formadores (da educagio basica e do ensino superior) por meio da educagio a distancia. Mais
especificamente, a educagao online, considerando que a modalidade a distancia, vinculada as
tecnologias de informacgdo e comunicagao (TIC), torna-se um caminho para a concepgéo de novas
oportunidades de desenvolvimento profissional considerando a escola como centro dos processos
formativos. Para tanto, inicia com a tematizagdo de conceitos relativos as abordagens de
desenvolvimento profissional, formadores de professores e de educagao a distancia, situando-os
como decorrentes de inumeras concepgdes epistemoldgicas de conhecimento. Apresenta uma
experiéncia de formagao de formadores na perspectiva do desenvolvimento profissional no ambito
de um programa online, no qual participaram dezesseis formadores em exercicio na educagao
basica e duas pesquisadoras de uma universidade publica no estado de Sao Paulo, Brasil.
Finaliza com apontamentos de aprendizagens profissionais da docéncia, construidas coletiva e
colaborativamente no ambiente virtual de aprendizagem, evidenciando que os elementos do
desenvolvimento profissional em programas de formacgao online estéo estreitamente articulados a
concepgao educacional e pedagdgica que Ihe da suporte. Além de identificar diferentes momentos
vividos pelos formadores nesse processo e pela construgado de relagdes de confianga nas quais as
duvidas, angustias, medos, certezas e convicgdes que orientam suas agdes sao explicitados no
coletivo, oferecendo a oportunidade de reflexdo “na” e “sobre” a pratica a partir de um olhar
compartilhado, permitindo assim a explicitagdo do n&o-saber e a possibilidade de negociar e
construir sentidos acerca de como tornar-se formador na educacgao basica.
Palavras-chave: educacgdo a distancia; educagdo online; desenvolvimento profissional; formadores de
professores.
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Abstract

This paper brings reflections and notes on the professional development of teacher educators
(elementary education and higher education) by means of distance education; more specifically,
via online education, considering that distance education, in conjunction with Information and
Communication Technology (ICT), constitutes a promising path to new school-centered
opportunities for teacher professional development. To this end, it first expounds concepts
concerning professional development approaches, teacher educators, and distance education, by
relating them to different epistemological conceptions of knowledge. Then, it presents — from the
angle of professional development — an online teacher education course taken by sixteen
practicing elementary school teachers and two researchers from a public university in the State of
Sao Paulo, Brazil. It concludes with notes on the professional learning collectively and
collaboratively constructed by the participating teachers in a virtual learning environment, which
indicates that professional development factors relating to online teacher education programs are
closely linked to the educational and pedagogical basis on which these programs stand. Besides
identifying different moments experienced by the teacher educators throughout this process, this
paper points to their construction of trust relationships by means of which the doubts, anxieties,
fears, certainties, and beliefs that guide their actions are shared among the participants, providing
them with opportunities to reflect “in” and “on” practice from a collective perspective. This process
allowed teachers to bring forth incoherent or deficient knowledge and promoted their ability to
negotiate and construct shared meanings about how to be a schoolteacher.

Keywords: distance education; online education; professional development; teacher educators.
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EDUCAGAO ONLINE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
FORMADORES: REFLEXOES E APONTAMENTOS

Introducgao

As sociedades atuais estdo envoltas num complexo processo de
transformacao que tem provocado efeitos visiveis na escola tendo em vista a sua
funcao de educar, os quais decorrem de dois fatores inter-relacionados: o valor de
uma sociedade esta fortemente atrelado ao grau de formagéo dos cidadaos, sua
capacidade de inovagao e empreendimento; e devido ao carater dindmico do
conhecimento, tem sido necessario garantir (formal e informalmente) a
possibilidade dos cidadaos se atualizarem permanentemente e construirem novos
conhecimentos.

Marcelo (2002) aponta que, no caso dos sistemas produtivos e
econdmicos, as mudancas referem-se a existéncia de uma estrutura em rede, a
sua dependéncia do conhecimento e de novas tecnologias que, por sua vez,
vinculam-se mais a geragdo, processamento e transmissdo de informag¢des do
que da transformacido de matérias primas. Tem-se, entdo, um horizonte laboral
com caracteristicas proprias, no qual o tempo, os espacos, os conhecimentos, as
tarefas, as relagdes de trabalho sao flexiveis. Sendo a flexibilidade entendida
como um valor que o trabalhador deve ter.

Segundo Levy (1999, p. 165), esta sociedade se caracteriza por dois
elementos principais: por um lado, pela primeira vez, na historia da humanidade a
maioria das competéncias e conhecimentos adquiridos por uma pessoa no inicio
da carreira sera obsoleto ao final de seu percurso profissional. Por outro lado, a
natureza do trabalho na sociedade da informag¢do produz uma transacido de
conhecimento que n&o para de crescer. Trabalhar equivale cada vez mais a
aprender, transmitir saberes e construir conhecimentos.

Desta forma, o atual contexto em que estamos inseridos demanda
formacado permanente e revisdo continua dos saberes profissionais em todas as
areas produtivas, considerando a dindmica complexa do mundo do trabalho e
acelerado ritmo de produgdo de conhecimento, de mudanga tecnoldgica e de
transformacao da informacéo (POZO, 1998). Nesse cenario, esse individuo se vé
diante da necessidade de aprender coisas novas permanentemente e, mais do
que isso, de aprender a aprender. A necessidade de aprendizado continuo é uma
das caracteristicas que definem a atual sociedade. Entretanto, ndo se trata
apenas de aprender muitas coisas, mas estudar coisas diferentes em um tempo
cada vez mais escasso, tendo em vista o volume de informagdes que precisamos
processar e a velocidade de mudangas e inovagdes que nos exigem formacéo e
aperfeicoamento continuo.

Nesse contexto, a formagao ndo pode mais ser vista como capaz de
dotar as pessoas de uma bagagem fixa de conhecimentos que podem ser
dispostos ao longo da vida. A instituigdo educativa deve deixar de ser “um lugar”
exclusivo em que se aprende apenas o basico, ou seja, as quatro operagdes
fundamentais, socializacdo e mesmo uma profissdo; e se reproduz o
conhecimento dominante, para assumir que precisa ser também uma
manifestacdo de vida em toda a sua complexidade. Nesse caso, a escola, local
privilegiado para a formagcdo de pessoas, precisa superar a tendéncia de
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transmitir informacgdes fragmentadas de acordo com disciplinas ou matérias, o que
impede “a ligagao entre partes e todos, desnaturando a unidade do homem, que é
ao mesmo tempo fisico, biolégico, psicolégico, cultural, social e historico”
(MORIN, 2007). Torna-se necessaria uma formacado de base, voltada para o
favorecimento da flexibilidade e adaptagdo exigidas. E essa a formagdo que a
escola deve ser capaz de oferecer. O autor, alerta que o ensino realizado por
meio de disciplinas fechadas nelas mesmas atrofia a atitude natural do espirito
para situar e contextualizar.

No Brasil, e em inumeros paises, todos os movimentos relacionados
as reformas educacionais tém enfatizado resultados ambiciosos com relacédo a
aprendizagem dos alunos (OCDE, 2005). Vinculam numa relagdo linear a
qualidade da formagao recebida pelos professores com o desempenho dos
estudantes, porém, embora ndo haja apontamentos conclusivos sobre a influéncia
da qualificagdo dos professores sobre a aprendizagem dos alunos, ha indicios
dessa relagdo entre uma boa formagao profissional e uma pratica mais
comprometida e competente.

A partir de uma analise sobre a situagao da formacgao de professores
da América Latina, Vaillant (2003, p.1) indica que tem sido comum encontrar
docentes “mal preparados, mal administrados e mal remunerados, sendo muito
dificil esperar que fagam um bom trabalho”. Tancredi, Reali e Mizukami (2007)
advertem que essas deficiéncias nem sempre sao percebidas pelos docentes e
pouco tém sido exploradas no que diz respeito aos formadores de professores
(que atuam nas escolas de educagao bésicas) e seu repertorio de conhecimentos,
quadro que aliado a auséncia de politicas publicas voltadas aos formadores da
educacédo basica complementa um cenario preocupante.

Geralmente, a formacéao de formadores e a formagdo de professores
sdo entendidas como sinbnimos e desenvolvidas de forma comum, considerando-
se o fato de que raramente s&o organizados processos formativos para
formadores da educacgao basica. Quando isto acontece os temas sdo abordados
com as mesmas caracteristicas conteudistas, que geralmente marcam as
iniciativas na formacdo de professores, como se conhecer o conteudo fosse
condicdo suficiente para ensinar, sem a preocupacdo e conhecimento dos
aspectos cientifico, cultural, contextual e pedagogico que ndo s&o considerados.
Aparentemente predomina a ideia de que o dominio do conteudo especifico é a
caracteristica essencial para o exercicio da funcdo formativa. A docéncia é
assumida sem se levar em conta a sua complexidade e é considerada pouco
especializada; tampouco € valorizada. Segundo Vaillant e Marcelo (2006), a
formacdo de formadores € um terreno ainda pouco explicado e menos ainda
explorado pelas pesquisas em diversos cenarios educativos, embora o papel do
formador seja crucial no contexto escolar.

Algumas iniciativas para a formacédo de formadores da educagéo
basica tém sido desenvolvidas nos ultimos anos no Brasil, por exemplo, o
programa “Escola de Gestores” e, também, o projeto “Gestdo Escolar e
Tecnologias”. Porém, essas iniciativas sdo pontuais e insuficientes diante das
dimensdes de nosso pais, das necessidades urgentes e cada vez maiores do
contexto escolar.

3 Concebemos como formadores da educacao basica diretores, coordenadores/orientadores pedagogicos, supervisores de
ensino entre outros.
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No que se refere aos formadores de professores, Tancredi, Reali e
Mizukami (2006) indicam que quando estdo vinculados a cursos de formagao
inicial, estes atuam em instituicbes de ensino formais (institutos superiores de
educagcdo ou cursos universitarios) e tém usualmente como propdsitos: 1.
assegurar uma preparagdo compativel com as fungdes profissionais a serem
exercidas pelo futuro professor; 2. certificar o professor; 3. além de contribuir para
formacgao de profissionais responsaveis, éticos, reflexivos e comprometidos com
seus alunos. Segundo as autoras, no caso dos formadores ndo ha nenhum tipo
de explicitagdo sobre seu perfil profissional e tampouco a necessidade de
formacgao pedagogica.

Quanto aos formadores vinculados as atividades e programas de
formacéao continuada verifica-se uma situagao similar a anterior, exceto nos casos
dos coordenadores pedagdgicos e assistentes técnico-pedagogicos vinculados as
redes de ensino em que sao professores formadores licenciados. Em ambas as
circunstancias parecem predominar a ideia de que o dominio do conteudo
especifico € a caracteristica essencial para o exercicio da fungcdo de formador.
Esse €, entretanto, um equivoco ao se considerar o conhecimento existente sobre
a aprendizagem da docéncia e os contextos formativos, pois conhecer um tema,
um assunto, um tépico ndo garante o seu bom ensino.

Segundo Vaillant e Marcelo (2006), em paises anglo-saxdes e nos
paises escandinavos, ha inumeras faculdades que promovem formacéao
pedagogica de formadores, por meio de servigos de desenvolvimento profissional
dos professores. Contrariamente, na América Latina eles apontam que a situacao
€ diferente, porque as instituicdes de ensino costumam dar pouca importancia a
formagdo pedagogica de formadores de sua equipe (quando ha algum tipo de
formacao). Vale lembrar que o conhecimento pedagdgico esta estreitamente
ligado a acdo, adquirido a partir da experiéncia que proporciona informagao
constante processada no exercicio na atividade profissional, ou seja, € um tipo de
conhecimento em que parte é pratico e o formador torna-se protagonista em seu
processo de construcio e consolidagao.

Em uma pesquisa, Hunt (2008) informa que, de maneira geral, na
América Latina se da pouca atengcdo ao acompanhamento e avaliagdo dos
formadores da escola basica, pois assim como os professores eles também
precisam de apoio e acompanhamento em suas praticas. A autora sugere que €
importante se investir na criagdo de sistemas em que os formadores possam se
beneficiar de uma rede de interag¢des, na qual possam interagir entre si, visitando
uns as escolas dos outros, observando o grupo de professores, compartilhando
problemas e dialogando sobre possiveis solu¢des. Essa situagao € semelhante as
vividas por profissionais da educagdo basica no Brasil, na qual ha falta de
programas e processos formativos que considerem as especificidades da fungao
do formador e a dificuldade adicional de se propiciar momentos de interagao entre
pares, que ocupam a mesma fungdo, para trocas de experiéncias que estejam
especialmente relacionadas ao seu contexto de atuacao profissional e por isso a
urgéncia de investimentos e propostas nesse campo da formagao de professores,
que envolve os profissionais da educagdo que atuam na escola de educacao
basica.

Nesse sentido, concordamos com Hunt sobre a necessidade da
criacdo de sistemas que propiciem experiéncias dessa natureza, chamando a
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atencao para o fato de que por meio da educagéao a distancia (EaD) é possivel a
troca de experiéncias, o dialogo compartilhado para o conhecimento de diferentes
realidades, assim como a busca por solugbes que considerem cada contexto.
Pois, ideologicamente, desenvolver atividades colaborativas por meio da EaD, em
ambientes digitais de aprendizagem, pressupbe a participagdo de todas as
pessoas envolvidas no processo. Todas se tornam atores ativos na medida em
que compartilham suas experiéncias, descobertas, conhecimentos e, o convivio
intenso, mediado de modo que todos tenham que dialogar sobre um mesmo
assunto e a necessidade de emitir e justificar suas opinides, permitem a todos
condicdes favoraveis para o desenvolvimento do pensamento critico, da reflexao
e da aprendizagem profissional. Contudo, esse tipo de proposta deve ter um
respaldo tedrico-metodoldgico que privilegie tais aspectos.

O que significa compreender esse processo conforme sugere Day
(1999) quando afirma que o desenvolvimento profissional inclui todas as
experiéncias de aprendizagem naturais e aquelas planejadas e conscientes, que
tentam direta ou indiretamente beneficiar os individuos ou grupos e que
contribuem para a melhoria da qualidade da educacdo. E o processo mediante o
qual professores, sozinhos ou com outros, revisam, renovam e desenvolvem seu
compromisso como agentes de mudanga, com propositos morais de ensino e
mediante os quais adquirem e desenvolvem conhecimentos, habilidades e
inteligéncia emocional, essenciais para um bom pensamento profissional, para o
planejamento e a pratica com criangas, jovens e seus companheiros, ao longo de
cada uma das etapas de sua vida profissional.

Em consondncia ao que apontam as pesquisas, a formacéao
pedagogica dos formadores de professores da educagdo basica apresenta
desafios, pois na maioria das vezes esses profissionais, ao assumir o papel de
formador, ndo recebem nenhum tipo de formagado nem certificacédo e, em muitos
casos, nao sao orientados/ensinados a planejar a formagao/supervisdo dos
professores dentro do ambiente escolar. Sem uma preparagao adequada para
assumir essa funcao e frente as demandas da escola, normalmente, o formador
da educacdo basica tem dificuldade em definir o que fazer para apoiar os
professores de modo que sejam capazes de promover mudangas no ensino,
mudangas voltadas para atender as necessidades educacionais dos alunos.
Portanto, os formadores precisam saber o que buscar como subsidio ao seu
trabalho e como apoiar os professores no exercicio de sua pratica, de modo a
evitar o desgaste de suas forgas que frequentemente permanecem centradas
apenas no cumprimento de atividades burocratico-administrativas ou mesmo no
atendimento aos professores como um “bombeiro”, que auxilia apenas nos
momentos de se apagar “incéndios”.

A lideranca efetiva de uma escola que considere os aspectos
administrativos, principalmente os pedagdgicos, ndo é um aprendizado inato ao
professor que assume o papel de formador, pois ela envolve um conjunto de
conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias que podem ser construidas
ao longo do tempo. Contudo, é importante desenvolver processos formativos
especificos para formadores para que a construcdo desses conhecimentos,
habilidades e competéncias seja uma oportunidade de aprendizagem profissional
da docéncia ativa e, nesse sentido, lhes permita converter as aprendizagens em
estratégias de trabalho considerando as peculiaridades de seu contexto de
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atuacado, de modo que possibilite melhorar a supervisdo e o acompanhamento
dos processos de formagao e atuagao dos professores sob sua responsabilidade.

Educacao a Distancia (EaD): algumas consideragoes

A educacgdo a distancia (EaD) ndo é um fendmeno recente e ao
analisar os caminhos trilhados ao longo de sua trajetéria notamos uma relagéo
muito proxima a revolugdo na transmissao de mensagens: a escrita, a impressora,
a correspondéncia, o telefone, o radio, a televisdo e agora a internet. Ao
considerar sua historia € possivel identificar as principais tendéncias e
transformacgdes ao longo do tempo.

Até 1960, o foco dos trabalhos esteve mais ligado a autonomia e
independéncia dos alunos; a EaD comecga a se definir por meio do conceito de
separacgao fisica. A partir de 1970, visualiza-se o surgimento do modelo fordista
de EaD, marcado pela racionalizagdo, divisdo de trabalhos, mecanizacao,
centralizacao, etc. (KEEGAN, 1983). Peters considera que a EaD “sé pode ser
rentavel se o numero de alunos matriculados € alto” (1971, p. 32) O principio da
economia da escala humana é utilizado desta perspectiva para justificar os custos
(GONZALEZ et al., 2002). O ensino tem como foco dois eixos: o ensino tradicional
e 0 ensino industrializado. Ao longo dos anos de 1980 observamos trés principais
orientagdes tedricas nessa modalidade: 1. modelo industrial fordista; 2. modelo
centrado na comunicagdo (mais flexivel porque passa a considerar a
comunicagao bidirecional — de mao dupla - como um dos principais elementos no
processo de ensino-aprendizagem); 3. modelo que considera a importancia do
processamento didatico dos materiais do estudo.

A década de 1990 parece representar um periodo de
amadurecimento conceitual da EaD e € possivel perceber uma consolidagdo no
modelo focado na comunicagdo e na comunicagao bidirecional. Por exemplo,
Keegan (1991), define EaD a partir de suas caracteristicas (a separacgéo fisica
entre professor/aluno que a diferencia do ensino presencial); a influéncia da
organizagdo educacional (planejamento, sistematizagdo, organizagdo dirigida,
etc.) que a diferencia da educagao individual; o uso dos meios técnicos de
comunicacao, preferencialmente impressos, para interligar
professores/alunos/conteudos; previsdo de uma comunicagdo de via de mao
dupla entre professor/aluno; encontros ocasionais com propédsitos didaticos ou de
socializagbes. Moore (1996) propde uma teoria de EaD com duas dimensdes:
‘comunicagao transacional” (espac¢o gerado pela separagdo entre aluno e o
professor, que pode levar a perda de compreensao) e “autonomia do estudante”
(esta relacionado a primeira dimensdo, na medida em que os materiais
disponiveis para o ensino sdo bem estruturados, os alunos precisarao de menos
autonomia; por outro lado, se o programa de ensino e respectivos materiais
estiverem pouco estruturados o aluno precisara de mais autonomia para
aprender).

Nos anos 2000, observamos a ampliacdo dos focos da EaD, por
meio de diferentes abordagens apontadas anteriormente, mas principalmente o
aprimoramento da articulacdo do uso das TIC e do suporte digital da Internet na
promogao de processos formativos e constru¢do de conhecimento na formacéao
de um leitor critico e criativo, capaz de produzir e estimular a produgao nas
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diversas midias. Segundo Prado e Valente (2002) é possivel identificar a
existéncia de trés abordagens educativas em EaD: Broadcast (utiliza os meios
tecnoldgicos para entregar informagdes aos aprendizes n&o prevé interagao entre
professor-aluno, nem entre alunos. Por ndo prever interagdo, esta abordagem é
bastante eficiente para difundir informacédo para um grande numero de alunos),
Sala de Aula Virtual (utiliza recursos telematicos para criar uma versao virtual da
escola tradicional. O professor € o detentor da informagdo e apenas a transmite
ao aprendiz que deve armazena-la ou processa-la e converté-la em
conhecimento) e Estar Junto Virtual (oferece condi¢gdes para implantar situagdes
muito favoraveis para a construgdo do conhecimento e exige do participante
envolvimento, acompanhamento e assessoramento constantes. Ao professor
cabe propor uma situacdo-problema aos alunos, a partir da qual possam iniciar o
processo de um aprender com o outro, por meio de um processo reflexivo, de
forma que todos possam pensar sobre seu fazer cotidiano, compartilhando “no” e
‘com” o grupo experiéncias, duvidas, hipéteses e avangando na compreenséo e
sistematizagao de saberes).

E possivel notar que ao longo do tempo a prépria EaD assume
novos significados e atualmente questiona-se, inclusive, a pertinéncia ou nao do
termo “a distancia”, uma vez que esse termo nao pode ser mais compreendido
como distancia puramente fisica ou geografica. Com a utilizagao das TIC muitas
fronteiras foram ultrapassadas. Todavia, Almeida (2003) alerta para o fato de que
alguns termos atualmente sdo usados indistintamente ao referir-se a educacgéao a
distancia, porém, possuem especificidades dadas as formas como esses
ambientes sdo incorporados ao processo educacional. Para tanto, a autora
distingue trés termos comumente usados como equivalentes, nos permitindo
maior clareza e compreensao da modalidade de EaD no contexto atual.

A educacgdo a distancia pode se realizar pelo uso de diferentes
meios (correspondéncia postal ou eletrbnica, radio, TV,
computador, internet, etc.) técnicas que possibilitem a
comunicagdo e abordagens educacionais; baseia-se tanto na
nog¢ao de distancia fisica como na flexibilidade do tempo e na
localizagao do aluno em qualquer espacgo; educagao on-line é uma
modalidade de educacédo a distancia realizada via internet, cuja
comunicagao ocorre de forma sincrénica ou assincrénica. Pode
utilizar a internet para distribuir rapidamente as informag¢des ou
fazer uso da interatividade propiciada pela internet para
concretizar a interagdo entre as pessoas, cuja comunicagao pode
se dar de acordo com distintas modalidades comunicativas
(comunicagdo um a um; comunicagdo de um para muitos;
comunicagdo de muitas pessoas para muitas pessoas); e-
Learning é uma modalidade de educacao a distancia com suporte
na internet que se desenvolveu a partir de necessidades de
empresas relacionadas a treinamento de seus funcionarios, cujas
praticas estdo centradas na selecdo, organizacdo e
disponibilizacdo de recursos didaticos e hipermidiaticos
(ALMEIDA, 2003, p. 332).

Complementarmente a ideia de educacido online definida por
Almeida (2003), Moran (2003) informa que essa modalidade de educagéo
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acontece cada vez mais, em situacdes bem amplas e diferentes [...], dos cursos
regulares aos cursos corporativos. Abrange desde cursos totalmente virtuais, sem
contato fisico — passando por cursos semipresenciais — até os cursos presenciais
com atividades complementares fora da sala de aula, pela Internet.

Dessa forma, o processo de ensino e aprendizagem assume um
carater mais flexivel e com maior nivel de interagado entre os sujeitos envolvidos
como propde Castells (2003) e Capra (2002) ao definirem o conceito de
‘sociedade em rede’ ou ‘redes sociais’ respectivamente. Se na década de 1970
essa modalidade de ensino se consolida como alternativa pedagogica, por outro
lado, com a incorporacédo das TIC, embora essa modalidade educativa se torne
mais complexa, a interatividade inerente a ela potencializa a criatividade, a
expressdo do pensamento e a interagdo. Segundo Alonso (2005, p. 17) “tal fato
vincula-se as possibilidades do uso mais intenso de TIC que permitiram
‘encontros’, interlocucbes e, mais recentemente, interagcdes entre
alunos/professores/tutores”.

Observa-se que os processos educativos mais tradicionais ja “nao
dao conta” de formar o contingente necessario de pessoas para um mundo em
transformacao. Além disto, as novas fungdes técnicas geradas pela utilizagao
mais massiva e intensa da tecnologia n&o tém sido atendidas, do ponto de vista
formativo, por essas mesmas instituicbes. Somos hoje convidados, ou forgados, a
pensar em processos educativos que ultrapassem as instituicbes de ensino mais
tradicionais, ou em propostas que apresentem como possibilidade a criagao de
novos ambientes de aprendizagem, onde a relagdo presencial professor/aluno
seja transcendida.

Quando tratamos da EaD, geralmente, se suscitam discussdes em
torno do como se realiza um processo educativo onde os contextos e
personagens tradicionais, como sala de aula, professores e alunos, ndo estdo
materializados nos modelos que conhecemos, e quando alunos e professores nao
estdo realizando seus papéis educativos em um mesmo espacgo e tempo. Com a
EaD, esses “papéis” continuam a existir, assumindo peculiaridades distintas
daquelas que conhecemos no ensino presencial, igualmente os contextos, que
passam a ser digitais4, como € o caso da Internet.

Entretanto, as possibilidades proporcionadas a educacgao a distancia
pelas TIC tanto podem aperfeigoar processos de ensino centrados em métodos
instrucionais (transmissao de conhecimentos), quanto podem promover atividades
que envolvam fortemente a interacdo e a construcdo de conhecimentos, por
exemplo, criando-se espagos digitais de autoria coletiva. Ou mesmo, a construgéo
de comunidades de aprendizagem como preconizam Palloff e Pratt (2002), pois
elas sdo construidas por meio da interagao ativa dos participantes em relacéo aos
conhecimentos; de aprendizagens colaborativas por meio das representagoes, do
compartiihamento dos espagos digitais; da dialogicidade que resulta em
experiéncias que vao além da sala de aula.

E importante salientar que para se definir um programa de EaD,
antes de se decidir as tecnologias de suporte, ha de se pensar no aspecto

* Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADA) sido sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte
de atividades mediadas pelas TIC (ALMEIDA, 2003, p.331). Também conhecido como ciberespaco, pode ser considerado,
como uma possibilidade para a estruturagéo de contextos de formacéo online constituidos a partir de uma abordagem que
privilegie a interagéo entre os sujeitos, as tecnologias e conteudos abordados no curso.
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pedagogico do processo. Ou seja, considerar as intengdes, objetivos, condigbes
contextuais, incluindo as condigbes de aprendizagem dos alunos e suas
possibilidades de acesso as tecnologias, os conteudos e as estratégias a
desenvolver. A complexidade desse processo evidencia que nao ha uma
tecnologia que solucione todas as situa¢des educacionais. Destacamos, ainda,
que os objetivos educacionais e as necessidades contextuais sao as referéncias
indicadoras para se identificar as tecnologias e abordagens educacionais mais
adequadas.

Para se trabalhar com EaD numa perspectiva que considere o aluno
como co-responsavel na construcdo de seu proprio conhecimento, ndo adianta
criar e/ou mudar sistemas, layouts e suas formas de organizagcdo se o formador
nao mudar suas concepcdes e crencas a respeito da dicotomia entre educacao
presencial e educagao a disténcia, ndo investir na compreensao de metodologias
e estratégias de ensino que Ihe permitam trabalhar nesta modalidade educativa,
considerando as peculiaridade do contexto, das ferramentas, linguagens e
recursos selecionados para este fim. E preciso compreender a diferenca entre as
duas modalidades educativas, considerar suas especificidades, analisar sua
potencialidade e suas limitagdes em funcao dos objetivos que se almeja, além de
reconhecer a importancia das TIC e dos beneficios que a mudanga pode oferecer.
E, mais do que isto, que queiram atuar nessa forma de trabalho sem distancias e
sem barreiras de espago e tempo. Contudo, ha uma exigéncia muito maior do
formador nesse processo, uma vez que além de acompanhar e assessorar O
aprendiz, € necessario compreender como as relacdes se estabelecem de modo
a promover aprendizagens mutuas. E preciso estabelecer um dialogo permanente
de modo que as ideias sejam discutidas, redirecionadas, implementadas e
avaliadas, o que se torna um desafio diante do publico que se recebe,
considerando a diversidade de experiéncias, conhecimentos e competéncias.

Além disso, para organizar um processo de formagdo nessa
perspectiva, torna-se indispensavel que se viabilize a participacdo de uma equipe
multidisciplinar composta por profissionais especializados em diferentes areas,
uma vez que sdo diversas as acbes a serem desencadeadas para o seu
desenvolvimento com qualidade.

A partir do exposto, apresentamos alguns resultados alcangados em
um programa de desenvolvimento profissional realizado por meio da educagao
online. Antes, porém apresentamos, algumas informagdes sobre os
procedimentos metodoldgicos que deram suporte ao trabalho desenvolvido.

Procedimentos metodolégicos de um programa de desenvolvimento
profissional para formadores da educagao basica

A escassez de ofertas de processos de formagdo continua aos
formadores da educacgao basica, a partir de informacgdes levantadas por meio da
revisdo da literatura, bem como as novas demandas observadas nas propostas
formativas desenvolvidas no Portal dos Professores da UFSCar deram origem a
idealizagdo do programa “Formacgao de Formadores”.

Optamos pelo desenvolvimento de um trabalho pautado na
abordagem qualitativa de pesquisa que, segundo André (2005, p. 47) tem como
eixo norteador “(...) o mundo dos sujeitos, os significados que atribuem as suas
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experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produgdes culturais e suas formas
de interagbes sociais”. Nessa perspectiva, decidimos pelo trabalho de pesquisa-
intervengcdo pautada no modelo construtivo-colaborativo (COLE; KNOWLES,
1993), pois esse modelo refere-se a um processo que implica investigar os
participantes da pesquisa e suas praticas pedagogicas no intuito de compreender
a complexidade dos processos e dindmicas envolvidos no cotidiano das escolas e
nas singularidades de cada sujeito que faz parte deste contexto.

Cole e Knowles (1993) salientam que a principal distingdo entre os
modelos tradicional e mais atual de pesquisa sobre o desenvolvimento
profissional de professores € a relacdo estabelecida entre o pesquisador e o
pesquisado. No modelo atual s&o envolvidos aspectos subjetivos do formador por
meio do uso de técnicas, por exemplo, como as narrativas. Atribui-se ainda,
importédncia  significativa as relagbes estabelecidas entre a diade
(pesquisador/formador) que é marcada por processos multifacetados e sem o
estabelecimento de uma hierarquia de saberes.

Trabalhar com o procedimento de pesquisa-intervencdo implica
conhecer a realidade em que os participantes da pesquisa atuam, o que pensam,
o que fazem e porque o fazem para, colaborativamente, refletir com eles sobre os
fendbmenos educativos, dilemas vividos e, quando necessario, construir formas de
enfrentamento das dificuldades de modo que considerem as peculiaridades da
realidade de seu contexto escolar e sua respectiva comunidade (COLE;
KNOWLES, 1993).

Um dos grandes desafios de se trabalhar sob essa perspectiva de
pesquisa € que as acgbes formativas e investigativas sao decididas
processualmente. Embora se tenha um ponto de partida definido previamente, as
determinacdes sao construidas a partir de situacdes concretas da realidade dos
sistemas de ensino aos quais os participantes estao inseridos o que exige dialogo
permanente, acbes compartilhadas e pautadas nas experiéncias e nos repertorios
dos diferentes atores. Desta forma, esse tipo de pesquisa ndo tem um
delineamento configurado de forma detalhada e controlada a priori, mas se
constroi ao longo de sua realizagdo, tendo como eixo o problema sob
investigacao. As estratégias, ao mesmo tempo de acdo e de investigagao,
concebidas e desenvolvidas ao longo do processo investigativo objetivam
oferecer respostas ao problema da pesquisa assim como informacdes
imprescindiveis para tomada de decisdes sobre o0s proximos passos a serem
tomados “na” e “para” a continuidade do trabalho.

O contexto de trabalho junto aos formadores foi o Ambiente Digital
de Aprendizagem (ADA) do Portal dos Professores da UFSCar, especialmente
elaborado para este programa. A coleta de dados foi realizada fundamentalmente
por meio das narrativas escritas.

O grupo de formadores que participou da pesquisa foi composto por:
trés diretoras, oito coordenadores pedagdgicos, duas orientadoras educacionais,
uma assistente de diregdo, uma assistente educacional pedagogica e uma
gestora comunitaria. Destes, doze estavam vinculados apenas a rede municipal
de ensino e quatro atuavam, além da rede municipal, também na rede estadual
em seus municipios. Esses professores assumiram a funcdo de formador de
professores no ambito escolar por meio da indicagdo dos responsaveis pelos
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orgaos municipais e estaduais de educagdo (8), de concursos publicos (7),
convite de outros agentes da propria escola ou por elei¢cao interna (1).

De modo geral, o processo formativo foi organizado tendo 120 horas
de duracédo, distribuidas em dois modulos de trabalho: Mddulo |, os conteudos
perpassaram por temas como “identidade e papel do formador”; “aprendizagem
da docéncia”; “base de conhecimento para o formador”. Médulo I, os conteudos
pautaram-se em dois temas especificos: “trabalho coletivo e colaborativo”;
“inclusdo e diversidade na escola”.

Destacamos que o programa se configurou como uma ferramenta
formativa e simultaneamente investigativa, pois com a sua realizagdao pudemos
construir respostas as nossas questdes de pesquisa e em particular analisar os
principais desafios apontados por formadores e as principais estratégias por eles
utilizadas no enfrentamento das novas demandas de seu trabalho no contexto da
escola, que apresentamos a seguir.

O desafio de tornar-se formador da educagao basica

A mudanca no perfil profissional do professor que passa a atuar
como formador de professores no contexto escolar foi um dos desafios mais
dificeis de ser enfrentado, especialmente por aqueles que ingressaram na fungéo
docente. Cabe perguntar: que desafios seriam esses? Como sao percebidos
pelos formadores?

Notamos, assim como indicam varios especialistas, que o inicio da
carreira como formador na educagao basica € marcado pela escassez de
preparagao para assumir essa nova fungao e quando ela ocorre, parece nao ser
suficiente ou mesmo reforcam “modos de fazer” idénticos, pautados em padrdes e
ignorando a especificidade dos saberes e configuragdo de cada local
(SCHWARTZ, 2002), como relata uma das formadoras (F5):

Estou acabando de assumir e estou recebendo uma formagao que
deixa a desejar, embora antes do processo seletivo para
orientador pedagogico na rede municipal de ensino tenha sido
colocado que teriamos um tempo de formagédo para assumir a
funcgéo.

E nesse sentido que destacamos a importancia de considerar nos
processos formativos a variabilidade dos momentos, as formas de apropriacédo
dos saberes no tempo e no espaco, bem como o trabalho de criagdo de novos
saberes pessoal e profissional para assumir uma nova funcédo. O trabalho na
escola nao se reduz ao prescrito, ao realizado, envolve também o possivel e o
impossivel, a criagdo de normas de funcionamento coletivo, as atividades
suspensas, contrariadas, impedidas, ou seja, implica concepgéao e redefinicdo de
tarefas formais e/ou institucionais. Priorizar a formagdo numa perspectiva
prescritiva, em geral, voltada para o desempenho esperado do formador [iniciante
ou experiente] produz o sentimento de despreparo, de insuficiéncia conforme
explicitado por F5.

De modo geral, treze formadores mencionam ter recebido formagéo
ou algum tipo de apoio ao assumir a nova fungdo na escola. Desse total,
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observamos que seis se referem aos processos formativos, sendo que, destes,
apenas trés mencionam ter realizado algum tipo de curso. Daqueles que
indicaram ter recebido apoio (4), dois receberam apoio de colegas de trabalho e
da diregcao da escola e outros dois nao fizeram referéncia clara ao tipo de apoio
recebido, mas percebemos que o que denominam como “apoio” parece ter sido
oferecido no local de trabalho pelos pares que ja fazem parte do ambiente e
conhecem a rotina da escola. Percebemos que os professores ao assumir o papel
de formadores, quando participaram de algum tipo de formagao ou preparagéo,
apontam que esta ndo é suficiente para oferecer um minimo de seguranga para o
inicio de seu exercicio profissional na nova fungdo. Essa situagcdo exige, por
consequéncia, que a partir de iniciativas pessoais invistam em processos
formativos voltados para a compreensao da nova funcao e o desenvolvimento de
agdes pedagdgicas junto aos professores da escola.

Em geral as redes de ensino s&o regidas prioritariamente por meio
de modelos burocraticos tutelares e regulamentadores, que ignoram o contexto
real e fragilizam a autonomia do formador. Segundo Barros (2008) muitas tarefas
prescritas ndo conseguem ser implementadas e a escola, muitas vezes,
configura-se em espacgo de resisténcia e o investimento no trabalho participativo,
de colaboracgao, torna-se dificil para os formadores iniciantes.

Ao analisarmos o processo de preparagao pedagogica para ingresso
na fungédo de formador, outro desafio se apresenta de forma marcante: a auséncia
de orientacdo e acompanhamento dos que assumem a formacao de professores
(SNOECKX, 2003). Um exemplo desse tipo de situagdo pode ser percebido no
relato de F13, a seguir:

Ao assumir a funcdo de coordenadora um dos principais dilemas
foi ndo saber por onde comecar [...] vocé precisa comecar um
trabalho que nao sabe bem o que é [...] € abandonada pelos
professores, que passam a te olhar e te considerar um superior
que vai vigia-los [...] os 6rgaos oficiais acreditam que porque vocé
€ considerado um bom professor sera capaz de dar conta de ser
um bom formador e [...] com isso te deixam como um barco a
deriva que precisa encontrar sua rota, sem uma bussola [...]

Autores como Vaillant e Marcelo (2006) lembram que alguns paises
tém apresentado certa experiéncia no ambito de acompanhamento desses
profissionais por meio de iniciativas de aperfeicoamento pedagdgico dos
formadores. Contudo, na América Latina, as instituicdes de ensino superior de
modo geral dao pouca importancia a preparagédo pedagogica dos formadores em
exercicio na educagao basica. Cabe destacar que a qualidade oferecida na
formacgao pedagogica dos formadores constitui uma das condi¢gdes fundamentais
para o0 exercicio bem sucedido de sua fungdo que abordara diretamente
processos de aprendizagem de pessoas adultas. Portanto, a atividade do
formador ndo se reduz a situagdes prescritas, estabilizadas; ele também se
defronta com o imprevisivel e nesse momento, é forcado a pensar/problematizar a
situagdo e, em alguns casos, situagdes que estavam instituidas, para criar ou
mobilizar estratégias que visam a dar conta da situacao.

Nota-se ainda, no discurso de F13 e em outros, que ha um
afastamento/distanciamento dos pares da escola (que continuam professores)
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para com ele, que agora esta diretor, coordenador ou supervisor de ensino, etc.
Desta forma, assim como o professor iniciante, o ingresso na fungcéo de formador
na escola de educacao basica, também, consiste de um periodo desafiante e de
incertezas, pois exige do professor-formador uma nova adaptagcédo em relacao a
profissdo, as novas tarefas, exigéncias e responsabilidades, ao contexto - que
nao € mais apenas a sala de aula, mas a escola e seu entorno -, aos sujeitos que
fazem parte desse contexto (professores, funcionarios, alunos, pais), etc.

Dilemas e conflitos de outra natureza também se apresentam a esse
profissional, por exemplo:

(...) a conscientizacdo por parte de alguns professores de que
planejar é preciso para saber lidar com todas as transformacoes
ocorridas na sociedade e com o perfil desse aluno que queremos
formar (F2).

(...) impasses devido a diferenga de concepgbes pedagogicas;
resisténcia em relagcdo a proposta dos colegas; despreparo para
lidar com a inclusado, principalmente quando é preciso adaptar
atividades e realizar um atendimento diferenciado com o aluno
que apresenta dificuldades de aprendizagem, ou ainda, no caso
de alunos que nao estao alfabetizados na quarta série e possuem
muita dificuldade (F3).

(...) desequilibrar os professores que ja estdo ha mais tempo
fazendo o mesmo trabalho (F13).

Outros desafios também se apresentam, entre os quais: aprender
novos conteudos especificos (legislacdo, mediagdo pedagdgica, etc.); dificuldade
de organizagdo do tempo; conflitos interpessoais na escola; respeito as
diferencgas; articulagéo da profissdo e vida pessoal; heterogeneidade da clientela
da escola; condi¢des de trabalho (precariedade do trabalho docente, deterioragéo
da escola publica, sucessivas alteragdes de politicas publicas, etc.).

Nessa perspectiva, concordamos com Barros (2008, p. 86) quando
aponta que

(...) os processos de formagdo nao favorecerdo a produgao
criadora, caso ignorem o que n&o para de ser gerado em
configuragdes criticas sempre diferentes. Imaginar poder abrir
mao dessa inteligéncia pratica em favor de estratégias que
privilegiam a racionalidade hegeménica no campo da educagéao e
os saberes estabelecidos, tentando neutralizar a histéria e a
intervencdo dos trabalhadores como profissionais que tomam
decisbes, é um equivoco.

Essas dificuldades e desafios remetem a outra demanda enfrentada
pelos formadores da educacédo basica no Brasil, e que se refere a necessidade de
construcdo de uma nova identidade profissional. Ao contrario do que ocorre na
docéncia que tem na formacéo inicial geralmente um importante momento que
marca a construgcdo da identidade profissional do professor, no caso dos
formadores da educacao basica observamos que sua formagao em regra ocorre
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no local de trabalho, a partir de experiéncias praticas e sem nenhuma certificagcao
ou formalizagdo. A atuacdo de um formador se faz principalmente por meio de
aprendizagens situadas, isto €, a partir de respostas a problemas gerados nos
espacos de trabalho e da escola em que atua este profissional (HUNT, 2008;
VAILLANT, 2003).

O relato de F10, a sequir, reflete as problematicas relacionadas ao
exercicio e aprendizagem de formadores de outros professores:

(...) enfrentei muita resisténcia [...], para apoiar os professores e
alunos, assustava alguns professores. Eles resistiam como
podiam, ndo aceitando sugestdes, exigindo um refor¢o aos alunos
com dificuldades, questionando a minha fungéo, etc. Professores
mais velhos tiveram certo preconceito e demoraram a aceitar
ajuda de uma pessoa mais nova que eles, com menos
experiéncia. [...] com o tempo vejo que a mudanga foi grande... No
inicio [2008], mudou bastante o corpo docente. Muitas das
professoras novas nao tém experiéncia e estdo buscando ajuda
com as coordenadoras. [...] a cada momento de reflexdo sobre a
pratica do professor, aprimoro também a minha pratica. A questao
da resisténcia também foi muito importante, pois o grupo de
coordenadoras (5 no total) reune-se semanalmente com a diregao,
e refletimos bastante sobre as causas desta resisténcia, o que
poderiamos fazer para que os professores entendessem que o
nosso objetivo era somente melhorar a qualidade da educacéo.
Hoje reflito muito sobre as causas da indisciplina na sala de aula,
sobre a aprendizagem das criangas, como devo abordar
determinados assuntos com as professoras, etc. Assim como
reflito sobre algumas concepgdes que foram aprimoradas e outras
gque mudaram bastante apdés as praticas vivenciadas como
coordenadora.

Notamos, entretanto, que a participagdo no programa se mostrou um
apoio significativo na aprendizagem da fungédo e construgcdo de nova identidade
profissional, como relata F5:

No inicio do ano, quando o programa comecgou, havia acabado de
assumir uma fungdo nova na rede municipal de ensino. Muito
poucas foram as oportunidades proporcionadas pela Secretaria da
Educacdo no sentido de formar-nos enquanto coordenadoras
pedagdgicas. Estava bem perdida, sem saber até mesmo o que
se esperava de mim, qual era minha real funcio dentro da escola
em que atuo, como colocar em pratica algumas coisas. Gragas as
leituras, atividades e devolutivas das pesquisadoras fui
conseguindo me encontrar na fungdo em que estou atuando.
Infelizmente, ainda ndo consigo atuar da forma como gostaria,
porém, as inquietacdes que ficaram me trazem possibilidades de
crescimento e de tentativas para o proximo ano. S6 tenho a
agradecer pela oportunidade de participar desse programa e pelos
conhecimentos adquiridos nesse tempo de estudo. [..] As
experiéncias foram bastante desafiadoras, principalmente pelo
fato da formagéo que foi desenvolvida via internet ter o objetivo de
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nos auxiliar na pratica cotidiana da escola nos fazendo assumir
realmente o papel de formador. Desenvolver um trabalho pratico
no contexto escolar, muitas vezes conturbado, foi uma experiéncia
que muito me inquietou, diante das dificuldades e complexidades.
E vivenciar toda essa superagdo com apoio de pessoas que nao
conheco pessoalmente foi uma experiéncia capaz de me
transformar como profissional. Antes me via impotente. Agora me
sinto capaz.

Nos casos de F10 e F5, respectivamente, € possivel perceber os
esforcos para o desempenho da fungdo/cargo e para a construgdo de sua
identidade profissional, como formador, se fortalecem a partir das experiéncias
vivenciadas em contextos que se caracterizam pelas incertezas e multiplas
relagcbes que se referem a escola (SCHAFFEL, 2000). Em outras palavras, de
acordo com Novoa (1992), a construgdo da identidade envolve um lugar de lutas,
de conflitos, onde sdo construidas as maneiras de ser e estar na profissao. Dubar
(2005, p. 25), com argumentos coerentes com a posi¢cao de Novoa, aponta que:

(...) a identidade humana nao é dada, de uma vez por todas, no
nascimento: ela é construida na infancia e, a partir de entdo, deve
ser reconstruida no decorrer da vida. O individuo jamais a constroi
sozinho: ele depende tanto do juizo dos outros quanto de suas
proprias orientagoes e auto-definicdes. A identidade é produto de
sucessivas socializagdes.

Assim a identidade profissional de formador, uma das dimensdes da
identidade pessoal, deve idealmente construir-se no local de trabalho, com o
auxilio de formacao continua que contemple a pratica desse profissional, seus
saberes, suas experiéncias, seus fazeres e suas necessidades. Essa formacgao
profissional deve ser envolvente, desafiadora e desestabilizadora, numa
perspectiva de ampliacdo do senso critico, com vistas a elaboragcdao de
"estratégias de mudanga” de praticas pedagodgicas que ndo atendam as
necessidades educacionais dos alunos. Nessa perspectiva, as dindmicas da
construcdo dessa nova identidade profissional da docéncia possibilitam
compreendé-la como o resultado transacional entre o sujeito, o grupo social e o
contexto institucional. Tais dindmicas implicam a adocdo sistematica, pelos
formadores, de praticas proativas flexiveis, adaptaveis e criativas frente aos
problemas encontrados no cotidiano escolar, cujas solugdes ndo se resolvem
aplicando simplesmente os conhecimentos prévios. Essa limitagdo revela a
incapacidade de perspectivas pautadas na racionalidade técnica de promover a
compreensao das acgbes dos formadores ao lidar com a complexidade de
situagdes proprias da pratica pedagogica no contexto da escola.

Estratégias utilizadas pelos formadores no enfrentamento das novas
demandas e seus apontamentos

Como os formadores da educagao basica investigados enfrentam os
desafios? Que estratégias tém criado para seu enfrentamento? A pesquisa revela
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como os formadores experimentam sua nova condicdo e seu trabalho na
instituicio escolar.

Conforme apontamos anteriormente, as situagdes vivenciadas pelos
formadores se apresentam com frequéncia como dilematicas e despertam
sentimentos de insegurancga, duvida e insatisfagcdo. A partir de algumas dessas
situacdes os formadores analisam - individual e/ou coletivamente - como essas
situagbes transformam seu trabalho e suas agbes no enfrentamento das
dificuldades.

Conceber a escola como uma organizagdo que aprende se
configurou num grande desafio aos formadores investigados, pois os obstaculos
evidenciados para sua concretizagado sao varios como as atitudes de resisténcia a
mudanca dos professores, a burocratizagao do sistema de ensino, a estrutura
hierarquizada e rigida da escola e o poder de negociagdo dos grupos que nela
interagem (KLEIN, 2000). Apesar do peso desses aspectos, esses profissionais
assumiram os desafios, enfrentaram dilemas e conflitos de diversas ordens e — ao
longo do desenvolvimento do programa - propuseram agoes alternativas voltadas
para modifica-los. Tais ac¢des implicaram reflexdes de diversas ordens para
perceber a escola e seus atores para além do que era explicito.

Diante dos desafios cotidianos da escola, notamos que a formagao
inicial e continua ganha valor e significado como fonte segura e importante para
os formadores compreenderem situagcbes diarias mais complexas e outros
fendmenos que acontecem na escola bem como no enfrentamento das
dificuldades. Tais etapas formativas tém forte influéncia na construgdo dos
saberes profissionais dos formadores em articulagdo aos saberes advindos da
experiéncia. Essa articulacdo aparece nos relatos dos formadores, especialmente
quando apontam que € a partir do exercicio da pratica que percebem a
importancia dos conhecimentos construidos em seu processo de formacéo inicial
e continuada, posto que por meio deles podem melhor compreender as situaces
que vivenciam e definir acdes pedagogicas.

(...) o curso de Pedagogia, Especializacao em Alfabetizacédo e
Mestrado em Educagdo, [...] me possibilitou lancar diferentes
olhares sobre a escola e contemplar a multiplicidade presente
nela. Estou ainda no inicio de meu trabalho como (formadora) e
ainda descobrindo caminhos para auxiliar os professores da
escola no trabalho pedagogico e nas dificuldades que enfrentam
no dia-a-dia de sala de aula, mas a minha formagao sustenta meu
olhar (F5).

(...) 0 que mais me ajuda (na agdo) com os professores dos anos
iniciais € minha experiéncia (docente), porque consigo entender
as dificuldades que eles encontram em sala de aula [...] e também
entendo como é importante para o professor ter alguém que ele
pode confiar, desabafar, discutir as dificuldades e principalmente
alguém para ajudar. Percebo que suas dificuldades, angustias,
seus medos sdo os mesmos que eu sentia. [...] A experiéncia no
periodo que atuei como formadora no Programa de Formagao de
Professores Alfabetizadores (PROFA) me ajuda a trabalhar com
os professores, pois aprendi a observar e analisar o trabalho dos
professores e a elaborar estratégias de antecipagao e de atuagéo.
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Essas acbes tém o respaldo tedrico que aprendi no curso de
Pedagogia e que me ensinou como usar a teoria para entender e
intervir na pratica (F15).

Conceber o conhecimento nessa perspectiva é assumir, também
que ele abarca as competéncias, habilidades e atitudes dos formadores, isto &,
aquilo que a literatura chama de saber, saber-fazer, saber-ser, saber-conviver
(ZEICHNER, 2008; TARDIF, 2002; DELORS, 2003). Esses conhecimentos
fortalecem as agdes do formador ajudando-o a enfrentar os desafios e demandas
do dia a dia e nos apoiam na descoberta sobre que saberes adicionais aqueles da
docéncia estdo na base da atuacdo docente do formador de professores da
educacgao basica.

De modo geral, os formadores tomam as experiéncias docentes
anteriores como fio condutor de suas agcées como formador. Contudo, retomam a
formacéao inicial, sobretudo no que concerne a busca pela compreensao dos
fundamentos de sua pratica no contexto escolar. Em outras palavras, “saberes
provenientes de sua prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola”, bem como aqueles provindos da “formacdo profissional para o
magistério” (TARDIF, 2002, p.63) sdo as bases de referéncia para a construgao
de novos saberes para os formadores, agora como professor de professores.

Adicionalmente, apesar da escassez de propostas formativas para
formadores, a busca pela formagao continua para atuar junto aos professores nas
escolas também aparece como uma poderosa forma de aprender a enfrentar os
desafios cotidianos. Isso se mostrou especialmente evidente nas analises dos
formadores investigados ao apontarem ter valorizado a proposta do programa
Formacao de Formadores, pois as ag¢des propostas relacionam-se estreitamente
ao desenvolvimento de experiéncias praticas e reconhecimento da escola como
um espacgo de aprendizagem profissional como evidenciam as situagdes a seguir:

Estou aprendendo bastante com as sugestbes e discussdes no
programa, considerando que estou em meu primeiro ano na
fungdo de Coordenadora Pedagodgica. [..] Como a escola
municipal onde trabalho existe ha apenas cinco anos, a maior
parte das professoras € quase que iniciante. Algumas iniciaram o
trabalho como professoras junto com a escola e outras estao
iniciando agora. Assim como a F7 e a F2, estou comegando a
trabalhar com trabalhos e reflexdes em grupo, com dinamicas,
discussdes, quase sempre sobre temas que tenham a ver com as
situacdes que vivenciamos na escola. Tem existido uma interagao
legal entre todas e a participagdo, aos poucos, também vai se
mostrando significativa (F5).

Com o programa, cada vez mais tenho aprendido a valorizar a
diversidade do meu grupo de professores. Ela potencializa as
aprendizagens [...] procuro organizar propostas em que o0s
participantes interajam o0 maximo possivel — s6 que
presencialmente, como oficinas, estudo de casos de ensino,
socializagdes das praticas, reflexdes com estabelecimento de
relagdo entre pratica e teoria. Os registros dessas propostas em
forma de murais, fotos, reflexdes do grupo e/ou filmagens também
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contribuem para tornar observavel aos professores, suas
aprendizagens e também a minha (F7).

Outro aspecto relacionado a ideia da escola como espaco de
aprendizagem profissional refere-se a constatacdo de que ha um conjunto de
fatores, significados, valores, modos de conviver e interagir, formas de resolver
problemas que define a cultura prépria de cada escola e que tende a permanecer
velada ou subentendida usualmente. Nota-se uma trama complexa nas relacbes
estabelecidas nesse contexto, porque de um lado, a escola educa os individuos
que a compdem e de outro, os proprios sujeitos “educam” a escola (a partir de
seus valores, crengas, modos de agir, etc.) na medida em que sao eles que a
constitui enquanto organizagc&do. Nessa linha de raciocinio, segundo Amiguinho e
Canario (1994, p. 62), “os individuos e os grupos mudam mudando o proprio
contexto em que trabalham”. Por essa razdo, a importancia de se trabalhar com
propostas formativas e investigativas que considerem a realidade de cada
formador e valorizem o trabalho em parceria, de modo a auxilia-lo (o formador) na
compreensao de que a escola € um espaco em que também se aprende e se
investe no processo de desenvolvimento profissional.

Outro elemento muito significativo que auxiliou os formadores no
enfrentamento dos desafios no contexto escolar, consistiu na garantia de
desenvolvimento do trabalho coletivo na escola respeitando-se as expectativas e
necessidades apontadas pelos professores. Inicialmente, por meio de estudos e
reflexdes para busca de solugdo de problemas (dos alunos, do corpo docente e
equipe gestora, dos pais, das politicas publicas, etc.) e de reunibes de Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC); posteriormente, por meio do
desenvolvimento de experiéncias de ensino e aprendizagem estruturadas (com
comego, meio e fim) e contextualizadas a partir de um tema dilematico e de
interesse do grupo da escola. Tal estratégia permitiu observar mudangas nas
praticas dos formadores ao longo do desenvolvimento do programa, no que tange
as estratégias adotadas para a formagdo dos professores no local de trabalho,
emergindo o “‘como fazer” e possibilitando: a. articulagdo dos conhecimentos
tedéricos com o planejamento da formacdo dos professores na escola
considerando as expectativas e vivéncia desses profissionais; b. valorizacdo das
producdes dos professores e alteragdo da forma de organizar as agdes formativas
na escola (reunides de HTPC, por exemplo); c. superagdo ou minimizagao de
inumeros desafios do ambiente escolar; d. envolvimento dos professores,
coordenadores e diretor no trabalho coletivo na escola; e. incentivo a diferentes
formas de expressdo dos professores; f. resgate de valores humanos dos
professores propiciado por situagdes de dialogo e troca, etc.

Notamos que os formadores ao compreender o0 espago escolar em
sua integralidade puderam assumi-lo como ferramenta de enfrentamento de
desafios e dilemas. Ao adotar tal postura, também olharam para si proprios, e
esse movimento se mostrou relevante para a constru¢ao processual da identidade
de formador da educacido basica. Pois, na medida em que entendem o seu
contexto de atuagao e articulam as agdes pedagogico-didaticas, no intuito de criar
momentos e espagos no qual o coletivo (professores e equipe gestora) possa
pensar, refletir e analisar as situacdes vivenciadas na escola e na sala de aula,

RINALDI, R. P.; REALI, A. M. M. R. Disponivel em: http://www.reveduc.ufscar.br



IL_E ufe1em

Revista Eletrénica de Educacgéo, v. 7, n. 2, 2013, p. 173-194. Artigos. ISSN 1982-7199.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo, Universidade Federal de Sao Carlos, Brasil.

simultaneamente vivenciam este mesmo processo, desenvolvendo-se
profissionalmente.

A partir da analise de desafios enfrentados pelos formadores no
ambito da educacdo basica e das estratégias que utilizam para seu
enfrentamento, foi possivel perceber a importancia de processos formativos que
atendam as especificidades da identidade profissional de formadores, assim como
da constituicdo de grupos de formadores que tenham a oportunidade de dialogar,
trocar experiéncias e conhecimentos.

Evidenciamos ainda que a educacgao online, via ADA e de acordo
com o modelo proposto, apresenta grande potencial como espago formativo ao
possibilitar a aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, a
constituicdo de grupos que se apoiam mutuamente no enfrentamento de dilemas
e dificuldades e o seu fortalecimento por meio do compartihamento de
experiéncias.

Essas constatagbes apontam caminhos relevantes sobre a
configuracdo do desenvolvimento profissional de formadores de professores da
educacao basica e de processos de construcdo de novos saberes profissionais,
proprios para o exercicio de uma nova funcido e essenciais para o delineamento
de uma nova identidade profissional docente como formador, como indica F9:

(...) Antes do programa tinha em mente que o “Diretor era o lider
nato” da escola. Pds-programa percebi que ndo € bem assim. A
lideranga do Diretor, principalmente, quando se vé formador é
construida e compartilhada. Construida no sentido de que sua
autoridade e lideranga s&o diretamente proporcionais ao grau de
conhecimento do seu fazer. Os professores, alunos, funcionarios e
comunidade em geral esperam do diretor uma participagéo ativa e
comprometida com os interesses da escola. Ser uma pessoa
presente e atuante faz toda a diferenga na condugado da unidade
escolar. Sua liderangca é compartilhada porque a cada momento
existe a possibilidade de transferir a lideranga para outro ator
social envolvido com a escola. Pode ser um professor que
consegue agregar os alunos pela sua competéncia e empatia;
pode ser um pai ou mae da comunidade que é uma lideranga
positiva junto aos alunos e professores; pode ser um aluno ou
grupos de alunos que conseguem organizar seus pares para
acOes propositivas na escola; pode ser um funcionario que tem o
respeito de todos pela sua experiéncia e assertividade nas agdes,
etc... Cabe ao diretor perceber este movimento e ser um facilitador
do surgimento de novas liderangas no espaco escolar. Assim, ele
fortalece a sua prépria lideranca, pois ndo tem medo de perder a
importancia do seu papel. O Programa me permitiu chegar a esta
conclusdo quando discutiamos as diversas visdes que se
apresentam dentro da escola. Visdo do coordenador pedagdgico,
dos professores, dos alunos, dos pais, dos funcionarios, do
supervisor de ensino...

Finalmente, o programa demonstrou o quanto é complexo se pensar
em ser formador atualmente, bem como em construir propostas formativas por
meio da educacido online que contribuam para uma educacdo de qualidade,

RINALDI, R. P.; REALI, A. M. M. R. Disponivel em: http://www.reveduc.ufscar.br



ufe1em

A il 192
Revista Eletrénica de Educacgéo, v. 7, n. 2, 2013, p. 173-194. Artigos. ISSN 1982-7199.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo, Universidade Federal de Sao Carlos, Brasil.

especialmente porque sdo inumeras e heterogéneas as propostas de formacéo de
professores na modalidade a distancia, contudo, sdo raras as propostas para
formagdo de formadores da educagdo basica. Bem como, em se tratando de
processos de formagao continuada, ndo ha parametro de qualidade compartilhado
que possa servir como indicador para quem deseja propor cursos online € como
parametro para a analise da qualidade do que se oferece, 0 que nos remete a
avaliacdo a partir da o6tica dos participantes e da analise critica da equipe que
idealiza e desenvolve o processo.

Assim, considerando os resultados dessa investigagcdo, estamos
apostando em processos que se configurem em multiplas formas de agdo, como
producdo de saberes e de praticas que instituem os formadores, incentivam o
didlogo, a agcdo em contexto e a reflexdo dessa agdo com seus pares, a
aprendizagem colaborativa e continua, que se constroem e reconstroem
cotidianamente sobre as prescrigdes formais e institucionais que (des) orientam a
acao do formador da educacgao basica.
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