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RESUMO

URZETTA, Fabiana Cardoso. Formacdo continuada de professores de Ciéncias: o
potencial de uma proposta coletiva na transformagdo da prética docente. 2011. 142 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de
Uberlandia, Uberlandia, 2011.

O presente estudo teve como objetivo compreender o potencial de uma proposta coletiva de
formagdo continuada, que se configurou em uma acdo de carater colaborativo entre
universidade e escola, na transformacdo da préatica docente dos professores de Ciéncias do
Ensino Fundamental. Analisou-se o reflexo da aproximacao do docente da Rede Municipal de
Ensino com professores pesquisadores dos contetdos especificos e pedagdgicos da
Universidade Federal de Uberlandia, na pratica docente do professor. Compreender em que
medida essa proposta facilitou a articulacdo entre teoria e pratica docente; entender a relacéo
estabelecida entre os processos de formacdo continuada e o desenvolvimento profissional dos
professores e avaliar essa proposta, no que se refere as suas inovagdes foram 0s objetivos
especificos. A op¢do metodoldgica desta pesquisa situou-se nos dominios da abordagem
qualitativa, na sua modalidade de Estudo de Caso do tipo etnografico. Os dados foram obtidos
por meio de questionarios, observacgdes e entrevistas semiestruturadas. Na leitura qualitativa
dos dados, fundamentada no referencial tedrico selecionado, constituiram-se linhas de
reflexdo a partir de um conjunto de categorias criadas, a saber: a formacao continuada e o
desenvolvimento profissional; a formacdo continuada e a possibilidade de reflexdo e
transformacéo da pratica docente; o envolvimento com professores pesquisadores e o reflexo
na préatica docente; a formacdo continuada e a articulacdo entre teoria e pratica docente e as
contradicOes, resisténcias e inovagdes da proposta vivenciada. A andlise das experiéncias
evidenciou que, apesar das inovagdes da proposta, no sentido de promover o desenvolvimento
de praticos reflexivos, capazes de entender, questionar e transformar sua pratica, o professor
ainda mantém o seu raciocinio dentro do paradigma da racionalidade técnica, buscando nas
acOes de formacdo continuada, instrumentalizar a sua pratica. Embora ndo tenham sido
verificadas modificaces substanciais na pratica dos professores envolvidos na pesquisa, visto
que o processo de incorporacdo de mudancas demanda certo tempo, os resultados sinalizam
para um avango na perspectiva do envolvimento na reflexdo e pesquisa da préopria pratica e na
percepcdo da importancia da continuidade de seu desenvolvimento profissional. A proposta
discutida neste estudo apontou alguns caminhos para se pensar a formacdo continuada de
professores, por meio da parceria universidade-escola, em um processo dialdgico e
colaborativo, com ganhos para ambas as partes.

Palavras-chave: Formac&o continuada. Professores de Ciéncias. Pratica docente.






ABSTRACT

URZETTA, Fabiana Cardoso. Continuous formation of Science teachers: the potential of
a collective proposal in the transformation of teaching practices. 2011. 142 f. Dissertation
(MA in Education) - Education School, Uberlandia Federal University, 2011.

The present study aimed to comprehend the potential of a collective proposal of continuous
formation, which was configured in an action of collaborative character between university
and school, in the transformation of the teaching practices of Science teachers in Elementary
Education. The reflection of the approximation of the teacher in the Municipal Education with
researcher-teachers of specific and pedagogical contents of the Federal University of
Uberlandia was analyzed, in the practices of the teacher. To comprehend in what measure this
proposal facilitated the articulation between theory and teaching practices; to understand the
relation established between the processes of continuous formation and the professional
development of the teachers and evaluate this proposal, in what concerns its innovations, were
the specific objectives. The methodological option of this research was in the domain of the
qualitative approach, in its modality of Case Study of ethnographic kind. The data was
obtained in questionnaires, observations and semi structured interviews. In the qualitative
reading of the data, fundamented in the theoretical reference selected, reflection lines were
constructed from an array of categories made, namely: the continuous formation and the
professional development; the continuous formation and the possibility of reflection and
transformation of teaching practices; the involvement with research teachers and the reflection
on teaching practices; the continuous formation and the articulation between theory and
teaching practices and the contradictions, resistances and innovations of the proposal lived.
The analysis of the experiences made clear that, despite the innovations of the proposal, in the
sense of promoting the development of reflexive teachers, able to understand, question and
transform their practices, the teacher still maintains his/her thought inside the paradigm of the
technical rationality, searching in the actions of continuous formation, a way to support
technically his/her practices. Although substantial modifications have not been verified in the
practices of the teachers involved in the research, since the process of incorporating the
changes requires a certain time, the results signalize to an advance in the perspective of the
involvement in the reflection and research of one’s own practices and in the perception of the
importance of continuity of one’s professional development. The proposal discussed in this
study showed some ways to think the continuous formation of teachers, through the
partnership university-school, in a dialogical and collaborative process, with gains for both
parts.

Keywords: Continuous formation. Science teachers. Teaching practices.
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INTRODUCAO

[...] gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou
um ser condicionado, mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além.

(Paulo Freire)

Buscar os motivos que me levaram a desenvolver a presente pesquisa implica retomar
parte de minha trajetdria pessoal e profissional.

Sou formada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de Uberlandia. Desde
a Graduacdo, sentia-me inclinada para a docéncia, por ter herdado de minha mée a vocacao e
por minha historia escolar, que muito me influenciou na escolha dessa profisséo.

Por razles particulares, comecei a minha carreira docente somente cinco anos apos o
término da Graduacdo. Iniciei minha trajetoria profissional, em 1992, como professora de
Ciéncias do Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Ensino, ap6s ter sido aprovada em
concurso publico. Atuei por sete anos em escolas da zona rural do municipio de Uberlandia e
desde entdo, sempre preocupada com as questdes ligadas ao processo ensino-aprendizagem,
tenho participado ativamente dos encontros de professores da area, junto a coordenacao de
Ciéncias da Secretaria Municipal de Educacdo e de cursos de aperfeicoamento promovidos
por instituicBes diversas. Além disso, fui sempre engajada em projetos de ensino, nas escolas
por onde passei, buscando alternativas pedagogicas para a melhoria da qualidade do ensino.

Com o crescimento da Rede Municipal de Ensino, em 1995, passei a integrar a equipe
de professores de Ciéncias, que, por dois anos, estudou e reestruturou a proposta curricular da
area, a ser implantada nos anos subsequentes.

Para que a referida proposta, entéo reestruturada, pudesse efetivamente ser implantada
nas escolas municipais, foi necessaria a preparacao e a qualificacdo dos professores para atuar
em face das novas diretrizes curriculares. Nesse sentido, fui escolhida, em 1997, pelo grupo
de professores da area, para ser a coordenadora de Ciéncias, atuando no Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais — CEMEPE?, onde participei ativamente do processo de

elaboracgdo e implementagéo de programas de formacéo continuada de professores. Nos anos

' O CEMEPE - Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — é uma instituicdo da
Prefeitura Municipal de Uberlandia idealizada pela Secretaria Municipal de Educacdo, cuja base filostfica,
politica e pedagbgica converge para a atualizacdo e adequagdo dos conhecimentos tedrico-praticos dos
profissionais da educacg&o, por meio da Formagdo Continuada, numa dindmica processual e gradativa.
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seguintes, além de professora em exercicio, atuava também como coordenadora do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino.

Nesse caminhar, motivada pela busca de uma pratica docente inovadora e por
conhecimentos que me fizessem capaz de contribuir, tedrica e metodologicamente, com a
formacéo dos professores de Ciéncias, complementei minha formacdo inicial com um curso
de especializacdo em Educacdo para a Ciéncia, oferecido pela Universidade Federal de
Uberlandia.

Com o passar do tempo e com a vivéncia cotidiana dos problemas enfrentados pelo
ensino de Ciéncias, fui percebendo que as estratégias de formagdo continuada, implantadas
junto aos professores, ndo estavam contribuindo efetivamente para a transformacgdo dessa
realidade nem proporcionando momentos de construcdo de uma pratica docente que pudesse
ser eficaz e alterasse a problematica em questéo.

Apobs seis anos de atuagdo no CEMEPE como coordenadora, insatisfeita com os
resultados dos programas e das atividades realizadas nesse centro de estudos e sem uma
perspectiva de mudanca na sua estruturacdo, resolvi afastar-me dessa funcéo, cedendo meu
lugar a outros professores que tivessem novas propostas a serem efetivadas. Continuei como
professora de Ciéncias, tendo vivenciado, por um ano, a experiéncia de assumir um cargo
administrativo na vice-direcdo da escola onde atuo até hoje.

Entre 2003 e 2006, participei ativamente dos programas/projetos de formacéo
continuada desenvolvidos junto aos professores da Rede Municipal e também de cursos de
extensdo oferecidos pela Universidade. Em nenhum momento, deixei de acreditar na
possibilidade de reestruturacdo dos programas de formacdo continuada e de reverter a
descrenca generalizada em relacdo a transformacao da pratica docente e, a partir dessa efetiva
experiéncia, senti-me instigada a analisar esses programas, no tocante ao efeito exercido sobre
a pratica docente.

Foi quando, no segundo semestre de 2008, houve a divulgacdo junto aos professores
de Ciéncias do Ensino Fundamental de uma proposta de formacdo continuada, cuja
implementacdo envolveria professores pesquisadores de contetdos especificos e pedagogicos
do curso de Ciéncias Bioldgicas, graduandos e pés-graduandos da Universidade Federal de
Uberlandia.

Na expectativa de participar de um projeto que viabilizasse a parceria entre a
Universidade e a Educacgdo Basica e que promovesse a aproximacao das pesquisas nas areas
cientificas especificas dos professores, resolvi inscrever-me em um dos grupos tematicos de

discussdo. A proposta se propunha, ainda, a estimular uma reflexao critica sobre o papel do
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professor como produtor de conhecimento e a colaborar na geracdo de praticas docentes
inovadoras e contextualizadas. Assim que a referida proposta teve inicio, coloquei-me a
disposicao para integrar a equipe de operacionalizacdo das acGes do projeto. Fiquei, ent&o,
incumbida de ser um elo entre os participantes e os professores pesquisadores, realizando
observagodes, anotagdes e contribuindo para a construcao coletiva e efetivacdo da proposta.

Investindo, ainda mais, no meu desenvolvimento profissional, ingressei, em 2009, no
Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia.

Nos Ultimos anos, houve avangos significativos no campo da pesquisa sobre a
formagéo docente. Esses avangos consistem em estudos e pesquisas que englobam desde a
formacdo inicial até a formac&o continuada de professores. Todavia, mesmo acreditando que a
base das reformas no processo de formacdo docente se potencializa na necessidade de uma
nova articulagdo entre os conhecimentos produzidos nas universidades, os saberes dos
professores e as especificidades da realidade de sua pratica docente no cotidiano, reconhego
que esse é um processo dificil, pois exige a disponibilidade pessoal para reconhecer o0s
problemas e buscar estratégias para minimiza-los.

Em vista de todas essas dificuldades, senti a necessidade de investigar e responder ao
seguinte questionamento: qual o potencial de uma proposta coletiva na transformacdo da
pratica docente de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental?

Este foi o0 ponto de partida para a realizacdo da presente pesquisa, por se tratar de um
tema de relevancia educacional, cujo objetivo se alia ao interesse pessoal em compreender a
relacdo entre formacdo continuada e préatica docente.

Ao longo de minha trajetéria profissional, surgiram varios questionamentos, alguns
dos quais, relevantes para a formulacdo da ideia dessa investigacdo; a partir deles, buscando
analisar as experiéncias vivenciadas pelos professores de Ciéncias, estabeleceram-se 0s
objetivos especificos da pesquisa:

% Investigar a possibilidade de aproximagdo do docente da Rede Municipal de
Ensino com professores pesquisadores dos contetdos especificos e pedagdgicos da
Universidade;

% Analisar em que medida uma proposta coletiva de formacao continuada facilita a
articulacdo entre teoria e pratica,;

%+ Compreender como essa proposta pode refletir na pratica docente;

% Entender a relacdo estabelecida, pelos professores, entre os processos de formagao

continuada e o seu desenvolvimento profissional;
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% Avaliar a proposta coletiva de formacdo continuada, no que se refere as inovagdes
sugeridas na mesma;

% Fornecer contribuicdes para as discussdes e a elaboracdo de programas de
formacéo continuada de professores.

Quanto a organizagdo, o trabalho estd estruturado em quatro capitulos, além dessa
Introducdo e das Consideracbes finais. A Introducdo apresenta a trajetoria pessoal e
profissional da pesquisadora e a sua influéncia para a escolha do tema investigado; no
capitulo primeiro, realiza-se uma discussao a respeito dos conhecimentos construidos sobre a
formacdo continuada de professores, suas perspectivas historicas e a legislagao vigente sobre
o0 tema. Na sequéncia, abordam-se algumas teorias que embasam as novas tendéncias dos
programas de formacdo continuada, bem como os desafios e descontinuidades enfrentados.
Nesse capitulo, sdo apresentadas, ainda, referéncias para a analise das praticas formativas, por
meio dos paradigmas ou modelos de formacdo de professores. O capitulo segundo trata dos
caminhos da investigacdo, da abordagem metodoldgica utilizada para o desenvolvimento da
pesquisa, da descricao dos sujeitos da pesquisa e dos procedimentos empregados para a coleta
de dados; o terceiro descreve a proposta de formacgdo continuada investigada, sua
estruturacdo, concepcdes, objetivos e caracteristicas, bem como seus resultados e producdes e
0 quarto apresenta a analise dos resultados e as possiveis reflexdes sobre a experiéncia

vivenciada.
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CAPITULO |

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
CONSTRUINDO CONHECIMENTOS

[...] um grande passo é ao tratar os professores como
sujeitos, reconhecer que estes ndo estdo buscando
respostas faceis ou receitas prontas, mas estdo
desejando ser desafiados intelectualmente e
reconhecidos pelo que sabem e fazem.

(Zeichner)

1.1 Formacao Continuada: perspectivas histdricas

A formacdo continuada, em sentido amplo, € entendida como processo ininterrupto
que acompanha o professor durante toda a sua trajetdria profissional e, em sentido estrito,
como forma deliberada e organizada de aperfeicoamento, que o incentive, pela acdo, pela
reflexdo e pela interacdo com seus pares, ao aprimoramento de sua pratica e a apropriacdo de
saberes rumo a autonomia profissional (FALSARELLA, 2004).

A formacédo continuada de professores, segundo Schnetzler (1996), justifica-se pela
necessidade de continuo desenvolvimento profissional, de reflexGes criticas sobre a propria
pratica pedagdgica e de superacdo do distanciamento entre as contribuicGes da pesquisa
educacional e sua utilizacdo para a transformacdo da pratica docente. Imbern6n (2002)
concebe a formacgdo docente como um processo de desenvolvimento profissional, que tem
inicio na experiéncia escolar e prossegue ao longo da vida, incluindo questdes relativas a
salario, carreira, clima de trabalho, estruturas organizacionais, niveis de participacdo e de
decisdo.

Na literatura mais recente, temos encontrado o conceito de desenvolvimento
profissional docente em substituicdo ao de formagc&o inicial e continuada (NOVOA, 2008;
IMBERNON, 2002; MARCELO, 2009). A preferéncia por essa conceituacio € justificada por
Marcelo (2009), porque define claramente a concepcdo de profissional do ensino e o termo

desenvolvimento profissional sugere evolucdo e continuidade, rompendo com a tradicional
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justaposicdo entre formacédo inicial e continuada. Assim, o desenvolvimento profissional
docente é entendido como um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais por meio de experiéncias de diferentes
caracteristicas, tanto formais como informais.

Alguns autores, conforme observa Garcia (1999), referem-se a formacdo continuada
de professores como toda atividade que o professor realiza com uma finalidade formativa,
tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou em grupo, para um
desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou que o preparem para desempenhar novas
fungdes. Garcia (1999) entende o desenvolvimento profissional como o conjunto de processos
e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica e contribuem
para a geracdo de conhecimento préatico, estratégico e lhes possibilitem aprender com a sua

experiéncia. Desse modo,

O conceito de desenvolvimento profissional docente pressupde uma
abordagem na formac&o de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma
forma de implicacdo e de resolucdo de problemas escolares a partir de uma
perspectiva que supera a caracteristica tradicionalmente individualista das
atividades de aperfeigcoamento dos professores (GARCIA, 1999, p. 137).

Assim é que, objetivando a melhoria e o aperfeicoamento do corpo docente, as
secretarias estaduais e municipais de Educacdo se empenham, significativamente, na
elaboracdo e na implantacdo de programas de formacdo continuada com investimentos
financeiros e humanos substanciais.

Candau (2007) questiona o tipo de concepc¢édo de formacdo continuada presente nesses
programas e indaga se, neles, ha o predominio de uma concepgéo dicotdmica entre teoria e
pratica, em que a Universidade corresponde a producao do conhecimento e aos professores da
Educacdo Bésica, a sua aplicacdo, socializago e transposicéo didatica’.

Temos historicamente convivido com essa légica, na qual os supostos saberes da
pratica advém de teorizacbes de pesquisadores que nem sempre consideraram as
especificidades da mesma. Assim, o que chega ao educador € um saber produzido e

legitimado por outro. Todavia, quando o professor articula o saber pesquisado com a sua

? Transposicdo didatica: processo de transformacao dos conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares,
no qual o professor constroi um conhecimento original e peculiar ao confrontar o seu conhecimento tedrico
com situagBes concretas, com o objetivo de possibilitar a aprendizagem dos alunos. A transposicdo didatica
ndo constitui simples “adaptagdo ou mera simplificagdo de conhecimento”, podendo ser analisada na
perspectiva de se compreender a producdo de novos saberes nesse processo (MARANDINO, 2004, p. 95).
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pratica, ele interioriza outra légica que passa a atribuir mais significado ao saber-fazer
docente.

Nesse sentido, cabe lembrar que o conhecimento tedrico ndo se adquire apenas
olhando, contemplando, ficando diante do objeto; exige que se instrumentalize o olhar com
teorias, estudos, perspectivas de outros sobre o objeto. O papel da teoria é oferecer aos
professores perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos historicos, sociais,
culturais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles
intervir, transformando-os (PIMENTA, 2002).

Segundo Candau (2007), a preocupacdo com a formacdo continuada de professores
ndo € uma novidade, afirmando que ela estd presente em todos os esforcos de renovagdo
pedagdgica que, geralmente, sdo promovidos pelos sistemas de ensino. Ao tratar das
iniciativas de formacéo continuada no Brasil, devemos lembrar as experiéncias realizadas nos
ultimos anos e que se apresentaram como inovadoras para a Educacdo. Para atualizar os
professores, eram realizados, e isso ¢ feito ainda hoje, cursos de “reciclagem”. Refazer o ciclo
significava, em outras palavras, desconsiderar os saberes construidos pelos professores e
substitui-los por outros. Os professores, muitas vezes, sdo tratados como se ndo tivessem um
saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e interlocucdo com os saberes
academicamente produzidos, e por entenderem que essas propostas sdo imposicdes dos 6rgaos
superiores, ndo se envolvem ativamente, restringindo-se ao cumprimento burocratico das
determinacfes. Candau (2007) define essa perspectiva da formagao como “classica”, e
defende sua transposicao, propondo repensar as praticas em execucao.

Na visdo de Pimenta (2002), os professores constroem e fundamentam o seu saber ser
professor articulando os trés saberes, pedagdgicos, experienciais e do conhecimento
especifico e a partir dessa triade articulada, constituem e transformam sua pratica docente e
consolidam sua identidade profissional. Para Tardif e Raymond (2000), séo, sobretudo, as
competéncias ligadas a propria acdo pedagogica, isto é, os saberes experienciais, que tém
mais importancia para os professores, pois sdo esses saberes plurais e temporais, adquiridos
ao longo de processos de aprendizagem e socializagdo, que atravessam a historia de vida e a
carreira desses profissionais. Gauthier (1998), por sua vez, ndo desconsidera os saberes da
experiéncia, mas enfatiza que eles necessitam de ser, continuamente, revitalizados por
conhecimentos tedricos e metodoldgicos e nutridos pelas teorias da Educagéo.

Portanto, se os saberes da experiéncia alimentam e potencializam o processo formativo
em todas as dimensdes, se tais saberes sdo importantes para as agoes educativas cotidianas, se

ajudam a vencer obstaculos e a reconstruir as praticas pedagogicas, cabe indagar por que, em



24

grande medida, no Brasil, ainda sdo desconsiderados no processo de formacdo inicial e
continuada de professores (FONSECA, 2002).

Na Gltima década, aumentou significativamente o nimero de iniciativas de formacéo
continuada de professores no Brasil. Uma das explicacdes para esse crescimento acentuado
esta, como observa Gatti (2008), na tentativa de suprir as deficiéncias da formac&o inicial, em
virtude da relativa precariedade em que se encontram a maioria dos cursos de formacao de

professores em nivel de Graduacdo, além do fato de que,

[...] nos ultimos anos do séc. XX tornou-se forte a questdo da imperiosidade
de formacdo continuada como um requisito para o trabalho, a ideia da
atualizacdo permanente, em funcdo das mudangas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho (GATTI, 2008, p. 58).

Outra explicacdo se baseia no fato de que as solucbes para os problemas do ensino,
principalmente os apontados pelos sistemas de governo, em face dos baixos desempenhos
escolares diagnosticados nas in(imeras avaliacdes externas®, exigem uma melhor qualificacéo
dos professores. Além disso, Cunha (1999) complementa que a atualizacdo constante do
professor se faz necessaria em funcdo do progresso crescente, tanto no campo cientifico e
tecnoldgico, como no campo epistemoldgico e pedagdgico.

Maldaner (2000) afirma que, nesse sentido, € muito comum a solicitacdo de uma
assessoria, um curso rapido ou um conjunto de palestras sobre determinado tema ou novidade
pedagdgica, a uma instituicdo universitaria, por parte de administracdes escolares. Essa
iniciativa pode ser considerada uma manifestacdo do desejo de aperfeicoamento, sem duvida,
condicdo necesséaria para iniciar um programa de interagdo entre professores universitarios e
professores da Educacdo Basica em servico.

No Brasil dos anos 1990, politicas publicas e acGes politicas movimentaram-se na
direcdo de reformas curriculares e de mudancas na formacao dos docentes. A década foi palco
de um conjunto de reformas educacionais, instituidas por meio de um conjunto de leis,
resolucdes e portarias governamentais, justificadas pelo discurso de elevacdo dos padrbes de
qualidade da Educacdo. O cendrio de mudangas nas politicas educacionais se desenha

segundo as intencOes e interferéncias de diferentes organismos internacionais, dos quais se

% O Ministério da Educacdo, érgdo regulador das politicas educacionais no Brasil, formula os objetivos a serem
atingidos, além de definir os diferentes tipos de avaliacdo externa, que vao verificar os resultados obtidos pelos
profissionais da educacdo. Esta em andamento a implantacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo
Basica (SAEB). Além disso, alguns estados tém procurado implantar um modelo de avaliacdo da qualidade do
ensino ofertado, utilizando testes de rendimento escolar. Um sistema nacional de avaliagdo devera acompanhar
os resultados alcangados, tanto no que se refere as metas quanto no que diz respeito aos padrdes de qualidade
do ensino. O objetivo central de um sistema de avaliagdo é fornecer informagdes que possam orientar as
politicas educacionais de modo a apoiar agdes que visam a melhoria da qualidade do processo educativo.
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destacam os bancos multilaterais de desenvolvimento: Banco Mundial ou Banco Internacional
para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID).

Até a década de 1990, promovia-se no Pais uma formacao de professores voltada para
a questdo técnica e politica do trabalho pedagdgico, para 0 método e o conhecimento tedrico
do conteldo, restringindo-se a a¢fes de aperfeicoamento dos contetdos e técnicas de ensino,
desenvolvidas em palestras, seminarios, oficinas, isto €, eventos pontuais e descontinuos,
desvinculados da pratica docente. Essa abordagem, como pontua Novoa (1997), reduzia a
profissdo docente a um conjunto de técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores
em decorréncia da separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal. Nesse modelo,

Sdo apresentadas abordagens de ensino ou tratados conteudos especificos
(para tentar sanar as deficiéncias da formacéo inicial) com o propdsito de os
professores aplicarem em suas salas as ideias e propostas que a academia
considera eficazes. Além de conceber erroneamente a formagdo continuada,
tais acdes mantém o professor atrelado ao papel de “simples executor e
aplicador de receitas” que, na realidade, ndo ddo conta de resolver os
complexos problemas da pratica pedagdgica (SCHNETZLER, 2000, p. 23).

A formacdo em servico, seja ela denominada ‘reciclagem”, ‘capacitagdo”,
“qualificacdo” ou “formacdo continuada”, na maioria dos documentos, tanto de organismos
internacionais, como de entidades nacionais, é considerada condicdo essencial para a
qualidade da Educacéo.

A qualificacdo de professores, para melhorar a qualidade da Educacdo, tem que ser
acompanhada por politicas que garantam a reorganizacdo da estrutura administrativa, a
valorizagdo dos professores, a disponibilidade de recursos financeiros e materiais, e 0
planejamento participativo. Sobre as dificuldades de implementacdo de politicas publicas,

Azevedo (2010) escreve que,

As politicas publicas constituem respostas a certos problemas, quase sempre
demandados por grupos sociais que se organizam para lutar por solugfes. O
gue ndo significa que as decisdes em uma determinada etapa, ndo serdo
modificadas e redesenhadas em etapas posteriores, podendo mesmo resultar,
no curso de sua implementacdo, em resultados diferentes dos pretendidos.
Em outras palavras, mesmo que uma politica publica seja norteada por
referenciais que privilegiem a garantia dos direitos sociais, 0s processos de
sua implementacdo, em virtude dos distintos e contraditorios interesses em
jogo, podem seguir rumos que acabam por reforcar desigualdades estruturais
(AZEVEDO, 2010, p. 31-32).

Entre as politicas implementadas com vistas a qualificagdo docente, podemos citar o
Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP), desenvolvido no estado de Minas

Gerais, nos periodos de 1996-1998 e 2000-2001, tendo como foco a formacédo de professores
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de primeira a quarta séries, das redes estaduais e municipais de ensino. O Programa tinha
como pretensdo capacitar mais de 80.000 docentes nas areas de Portugués, Matemaética,
Ciéncias, Geografia, Histéria, além de promover reflexdes sobre a pratica pedagdgica. A
capacitacdo era realizada na propria escola, utilizando a estratégia de treinamento a distancia e
em servico, com 0 uso conjugado de materiais impressos e televisivos (DUARTE, 2004). Foi
desenvolvido mediante parcerias da Secretaria de Estado da Educacdo/MG, com institui¢oes
de Ensino Superior e prefeituras municipais.

De acordo com Duarte (2004), a l6gica do PROCAP estava centralizada mais nos
INSUMOS que no processo; o0 Programa era controlado pela referida Secretaria, guiando-se pela
massificacdo do aprendizado em busca da universalizagdo. Essa l6gica da massificacdo tem
como desvantagem a nao contemplacdo das diferencas na formacdo docente (formacéo,
localizacdo geogréfica, tipo de escola, entre outros fatores). Portanto, ignorando as diferencas,
0 Programa se mostrou inadequado para suprir as necessidades dos docentes, além de inibir
Seus processos criativos e adaptativos.

Durante os anos de 2003 e 2004, foi implantado o Projeto de Educacdo Continuada
(PEC), desenvolvido pela Universidade de Sdo Paulo em convénio com a Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), com o apoio das prefeituras dos municipios
envolvidos, da Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagédo (FDE), da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), da Fundacdo Vanzolini e da Fundacdo de
Apoio a Faculdade de Educacdo (FAFE). Tratou-se de um Programa presencial, perfazendo
uma carga horaria de 3.344 horas, com forte apoio de midias interativas, que buscou
sistematizar os referenciais tedricos da Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental, por meio de temas presentes na estrutura curricular desses segmentos da
escolaridade. Cada um dos grupos, constituido por 40 professores, esteve sob a tutoria de um
profissional da Educacdo, que se responsabilizou por auxilia-los, garantindo o bom
andamento das atividades programadas, interagindo com os responsaveis pela instituicdo a
que os polos estavam ligados.

Na avaliacdo do PEC, na perspectiva dos professores, as respostas obtidas indicaram
que o curso foi bem-sucedido e permitiu tracar diretrizes para agOes futuras. Embora o
material impresso tenha sido muito bem avaliado pela maioria dos participantes, um dos raros
aspectos negativos apontados foi a densidade dos textos e o tempo insuficiente para a
realizacdo dos estagios e trabalhos. A respeito do trabalho de tutores, orientadores e
assistentes, foram feitos escassos comentarios pontuais sobre o desempenho de alguns deles,
indicando certos problemas de personalidade (KRASILCHIK; NICOLAU; CURY, 2008).
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Segundo Duarte (2004), que realizou um estudo comparativo entre 0 PROCAP e 0
PEC, existe um conjunto de fatores que impede o sucesso de alguns programas de
capacitacdo. Ao comparar 0s dois programas, a autora destaca pontos negativos das
abordagens adotadas nesse tipo de formacdo; no PROCAP, sinaliza a centralizacdo das
decisOes da capacitacdo, a ndo observancia das especificidades e/ou necessidades locais e a
padronizacdo da capacitacdo; no PEC, os pontos negativos remetem a ndo-observancia do
calendario escolar, a falta de incentivos para a capacitacdo do professor e a adocdo de
politicas educacionais que contrariaram a proposta do Programa.

Outro programa que destacamos é o Proformagdo (Programa de Formacdo de
Professores em Exercicio), componente das politicas do MEC (Ministério da Educacdo e
Cultura), que desde 1990, visam a promover a qualidade do ensino por meio da adequada
formacdo docente. Com duracdo de dois anos, operando na modalidade de Educacdo a
distancia, objetiva oferecer diplomas de Ensino Médio a professores leigos, que atuam no
Ensino Fundamental. De acordo com Miranda (2002-2003), os resultados parciais do
Proformacdo revelam que o Programa cumpre uma funcdo social importante, pois busca
qualificar o professor que atua em regides onde as condi¢cdes socioecondmicas dificultam o
acesso a cursos de formacdo. No entanto, a persisténcia de dificuldades de dominio de
contetdo por parte de alguns professores revela que o processo de mudanca na pratica
docente requer mais tempo. Além disso, a auséncia de preparo de alguns tutores, para atender
ao professor em suas necessidades e duvidas, foi detectada, ocasionando prejuizo ao
Programa e minimizando as possibilidades de aprendizagem.

Outra iniciativa a ser mencionada é o Projeto Veredas — Formacdo Superior de
Professores — implantado, no periodo de 2002 a 2005, por meio da parceria do Governo de
Minas Gerais com varias instituicdes de Ensino Superior do estado. O projeto visava a
habilitar em nivel superior os professores em servi¢co dos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede publica estadual. Apresentado como um programa de formacdo continuada, utilizando
tecnologias variadas, foi desenvolvido como um curso de Educagdo a distancia com
momentos presenciais. O Projeto Veredas teve como eixo uma formagdo centrada no
desenvolvimento de competéncias, reduzindo o professor a um tecnélogo do ensino, ou seja,
limitando a sua pratica pedagogica a um saber-fazer em detrimento do conhecimento
(OLIVEIRA, 2008).

Especificamente, no caso da formacdo continuada de professores de Ciéncias, Vvarias
propostas tém sido implementadas. Uma delas é o projeto “Uma andorinha sé nao faz verdo”,

desenvolvido pelo Espaco de Ciéncias, da Universidade Federal Fluminense, na década de
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1990, resultante de uma iniciativa da Universidade, no sentido de promover um maior
intercambio com as escolas de Educacdo Basica. Participaram professores de Ciéncias do
Ensino Fundamental da rede publica de seis regides do estado do Rio de Janeiro, discutindo
subsidios tedrico-metodoldgicos que contribuiriam para a melhoria da pratica docente. A
metodologia de trabalho compreendeu encontros nas diversas regides, cuja programacédo
incluia debates tedricos em grupos e oficinas pedagogicas. Na estratégia metodoldgica, dois
aspectos se destacaram: o primeiro foi a designacdo de professores como representantes
dessas regides, que acumularam o papel de organizadores do evento e de multiplicadores das
ideias do projeto. O segundo aspecto digno de destaque foi a opcdo pela realizagédo dos
encontros nas escolas, de forma que as questdes relativas a problematica vivenciada pelos
professores sdo examinadas no locus da préatica docente (SELLES, 2002).

Cabe ressaltar, ainda, o trabalho realizado no LaPEF (Laboratério de Pesquisa e
Ensino de Fisica), envolvendo professores dos ensinos Fundamental e Médio, pesquisadores
dos mestrados e doutorados e professores da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, que desenvolvem pesquisas sobre o ensino e a reflexdo dos professores sobre suas
praticas. O LaPEF tem como premissa que um dos principais aspectos da formacéo
continuada é proporcionar aos professores condi¢des que os levem a investigar os problemas
de ensino e aprendizagem decorrentes de sua propria atividade docente (CARVALHO, 2002).

Outro Programa € o ABC na Educacdo Cientifica - A Mao na Massa, destinado a
capacitacdo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, sob a Gtica da
alfabetizacdo cientifica. Iniciou-se na Franca, diante da necessidade de renovagdo no ensino
de ciéncia e tecnologia na escola francesa e de desenvolvimento da expresséo oral e escrita
dos alunos. O contato estreito entre diversos educadores brasileiros e membros da equipe
francesa do projeto La main a la pate culminou em uma proposta de cooperacdo entre as
Academias de Ciéncia da Franca e do Brasil para a implantacdo desse projeto em nosso Pais.
Uma equipe composta por nove profissionais brasileiros, coordenada por Dietrich Schiel, foi
capacitada na Franga em maio de 2001. Uma parceria entre a Universidade de Sao Paulo, por
meio dos centros de divulgacdo cientifica Estacdo Ciéncia e CDCC - Centro de Divulgacéo
Cientifica e Cultural (S&o Carlos), a FIOCRUZ — Fundagdo Oswaldo Cruz, no Rio de Janeiro,
as Secretarias Municipais de Educagéo e as Secretarias Estaduais de Educacgédo de Séo Paulo e
Rio de Janeiro, implantaram o projeto em escala piloto. Em junho de 2001, diversos textos
franceses foram traduzidos e, ja em agosto, as atividades em sala de aula, em Sdo Carlos e

Sdo Paulo, foram iniciadas. Em 2002 e 2003 realizou-se, a partir do Centro de Divulgacdo
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Cientifica e Cultural da Universidade de Sdo Paulo (Séo Carlos), a sua expansdo para outras
cidades brasileiras (SCHIEL, 2002).

Mais recentemente, a politica pablica de formacdo de professores assumiu uma nova
feicdo com a criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), para garantir a expansao de
cursos e programas publicos de Educacdo Superior, a distancia, oferecendo, também, cursos
de licenciatura e de formag&o inicial e continuada de professores e gestores da Educacgdo
Basica. Entretanto, Brzezinski (2008, p. 188) afirma que “[...] para a formagao do professor, a
EAD cumpre um papel importante na modalidade de formacédo continuada, mas a formacao
inicial totalmente a distancia, carece de acompanhamento e avaliagdo.”

Em ambito local, podemos destacar o perfil da politica de formacdo continuada na
Rede Municipal de Ensino de Uberlandia-MG, que se consolidou a partir das acfes
elaboradas e implementadas pela Secretaria Municipal de Educacdo, por meio do Centro
Municipal de Estudos e Projetos Educacionais — CEMEPE. Esse 6rgéo foi criado oficialmente
em 15/10/1992, pelo Decreto n® 5338, concentrando seus esfor¢cos no planejamento e
efetivacdo das acBes educacionais, sociais, culturais e artisticas de cunho formativo e
informativo. O espaco caracteriza-se pela promocao de encontros periodicos por area ou série,
organizados pelos coordenadores das areas do Ensino Fundamental, que atuam no referido
centro de estudos, onde, também sdo realizadas outras atividades especificas para 0s
professores, como cursos de extensdo, palestras e seminarios, contando, para tal, com a
parceria da Universidade Federal de Uberlandia e de outras Instituicbes de Ensino Superior.

Atualmente, é significativo o avanco das redes publicas estaduais e municipais de
ensino no Brasil, no que se refere aos investimentos pedagdgicos na formagdo permanente no
ambiente de trabalho, oportunizando a participacdo dos professores em seminarios, cursos,
palestras, oficinas e em grupos de estudos desenvolvidos na propria unidade escolar. Busca-
se, com essas acOes formativas, suprir caréncias e superar dificuldades metodoldgicas e de
contetdos, detectadas pelos professores formadores, que buscam oferecer modelos de atuacdo
aos docentes, aproximando-se muito da perspectiva de formagdo baseada na racionalidade
técnica®.

Conforme Freitas e Villani (2002), quando analisamos 0s atuais programas de
formagéo de professores em exercicio, verificamos que a construcdo de conhecimentos que

orientam os projetos de inovagdo ocorre no exterior do cotidiano dos professores e do

* A racionalidade técnica, conforme Giroux (1997), esta calcada em ideologias instrumentais, que reduzem os
professores a técnicos, de modo que, imersos na burocracia escolar, estejam incumbidos de administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que
satisfacam objetivos pedagdgicos especificos.
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contexto das salas de aula. Desse modo, 0s conhecimentos considerados de maior status que o
saberes docentes experienciais continuam sendo impingidos pelos movimentos de renovagéo
no ensino, de forma paradoxal aos seus preceitos.

Embora exista o incentivo a continuidade de estudos por parte das Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacdo, muitas vezes, a pratica docente permanece inalterada.
Diante disso, podemos constatar que essas propostas tal como se desenvolvem, ndo produzem
mudangas efetivas na pratica pedagogica, evidenciando ainda mais a necessidade de se
repensar a formacao continuada e a possibilidade de realiza-la em outras bases.

Nesse sentido, a formacdo continuada passou a ser um tema muito estudado. Um dos
resultados desses estudos é a constatacdo de que os programas vinham-se repetindo em acdes
pouco eficientes, em parte por seu carater esporadico e porque, geralmente, ndo mantinham
vinculo direto com o cotidiano profissional, tendo seu foco em prescri¢fes didaticas que nédo
davam conta da complexidade do trabalho docente.

As politicas educacionais, embora parecam demonstrar preocupacdo com a formacéo
continuada do profissional docente, limitam-se a disponibilizar recursos para a realizacdo de
intervencdes, que consideram prioritarias, em detrimento do debate ampliado sobre uma
formagéo fundamentada em ideias e propostas devidamente acordadas por representantes de
todos os segmentos escolares, e que incluam mecanismos de acompanhamento e avaliag&o.

As propostas no campo da formagdo em servigo, incluindo as palestras, debates,
conferéncias, seminarios e cursos de curta duracdo, promovidos pelos sistemas educacionais,
como tém sido concebidas, conforme a literatura consultada, ndo mudam a realidade da
escola, nem mesmo a da sala de aula. Ha muito, a descontinuidade desses processos tem sido
apontada como empecilho ao seu éxito. E preciso substituir as propostas isoladas,
fragmentadas e esporadicas por programas que tenham continuidade e acompanhamento.
Sugestdes soltas, conteudos fragmentados déo a tdnica a essas a¢des e pouco contribuem para
que o professor repense a sua pratica. E preciso tempo para acontecerem as mudancas
desejadas, portanto os projetos nesse sentido devem ser mais longos.

O fato de ndo acreditarmos na eficacia de cursos de curta dura¢do para promover
mudangas no pensamento do professor ndo significa que eles devam ser abolidos. Podem
representar momentos desencadeadores da reflexdo do professor sobre a sua pratica,
determinando novas buscas, mas para isso seu planejamento deve estar voltado para esse
objetivo.

Como afirma Nascimento (2008), ndo se pode deixar de considerar a importancia de

algumas dessas acOes e 0s ganhos que elas podem proporcionar. Entretanto, &€ importante
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salientar que, por serem esporadicas, essas intervencGes ndo atendem a projetos globais de
formagéo docente e, normalmente, estdo voltadas mais para os interesses do sistema do que
para a valorizacdo pessoal e social dos professores.

Tardif (2002) considera que os professores sdo, efetivamente, sujeitos do
conhecimento, portanto devem agir como tal, ou seja, tornarem-se atores capazes de nomear,
objetivar e de partilhar sua propria pratica e sua vivéncia profissional. Reconhecer que 0s
professores sdo sujeitos do conhecimento € entender que deveriam ter o direito de dizer algo a
respeito de sua formacdo profissional, pouco importando se ela ocorre na Universidade, nos
institutos ou em qualquer outro lugar.

A partir do ano de 1996, por meio dos estudos de tedricos como Schén (1997),
Zeichner (1998) e Ndvoa (1992), a formacdo dos professores encontra suporte na teoria do
professor reflexivo, contrariando a visdo tradicional a respeito da pratica educativa. A
formagéo continuada passa a ter como perspectiva a reflexdo dos professores sobre suas
proprias praticas. Conforme esses autores, hd um reconhecimento, por parte dos professores,
de que a formacdo também ocorre com a pratica docente, ressaltando-se a valorizacdo dos
saberes experienciais no processo de formac&o. E na comparagio, no apoio e nas trocas com
0s pares que pode ser construido um conjunto de saberes necessarios a sua formacéo e ao
fazer-se professor.

Novoa (1992) reforca, ainda, que a formacdo docente ndo se constréi por acumulagéo
de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim, por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade

profissional.

1.2 Formacao Continuada: a legislacéo

Quando falamos em formacédo de professores, estamos tratando dos dois momentos
que constituem o processo: a formacéo inicial e a formacdo continuada. No que se refere a
formacdo inicial, ela € indispensavel para o acesso ao campo profissional, mas ndo é
suficiente para responder a dindmica da producdo do conhecimento e as exigéncias da
carreira. Existem, ainda, os saberes que se aprendem no cotidiano escolar ou de sala de aula e
outros que sdo aprimorados na interacdo com profissionais experientes, que justificam a

necessidade da formacéo continuada.
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Portanto, a formacdo do professor é um processo que ndo finaliza com a formacéo
inicial; ao contréario, impde-se como essencial, a formacdo continuada em que as reflexdes
sobre préticas profissionais se tornem a base desse processo, no qual, a formacdo deve ser o
resultado da vivéncia tedrica e pratica, de forma que, o docente possa tecer alternativas para o
seu desenvolvimento profissional.

N&o basta um profissional ter conhecimentos especificos sobre seu trabalho, é
essencial que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acdo. Atuar com
profissionalismo exige do professor ndo s6 o dominio dos conhecimentos especificos em
torno dos quais deverd agir, mas, também, a compreensdo das questdes envolvidas em sua
profissionalizacdo. Requer, ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a prépria atuacdo
e 0 contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a sociedade.

Magalhaes (2001) e Névoa (1997) fazendo uma retrospectiva do processo de formacéo
docente no Brasil, destacam que, na década de 1970, a atencdo estava voltada para a formacéo
inicial do professor privilegiando a dimensdo técnica desse processo. A década seguinte ficou
marcada pela profissionalizacdo em servi¢co dos professores e nos anos 1990, os esforcos
recairam sobre a formac&o continuada docente.

As politicas educacionais incidiram fortemente sobre o docente, como protagonista
privilegiado do processo educacional. A preocupagdo com a formacdo desse profissional
passou a ser uma constante nas agendas dos diferentes paises e nas reformas empreendidas,
como forma de operacionalizar os objetivos pretendidos em relacdo ao novo papel esperado
da escola que passou a seguir novas regulacdes estabelecidas pelo processo de mundializacéo.

A legislacdo educacional brasileira, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN, Lei n°® 9394/96, na década de 1990, esteve a servigo do projeto de
reforma do Estado, com o objetivo de adequar o ensino brasileiro as transformacdes no
mundo do trabalho, provocadas pela globalizacdo econdmica, pelas novas tecnologias e
técnicas de gerenciamento da producdo, estabelecendo obrigatoriedade de periodos de
continuidade, aperfeicoamento e dedicados aos estudos; carga horéria priorizando horérios
especificos agregados a carga horaria total remunerada, determinando ainda que a
administracdo realize programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio
(LAGE; SOUZA, 2010).

A expansdo dos programas de Educacdo permanente se deu, assim, a partir da
LDBEN, Lei n° 9394/96, que veio contribuir para um debate mais aprofundado sobre a

importancia da formagdo continuada e trata dela em varios artigos:
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Art. 61 — A formacéo de profissionais da Educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| —a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servigo;

Il — aproveitamento da formac&o e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino e outras atividades.

Art. 63. Os institutos superiores de Educagdo manterao:

I11- programas de Educagdo continuada para os profissionais de Educacéo
dos diversos niveis.

Art.67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
Educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I1- aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim.

Art.80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de Educagdo continuada (BRASIL, 1996, p. 31-37).

As responsabilidades e obrigacdes dos sistemas de ensino estdo claras nesses artigos,
estabelecendo, assim, os direitos dos docentes se aperfeicoarem e ampliando as possibilidades
para a realizagdo de atividades de formacdo continuada. Entretanto, essa mesma Lei utiliza
termos como capacitacdo e aperfeicoamento, que remetem a ideia de formacdo continuada
como uma acdo compensatoria para professores incapacitados, ou como complementacédo de
uma formacdo inicial deficitaria. Essas perspectivas, de compensacdo ou complementacéo,
podem levar a uma formacdo superficial, descontinua, descontextualizada e sem
possibilidades de transformacéo da pratica docente.

O Ministério da Educacdo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de
Educacdo, a proposta de Diretrizes para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
cursos de nivel superior, formulada por um grupo de trabalho designado para esse fim. Esse
documento, o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/ Conselho Pleno - CNE/CP
09/2001, que hoje constitui a Proposta de Diretrizes para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, foi submetido a apreciacdo da comunidade
educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reunido
técnica e uma audiéncia publica nacional.

Um aspecto que merece destaque sdo as caracteristicas consideradas na atualidade
como inerentes a atividade docente conforme descritas no Parecer do Conselho Nacional de
Educacao/ Conselho Pleno - CNE/CP 09/2001. S&o elas:

«» orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
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«» comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

4

» assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

L)

\/
0‘0

incentivar atividades de enriguecimento cultural;

‘0

desenvolver praticas investigativas;

L)

\/
0‘0

elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;

R/
0’0

utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

< desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em equipe (CNE/CP
09/2001, p. 4).

Para que essas atividades acima descritas tenham éxito, a legislacdo prevé a melhoria
da qualificacdo profissional dos professores. Esta vai depender de politicas, segundo o Parecer
do CNE/CP 09/2001, que objetivem:

« fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo
docente formador;

«» estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional
continuo para todos os professores do sistema educacional;

+ fortalecer os vinculos entre as instituicdes formadoras e o sistema
educacional, suas escolas e seus professores;

+« melhorar a infraestrutura institucional especialmente no que concerne
a recursos bibliogréficos e tecnoldgicos;

+¢ estabelecer niveis de remuneracéo condigna com a importancia social
do trabalho docente;

«¢ definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o
exercicio profissional (CNE/CP 09/2001, p. 5).

No item referente aos “Conhecimentos para o desenvolvimento profissional”, esta
explicitado que a definicdo de conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional
origina-se na identificacdo dos requisitos impostos para a constituicdo das competéncias
(CNE/CP 009/2001, p. 43). Assim, o conceito de competéncias referendado nos documentos
legais, ora ¢ apresentado como ‘“capacidade de mobilizar saberes”, ora como dominio de
conteddos tedricos, ora como reflexdo sobre a agdo e também como possibilidade de superar a
dicotomia entre teoria e pratica. Tais incoeréncias teodricas expressam, certamente, as
tentativas de conciliar as inumeras criticas produzidas pelas associagcdes ao carater pragmatico
impregnado a formacdo de professores. Cabe, portanto, avaliar os pressupostos que tém dado
suporte & formagdo docente para compreender qual o perfil de professor que se pretende
formar (MELO, 2007).

Visando a oferecer condicGes para a garantia da formacgédo continuada em servico, 0
Ministério da Educacdo (MEC) reforcou as prerrogativas da Lei por meio da proposta de

criagdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de



35

Valorizacdo do Magistério — FUNDEF, no qual o item que trata da remuneracdo e
aperfeicoamento dos profissionais da Educacdo determina que 40% dos recursos devem ser
destinados aos programas de aprimoramento profissional. Mais recentemente, no ano de 2006,
como forma de ampliar a distribuicdo e aplicacdo dos recursos, 0 MEC propds o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica — FUNDEB, mantendo em vigor as
mesmas formas de repasse e de utilizagdo dos recursos para a formacdo em servico (GAMA;
TERRAZZAN, 2007). Com base nessas informacOes, podemos afirmar que a formacéo
continuada de professores tem sido considerada, oficialmente, como um mecanismo
fundamental para a qualificacdo do ensino, promovendo um crescente nimero de acdes,
elaboradas e desenvolvidas em diferentes instancias nos ultimos anos.

A politica de formacdo de professores, desenvolvida pelo Governo, passa a ser
implementada por uma série de programas, cuja maioria é destinada a professores que ja estdo
no exercicio da docéncia e sdo considerados como formacdo continuada. Entre esses
programas, que sustentam as politicas de formacdo do professor, destaca-se a Universidade
Aberta do Brasil — UAB, Decreto n° 5800/06 (BRASIL, 2006), institucionalizando os
programas de formacao de professores a distancia, e a Lei n°® 11502, de 11/07/2007 (BRASIL,
2007), que modifica as competéncias e a estrutura organizacional da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a finalidade de assumir o
sistema de formacdo de professores da Educacdo Basica, ampliando, dessa forma, o alcance
da atuacdo da agéncia na formacdo de pessoal qualificado (LAGE; SOUZA, 2010). A
exceléncia na formacdo de professores para a Educacdo Basica seguird 0s mesmos passos € ja
constitui meta primordial da Capes/MEC, num planejamento de curto, médio e longo prazo.
Essa Lei atribui & CAPES a finalidade de

[...] induzir e fomentar, inclusive em regime de colabora¢édo com os Estados,
0s municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios
com instituicdes de Ensino Superior, pablicas ou privadas, a formacao inicial
e continuada de profissionais do magistério, respeitada a liberdade
académica das instituigdes conveniadas [...] (BRASIL, 2007, p. 1).

O Plano Nacional de Educagédo — PNE, criado pela Lei n°® 10172/2001 de 09 de janeiro
de 2001— deu atencdo especial & formacdo permanente em servico dos profissionais da
Educacao. Destacou que a formacdo continuada do magistério era parte essencial da estratégia
de melhoria permanente da qualidade da Educacéo e que essa formacéo teria como finalidade
a reflexdo sobre a prética educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e

politico; deveria ser garantida pelas secretarias estaduais e municipais de Educacdo, cuja
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atuacdo incluiria a coordenacgéo, o financiamento e a manutencdo dos programas como agao
permanente e a busca de parceria com universidades e instituicbes de Ensino Superior (IES).

A analise do PNE, segundo Dourado (2010), na seara das politicas educacionais,
explicita, portanto, processo e concepcdes em disputa, suscitando, ainda, particularidades que
nos permitem indicar o duplo papel ideoldgico desse movimento: a negagdo e,
paradoxalmente, a participacdo da sociedade nas questfes educacionais, mediadas por uma
concepcao politica, cuja égide consiste, no campo dos direitos sociais, na prevaléncia de uma
cidadania regulada e restrita. Apesar de apresentar metas de amplo alcance, configurou-se
como plano formal, marcado pela auséncia de mecanismos concretos de financiamento. Outro
aspecto destacado pelo autor refere-se a dindmica global de planejamento adotada, em que
ndo se efetivou a organicidade orcamentaria para dar concretude as metas do PNE.

O PNE refere-se a formacdo continuada como uma necessidade do professor para o
enfrentamento dos desafios do processo ensino-aprendizagem e das novas exigéncias
educacionais que se estabelecem como estimulo a profissionais cada vez mais qualificados e
atualizados. Os docentes precisam de aperfeicoamento constante em face das exigéncias
estabelecidas e como motivacdo o Estado oferece salarios compativeis com a formacédo e a
carreira de magistério. Uma andlise desse documento revela que a formacdo continuada
expressa por ele se aproxima do eixo do desenvolvimento profissional do professor para
atender as exigéncias do campo educacional.

Por sua vez, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE/2006) pretende ser mais
do que a traducdo instrumental do Plano Nacional de Educacdo, que apresenta um diagnostico
detalhado dos problemas educacionais, mas deixa em aberto a questdo das acOes a serem
tomadas para a melhoria da qualidade da Educacéo. Desse modo, o PDE pode ser visto como
um plano executivo, como um conjunto de programas que Vvisa a dar continuidade as metas
estabelecidas no PNE. A prioridade do PDE, afirmada no documento, € uma Educacédo Basica
de qualidade. Acredita que investir na Educacdo Baésica significa investir na Educacdo
profissional e na Educacdo Superior. Significa também comprometer todos os envolvidos no
processo educativo em iniciativas que busquem o sucesso e a permanéncia do aluno na escola.

O PDE, que segundo Saviani (2007), ndo ¢ um plano e sim um aglomerado de 30
acOes de natureza, caracteristicas e alcance distintos entre si; estabeleceu duas a¢Ges que mais
diretamente incidem sobre a formacgdo docente: a Universidade Aberta do Brasil e a Nova
CAPES. A primeira agdo visa a oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de
formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica, reforcando, assim, outras

acoes que colocam essa modalidade de ensino como carro chefe na formacdo inicial de
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professores e seguem na direcdo das novas regulagdes pds-burocréticas, que tornam o
professor responsavel pela sua formacdo, principalmente a continuada. A segunda acéo
também visa a formar professores, celebrando convénios com IES publicas e privadas.
O PDE inclui metas de qualidade para a Educacdo Basica, entre elas destacam-se:
- PDE- Escola: Processo gerencial de Planejamento Estratégico que busca
uma melhor organizacgdo da escola para a melhoria da qualidade do ensino,
fortalece a escola, contribui e viabiliza a autonomia da escola, viabiliza a

gestdo democrética da escola e contribui para o fortalecimento da gestdo
pedagbgica.

- Indice de qualidade: avaliara as condicbes em que Se encontra 0 ensino
com o objetivo de alcancar nota seis no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB). O plano Compromisso Todos Pela Educacdo
propbe as diretrizes e estabelece as metas para as escolas das redes
municipais e estaduais de ensino;

- Piso do magistério: definicdo do piso salarial nacional para os professores;

- Formag&o: o Programa Universidade Aberta do Brasil, por meio de um
sistema nacional de Ensino Superior a distancia, visa capacitar professores
da Educacdo Baésica publica que ainda ndo tém Graduagdo, formar novos
docentes e propiciar a formag&o continuada;

- Educacéo Superior: duplicar as vagas nas universidades federais, ampliar e
abrir cursos noturnos e combater a evasao sdo algumas das medidas;

- Estégio: alteracbes nas normas gerais da Lei do Estagio para beneficiar
alunos da Educagdo Superior, do ensino profissionalizante e médio;

- Colecdo Educadores: a cole¢do Pensadores, que engloba 60 obras de
mestres brasileiros e estrangeiros, sera doada para as escolas e bibliotecas
publicas da Educacdo Basica, com o objetivo de incentivar a leitura, a
pesquisa e a busca pelo conhecimento;

- Licenciatura de qualidade: projeto apoiard formacdo de professor da
Educacdo Bésica (BRASIL, PDE, 2006).

Esse mesmo plano salienta que a formacao inicial e continuada do professor exige que
as universidades se voltem para a Educacdo Basica. Assim, a melhoria da qualidade da
Educacdo Basica depende da formacdo de seus professores, o que decorre diretamente das
oportunidades oferecidas aos docentes.

Nesse sentido, um dos principais pontos do PDE ¢ a formacao de professores, além da
valorizacdo dos profissionais da Educacdo, no qual essa questdo é colocada como urgente e
estratégica.

O Decreto n® 6755/09 institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magisterio da Educacdo Basica, da qual faz parte o Plano Nacional de Formacdo de
Professores para a Educacdo Bésica — PARFOR — destinado a docentes em exercicio na

Educagdo Baésica e coordenado pelo Ministério da Educacdo (MEC) por intermédio da
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Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em regime de
colaboracdo com as Secretarias de Educacédo estaduais e municipais e Institui¢cfes Publicas de
Educacao Superior.

Entre os principios da formacdo de professores explicitados (Art. 2), destaca-se a
articulagdo entre a formagcéo inicial e a continuada. Esse documento salienta também, entre os
principios para a formagdo continuada, entendé-la como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar 0s
diferentes saberes e a experiéncia docente (Inciso XI) e a compreensdo dos professores como
atores formativos de cultura (Inciso XI1I).

Entre os objetivos da Politica Nacional de Formacgdo de Professores (Art. 3) sdo
destacados a equalizacdo de oportunidades, o desejo de suprir a necessidade de formacéo
docente e a valorizacdo profissional. Outro objetivo expresso no documento é a promocao da
integracdo da prética escolar com a formag&o continuada.

Em relacdo a oferta dos cursos e atividades formativas esta estabelecido (Art. 8) que
eles serdo oferecidos por instituicbes publicas de Educacdo e podem ser efetivados nas
modalidades presenciais ou a distancia, sob a forma de cursos de atualizacdo,
aperfeicoamento, especializacdo, Mestrado ou Doutorado. Apesar de abranger os cursos de
Pds-Graduacdo que podem ser uma linha de formagdo continuada mais consistente no campo
tedrico e possibilitar ao professor se reconhecer como produtor de saber, também apresenta
cursos de atualizacdo e aperfeicoamento que se aproximam a uma formacao orientada pelos
principios da racionalidade técnica.

A qualificacdo do pessoal docente € um dos maiores desafios colocados ao Poder
Publico. O investimento na qualificagdo e na valorizacdo do professor é uma forma de
assegurar acesso a oportunidades de exercicio da cidadania bem como a melhoria da
qualidade do ensino. Nesse sentido, € importante e necessario propiciar condi¢cdes adequadas
de trabalho e fortalecer o comprometimento dos professores com sua funcéo social, como
preconizam os documentos legais.

Nos textos da legislacdo brasileira, podemos observar o destaque conferido a formacao
continuada dos professores, poréem, parece ainda haver uma abertura para a consolidacdo da
formagdo continuada como trocas de “receitas”, metodologias e técnicas instrumentais, numa
perspectiva de formacédo baseada no paradigma da racionalidade técnica. Essas trocas tambem
sdo importantes, mas reafirmamos que a formagdo continuada deveria ser um espaco de
reflexdo critica, coletiva e constante sobre a pratica de sala de aula, desenvolvimento da

atitude de cooperacao e co-responsabilidade, avaliagdo do trabalho e replanejamento.
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1.3 Modelos de formagdo: uma referéncia para analise das praticas formativas

Outro aspecto que merece relevancia nos questionamentos sdo as concepgoes
epistemoldgicas que embasam os cursos de formacao de professores, pois falar de formacao
continuada dentro do campo de formagéo docente ou vice-versa implica necessariamente falar
de modelos de formacao.

Nesse sentido, apresentamos os paradigmas de referéncia para a analise das praticas
formativas, discutindo os modelos de formagéo docente, que se fundamentam em trés tipos de
racionalidade: técnica, pratica e critica (PEREIRA, 2008).

A racionalidade técnica é uma epistemologia da prética derivada da Filosofia
Positivista, cujas prerrogativas remetem a um profissional que soluciona problemas
instrumentais, selecionando 0s meios técnicos mais apropriados para propositos especificos.

De acordo com Pereira (2008), no modelo da racionalidade técnica, mais difundido na
formacdo docente atual, para se preparar o profissional da Educacédo, os contetdos cientificos
e/ou pedagdgicos sdo necessarios e servirdo de apoio para a sua pratica.

Conforme Chapani (2008), nos modelos baseados nessa racionalidade, tidos como
hegemaonicos, os problemas educacionais sdo considerados de natureza técnica e demandam
solugdes pautadas em procedimentos racionais, ditados pela ciéncia. Segundo a autora,
apresentam como caracteristicas o treinamento de habilidades, descontextualizacdo dos
conteldos da realidade profissional e dicotomia entre teoria e pratica, sendo a segunda
entendida como instancia de aplicacdo da primeira, em que o professor é colocado em
situacdo de mero executor de recomendacgOes estabelecidas pelos pesquisadores. Apesar das
criticas, esse tipo de racionalidade “ainda esta presente no imaginario e pratica social de
muitos educadores” (MONTEIRO, 2001, p. 122).

A formacdo, nesse modelo de racionalidade, prop6e o treinamento do professor nas
técnicas, nos procedimentos e nas habilidades, considerados suficientes para produzir na
prética os resultados eficazes almejados (PAIM, 2005).

Carr e Kemmis (1986) pontuam que nos modelos de racionalidade técnica, o professor
é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras
cientificas e/ou pedagdgicas. As questbes educacionais sdo tratadas como problemas
“técnicos”, que podem ser representados objetivamente por meio de procedimentos racionais
da ciéncia. Assim, o papel do professor é de passiva conformidade com as recomendacdes
praticas dos tedricos e pesquisadores educacionais — “os professores ndo sao vistos como

profissionais responsaveis por fazer decisdes e julgamentos em Educacdo, mas somente pela
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eficiéncia com a qual eles implementam as decisdes feitas por teéricos educacionais”
(PEREIRA, 2008, p. 21 e 22).

Modelos alternativos de formacdo de professores emergiram a partir do modelo da
racionalidade pratica, no inicio do século XX, por meio de um paradigma humanistico,
caracterizando o ensino como oficio, orientado pela pesquisa, para ajudar o professor a
analisar e refletir sobre sua préatica e trabalhar na solucdo de problemas de ensino e
aprendizagem na sala de aula (PEREIRA, 2008). Os modelos baseados nessa racionalidade,
embora apresentados ha algumas décadas, ganharam forte notoriedade no Brasil somente nos
ultimos anos. Chapani (2008) considera que a pratica apresenta um estatuto epistemoldgico
proprio e busca superar as deficiéncias apresentadas pela racionalidade técnica,
particularmente a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a
pratica de sala de aula, levando em consideracao as caracteristicas dos fendmenos educativos
e colocando o professor no centro desse processo.

A questdo da formacéo para o exercicio de uma pratica docente reflexiva tornou-se um
tema recorrente, ressaltado por Schon (1997), tendo maior repercussdo por meio dos trabalhos
de Noévoa (1992) e Zeichner (1998). Pelas janelas da reflexdo escancaradas por Schon,
entraram as ideias da pesquisa junto ao trabalho do professor e do proprio professor como
pesquisador. No Brasil, temos como seguidores dessa ideia, Demo (1997), pregando a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, estimulando o desenvolvimento da pesquisa-acéo
entre grupos de professores e André (2008), inspirando a pesquisa docente, por meio da
colaboracdo entre pesquisadores da Universidade e professores da Educacdo Basica; na
comunidade dos pesquisadores em Ensino de Ciéncias, Maldaner (2000) tem trazido

significativas contribuigdes.

Dar voz aos professores e a seus aliados na condugdo do processo da
melhoria educativa requer condi¢des concretas de participagdo dos
professores em um movimento de baixo para cima, na realizagdo de
pesquisas e dos estudos sobre a pratica educacional nas escolas, 0 que seria a
forma mais sensata de qualificar os professores em exercicio e de permitir a
sua profissionalizagdo (MALDANER, 2000, p. 22).

Para Schon (2000), os problemas da pratica do mundo real ndo se apresentam aos
profissionais com estruturas bem delineadas e observaveis. Quando um profissional reconhece
uma situa¢do como unica, ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua
bagagem de conhecimento profissional. E em situacGes de conflito de valores, ndo ha fins
claros que sejam consistentes em si e que possam guiar a selecdo técnica dos meios. O

professor, segundo Pimenta (2002, p. 23-24), “em suas atividades cotidianas, toma decisoes
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diante das situagcdes concretas com as quais se depara. A partir das quais constroi saberes na
acao. Mas sua reflexao na acéo precisa ultrapassar a situacdo imediata”.

Pensar nos professores como profissionais reflexivos é proporcionar-lhes elementos
com 0s quais possam romper com o0s paradigmas que enaltecem as técnicas que, na maioria
das vezes, estdo presentes em sua pratica cotidiana. A reflexdo na acdo tem uma funcéo
critica, questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer na a¢do. Na reflexdo na
acao, o repensar de nossa pratica leva a uma ressignificacdo de nossa acdo. O processo de
reflexdo na acgdo transforma o profissional, em um pesquisador no contexto da pratica
(SCHON, 1997).

A reflexdo é compreendida como um modo de conexdo entre o
conhecimento e a a¢do nos contextos praticos, em vez de derivacdo técnica,
de esboco e racionalizagdo das regras de decisdo segundo concepgdes
positivistas [...]. Se o especialista técnico excluia do racional —, e portanto da
definicdo da pratica profissional —, a discussdo dos fins — 0s quais eram,
além disso, transformados em estados finais —, para o profissional reflexivo é
necessario discerni-los em sua tradugdo na pratica (CONTRERAS, 2002, p.
113).

No atual cenério educacional, os chamados saberes praticos ou saberes da experiéncia,
dizem respeito aqueles conhecimentos e aquelas habilidades que o professor vai adquirindo
com o exercicio de sua atividade. E um saber que é adquirido no fazer, podendo ser
caracterizado como um conhecimento tacito que leva as pessoas a dar respostas a situacdes da
vida profissional, sem conseguir expressar esta acao.

Segundo Carr e Kemmis (1986), a visdo da racionalidade pratica concebe a Educacgédo
como um processo complexo ou uma atividade modificada a luz de circunstancias, as quais
somente podem ser “controladas” por meio de decisdes sabias feitas pelos profissionais, ou
seja, por meio de sua deliberacdo sobre a pratica. Dentro dessa perspectiva, 0 conhecimento
dos profissionais da Educagdo ndo pode ser visto como um mero conjunto de técnicas para a
producdo da aprendizagem.

A reflexdo-na-acdo é um conceito fortemente representativo nesse tipo de modelo. De
acordo com Schon (1997), quando alguém reflete na acgéo, ele se torna um pesquisador no
contexto pratico. Ele ndo é dependente de categorias e técnicas preestabelecidas, mas constroi
uma nova teoria. Para Pereira (2008), esse tipo de modelo considera que a complexidade da
profissdo de professor envolve conhecimento tedrico e pratico, entretanto o pensamento que
predomina é que a pratica é marcada pela incerteza e brevidade das a¢6es dos professores.

A ideia de profissional reflexivo, conforme Pérez-Gomes (1997), apoia-se na

concepgdo do ensino como uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios
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singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande parte
imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que requerem opgdes éticas e politicas.

Outro aspecto discutido nesse modelo é que, ao deparar-se com alguma situacao
desafiadora, o professor se vé compelido a pensar e refletir sobre o que faz, com vista a
compreenséo da acgdo realizada.

Esse modelo ou paradigma destaca 0 dominio da préatica profissional, pois defende
que, ao realizar repetidamente certas acdes, o professor desenvolve um repertério de
expectativas, imagens e técnicas que vao sendo enriquecidas e complementadas, servindo de
base as suas decisdes. Nesse sentido, esse modelo traduz uma ideia do professor como prético,
para quem a sala de aula € o um meio capaz de oferecer um conhecimento sobre seu trabalho
e sua profissionalidade.

O professor precisa entender ndo apenas como transmitir o contetdo, mas ele precisa
compreender o proprio processo de construgdo e producdo de conhecimento escolar. O
paradigma da formacéo do professor pesquisador foi sendo pensado, produzido, teorizado e
defendido por varios formadores de professores. Considerar o professor pesquisador como
sujeito de seu fazer, com autonomia e reconhecimento de seu trabalho é propor uma total
inversdo nas relagdes entre academia e escola e entre pesquisadores académicos e professores
da Educacdo Bésica (PAIM, 2005).

Conforme Pereira (2008), o modelo critico de formagdo docente preconiza a pesquisa
como palavra-chave quando ensino e curriculo sdo tratados de um modo critico e estratégico,
em que os professores se tornem figuras criticas na atividade docente.

No modelo da racionalidade critica, Chapani (2008) considera o professor como
intelectual transformador, j& que ndo se trata apenas de se ter um compromisso com a
transmissdo de saber critico, mas com a propria transformacao social, por meio da capacitacdo
para pensar e agir criticamente.

A perspectiva do professor como intelectual transformador, defendida por Giroux
(1997, p. 9) compreende que,

[...] a escola continue a ser vista como uma arena politica e cultural na qual,
formas de experiéncias e de subjetividades sdo contestadas, mas também
ativamente produzidas, o que a torna poderoso agente da luta em favor da
transformacdo das condi¢Ges de dominacéo e opresséo.

A caracteristica fundamental dos modelos criticos de formacdo de professores é que
ocorrem por meio do envolvimento dos professores em processos ativoinvestigativos, que,

embasados na indissociabilidade entre Educacdo e pesquisa educacional, carregam
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Uma visdo de pesquisa educacional como andlise critica que direciona a
transformacdo da préatica educacional, os entendimentos sobre Educacéo, e
os valores educacionais daqueles envolvidos no processo, e as estruturas
sociais e institucionais, as quais fornecem o esqueleto para a sua agdo. Nesse
sentido, uma ciéncia da Educacdo critica ndo € uma pesquisa sobre ou a
respeito de Educacdo, ela é uma pesquisa na e para a Educacdo (CARR;
KEMMIS, 1986, p. 39).

Dentro de uma vertente critica, uma forma de o desenvolvimento do professor tornar-
se realidade € o educador tornar-se também um investigador-ativo. Cochran-Smith e Lytle
(1999) reconhecem uma necessidade de a “pesquisa dos educadores” ser estimulada tanto nos
programas de formacéo inicial como nos de formacéo continuada, de modo que os professores
sejam encorajados a construirem questdes préprias e a implementarem acGes que tenham
validade no contexto de suas proprias comunidades.

Segundo Carr e Kemmis (1986, p. 183) os professores investigadores-ativos criticos
seriam aqueles que tentam descobrir como as “situagdes reais sao forgadas por condigdes
objetivas e subjetivas e procuram explorar como tais tipos de condigdes podem ser
transformados™. Para esses autores, apesar de alguns modelos, dentro das visGes técnica e
pratica, referirem-se ao investigador-ativo como alguém que “levanta um problema”, tais
modelos ndo compartilham a mesma visdo sobre esse assunto: engquanto 0os modelos técnicos
tém uma concepcdo excessivamente instrumental e os modelos praticos tém uma perspectiva
por demais interpretativa, os modelos criticos tém uma visdo politica explicita sobre o

assunto. Essa visao € compartilhada por Freire (1982), quando ressalta que,

A investigacdo tematica, que se d& no dominio do humano e ndo das coisas,
ndo pode reduzir-se a um ato mecanico. Sendo processo de busca, de
conhecimento, por isso tudo, de criacdo, exige de seus sujeitos que vao
descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracdo
dos problemas (FREIRE, 1982, p. 117).

Tendo em vista que muitos professores circunscrevem sua atuacédo e reflexdo apenas a
sala de aula, limitando sua interpretacdo aquilo que Ihe é préximo, torna-se necessario que 0s
professores possam analisar o sentido politico, cultural e econdmico que a escola cumpre e de
que forma esse sentido condiciona a forma pela qual as coisas ocorrem no ensino e o modo de
assimilar a prépria funcdo, e como introjetam os padrées ideologicos sob as quais se sustenta
tal estrutura educacional (CONTRERAS, 2002).

De acordo com Contreras (2002), o sentido do professor compreendido como
intelectual-transformador representa entender o seu trabalho como tarefa intelectual, em que a

funcdo dos docentes ocupados em uma pratica intelectual critica esta relacionada as
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experiéncias da vida diaria e a compreensdo de como ocorre o ensino e, também, a
transformacéo de préaticas sociais que se constituem ao redor da escola.

Nas palavras de Imbernon (2002, p. 27) “ser profissional da Educacdo significa
participar da emancipacao das pessoas, tornando-as mais livres, menos dependentes do poder
econdmico, politico e social”. O professor como intelectual critico pode reconhecer sua
pratica docente, ndo como determinante, mas como condicionante do ser e estar no mundo e,
para ele, “a Educacdo € uma forma de intervencdo neste mundo” (FREIRE, 2006, p. 98), uma
vez que os professores, nas suas relagdes com os alunos, tém a possibilidade de despertar
valores, atitudes e procedimentos imprescindiveis para o convivio democrético e a edificacdo
de sociedades mais justas e solidéarias.

Para Schon (1997), um profissional que reflete-na-acdo tende a questionar a defini¢éo
de sua tarefa, as teorias-na-acao das quais ela parte e as medidas de cumprimento pelas quais
é controlada. Entdo, cabe aos analistas pedagdgicos descobrirem, nesse emaranhado de fios
que € a formagdo continuada, a que campo pratico se refere a reflexdo sobre a prética que os
professores mencionam.

Nesse sentido, trés diferentes modelos lutam por posi¢cdes hegemonicas nos programas
de formacdo de professores: aqueles tradicionais e comportamentais, que sdo fortemente
baseados na racionalidade técnica; aqueles baseados fortemente na racionalidade pratica, que
consideram a realidade educacional por demais fluida para permitir a sistematizacdo técnica; e
aqueles que resistem a sofrer as reducBes anteriores — técnica ou pratica, e que, por meio da
investigacdo-acdo, sdo explicitamente orientados para promover maior igualdade e justica
social (PEREIRA, 2008).

1.4 Formagcéo Continuada: novas tendéncias

Para que efetivamente contribua para a transformacdo da realidade educacional, é
necessario construir uma nova concepcao de formacdo continuada, voltada para um modelo
formativo baseado nos principios da racionalidade pratica e critica e tendo por base as
fundamentacOes a serem apresentadas.

O ponto de partida para esse repensar é entender que o professor ja possui um saber
construido ao longo de sua vida profissional e que, portanto, as a¢des de formacao continuada

devem possibilitar uma interlocucdo dessa experiéncia docente com o0s conhecimentos
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academicamente produzidos e ndo serem oferecidos como se 0s professores ndo tivessem um
saber j& elaborado (MIRANDA, 2002-2003).

A crenca de que terminada a Graduacgdo, o professor estaria pronto para atuar na
docéncia para o resto da vida, foi sendo gradualmente substituida pela ideia de que o aprender
é continuo. Para Ndévoa (1991), a formacg&o continuada se da de maneira coletiva e depende da
experiéncia e da reflexdo como instrumento de analise, em que a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam espacos de formacgdo mutua.

Muitas sdo as dimensdes do profissional da Educacéo e a sua formacédo deve abranger
todas elas, conforme aponta Soares (2001), formar o professor ndo é apenas qualifica-lo em
uma éarea especifica, capacitad-lo teérica e metodologicamente para ensinar determinado
conteddo, mas é também forma-lo para enfrentar e construir a acdo educativa escolar em sua
totalidade.

Vaérios fatores importantes necessitam de ser considerados quanto as concepgoes
concebidas nas agdes de formacdo continuada. Uma delas aponta para a necessidade de se
eleger a escola como locus privilegiado da formacao docente, aspecto evidenciado em estudos
desenvolvidos nesta area. Valorizando a importancia de se articular a formacéo desenvolvida
no proprio local de trabalho a outras modalidades, tais como cursos, congressos e atividades
culturais.

Para transformar os saberes e as praticas docentes, a formacao continuada precisa ser
concebida no contexto em que foi gerada a demanda, ou seja, na escola, local privilegiado de
(trans) formacdo. Nesse sentido, as propostas devem resultar da analise dos conflitos
existentes, da busca coletiva por novas possibilidades de acdo e principalmente, do
compromisso com a Educacdo (MIRANDA, 2006).

Essa perspectiva defende a escola como espaco ideal para a formacéo, por ser esse 0
lugar onde o professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendido e faz descobertas. N&o se
trata de qual lugar seja melhor, mas, de que forma é proposta essa experiéncia de formacéo.

E importante esclarecer que centrar e vincular a formagio na escola ndo significa
desenvolver agOes exclusivamente dentro do espaco escolar, mas, sim, desenvolver agoes
sempre ancoradas na unidade escolar, a partir de um plano de acdo que pretenda efetivar
mudangas nas préaticas individuais e nas praticas institucionais, por meio da criacdo de um
espacgo proprio para que o professor reflita sobre sua prética e, juntamente, com seus pares,
busque formas de superacéo de suas necessidades (GAMA; TERRAZZAN, 2007).

Para Novoa (1992), a formagdo docente tende a legitimar a razdo instrumental: os

esforgos de racionalizagdo do ensino ndo se concretizam a partir da valorizagdo de um saber
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de que os professores sdo portadores, mas, sim, por meio do esfor¢o para impor novos saberes
cientificos. A logica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma
pratica reflexiva. Sendo assim, considerar a escola como espaco de formacdo continuada
passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de superar o modelo classico e construir uma
nova perspectiva na area de formag&o continuada.

A elaboracéo de um projeto coletivo de formagdo continuada na escola possibilita que,
em alguns momentos, toda a comunidade escolar possa reunir-se para repensar o trabalho em
desenvolvimento na instituicdo e procurar estimular componentes formativos que tenham uma
articulagdo com o cotidiano escolar, favorecendo, assim, processos coletivos de reflexdo e
intervencdo na pratica pedagogica (CANDAU, 2007).

Defende-se hoje que a escola possa ser concebida como lugar de producéo
do conhecimento pedagdgico e que a pratica do professor [...] seja encarada
como um conjunto de a¢des que se baseiam em saberes validos que precisam

ser considerados nos programas de formacdo continuada (ROSA;
SCHNETZLER, 2003, p. 28).

Todo processo de formagdo continuada tem que ter como referéncia fundamental o
saber docente, 0 seu reconhecimento e a sua valorizacdo, de modo especial dos saberes
experienciais, nucleo vital e a partir do qual o professor dialoga com os outros saberes
(CANDAU, 2007).

Entre os conceitos mais recentes sobre as competéncias para se ensinar incluem-se a
postura reflexiva, a capacidade de analisar a prépria pratica e, a partir dessa analise,
reconstruir saberes, articular conhecimentos tedricos e praticos e produzir mudancas no
trabalho docente. Varios estudos tém apontado para a necessidade de que o professor seja
capaz de refletir sobre a sua pratica e redireciona-la. Pimenta (2005) afirma que a valorizagédo
da prética profissional, como momento de construcdo de conhecimento (reflexdo-na-acao) e
da pesquisa na acdo dos profissionais, com a efetivacdo do professor pesquisador de sua
pratica, consolida uma formacdo continua na escola articulada com a Universidade,
ultrapassando a viséo que se tinha de formagéo permanente.

Configurando-se como uma articulagdo possivel entre pesquisa e politica de formacéo,
as novas tendéncias investigativas sobre a formacdo de professores valorizam o que
denominam de “professor reflexivo” (SCHON, 2000; ALARCAO, 1996). Tais tendéncias sio
contrarias a racionalidade técnica, em que os saberes académicos tém sido a principal
referéncia sobre a qual a formag&o docente historicamente se construiu e passando a entender

os professores como intelectuais e pesquisadores em processo continuo de formagéo,
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enfatizando a necessidade de uma maior interlocu¢cdo com o0s seus saberes elaborados ao
longo de suas experiéncias profissionais (FERREIRA; VILELA; SELLES, 2003).

Concordando com Novoa (1992), acreditamos que os professores, para serem
autbnomos, necessitam de assumir posturas reflexivas e criticas sobre o0 processo ensino-
aprendizagem, buscando referenciais tedricos que lhes possibilitem melhor compreendé-lo e
aperfeicoa-lo, produzindo, por meio de suas proprias investigacdes, transformacdes no seu
pensamento e na sua pratica docente.

Segundo Pimenta (2002), é indiscutivel a contribuicdo da perspectiva da reflexdo no
exercicio da docéncia para a valorizagdo da profissdo docente, dos saberes dos professores, do
trabalho coletivo destes e da escola enquanto espaco de formacgdo continuada. Isto porque
assinala que o professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que na
investigacdo refletida intencionalmente sobre ela, problematize os resultados obtidos com o
suporte da teoria.

A prética docente passa a ser, assim, um locus de producdo de conhecimento, o
professor deixa de ser encarado como mero executor de tarefas mecanicas e técnicas
instrumentais e a teoria assume um papel de mediacdo entre a pratica atual e a passada,
visando & sua transformacao (SERRAO, 2002).

Portanto, para oportunizar a préatica da reflexdo na formacao de professores, a escola e
também a Universidade devem criar espacgo de trabalho colaborativo e, assim, contribuir para
0 processo de formacgdo continua e é com essa reflexdo, que o professor se pode tornar
produtor de saberes. Tardif, Lessard e Lahaye (1991) apontam para a necessidade de 0s
professores liberarem seus saberes da experiéncia, submetendo-0s a um reconhecimento por
parte de outros grupos produtores de saberes, impondo-se, assim, como produtores de um
saber originado em sua pratica.

A formacdo de parcerias, conforme Schnetzler (1996), oportuniza o confronto das
teorias educacionais com os problemas e caracteristicas das praticas pedagdgicas usuais dos
professores, contribuindo gradativamente para a reformulacéo de suas préaticas. Tal processo,
certamente, serd mais eficaz se for realizado coletivamente, mas ndo é suficiente que o0s
professores se sintam abertos e disponiveis para refletir sobre a sua pratica, é necessario que
cada professor se sinta insatisfeito e deseje transformar a sua realidade docente em direcéo a
novos planejamentos, novas agdes e reflexdes. Na parceria colaborativa, a reflexdo e a
intervencdo na realidade se viabilizam a partir da interacdo entre pares que assumem papéis
especificos no processo (ROSA; SCHNETZLER, 2003).
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Ao se falar em formacgdo docente, pensamos em uma formacdo que contemple a
conjugacdo de diversas dimensdes que envolvam os saberes cientificos, pedagogicos,
culturais, politicos e, além deles, repensar a importancia da pesquisa na formagdo e no
trabalho docente.

Atualmente, o estudo sobre professor pesquisador estad no centro de uma das questdes
mais discutidas por educadores de todo 0 mundo. Segundo inimeros estudiosos da Educacéo
(LUDKE, 2004; DICKEL, 1998; ZEICHNER, 1998; DEMO, 1997, entre outros), a pesquisa
constitui-se em um componente necessario ao trabalho e a formacdo dos professores. De
acordo com Ludke (2004), essa ideia j& se configura até mesmo em leis, projetos e planos

governamentais. Entendendo a formagéo continuada como

[...] proposta intencional e planejada, que visa a mudanca do educador por
meio de um processo reflexivo, critico e criativo, conclui-se que ela deva
motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua prépria pratica
pedagdgica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade
(FALSARELLA, 2004, p. 50).

Stenhouse (1975) foi o primeiro a defender a concepcdo de que o professor pode
investigar sua pratica no cotidiano escolar, pelo fato de esta acdo ser um elemento importante
no seu desenvolvimento profissional, na sua participacdo no curriculo e no cotidiano escolar.
Schon (1997) enfatiza o conceito de “pratico reflexivo”, que se refere a ideia de um professor
engajado em sua pratica refletindo sobre a mesma, como alternativa para melhoria do
desempenho profissional docente. Ja Zeichner (1998) trabalha tanto o conceito de professor
reflexivo quanto o de professor pesquisador, ambos direcionados para capacitar melhor o
professor para desempenhar um papel de transformacdo sociocultural, tanto na formacéo
inicial quanto na continuada.

Gil-Pérez (1996) concorda com a ideia de que a estratégia de formacdo continuada
potencialmente mais produtiva consiste na possibilidade de pesquisa, pelos professores, dos
problemas de ensino-aprendizagem em que se baseia sua atividade docente. A ideia de
professor pesquisador, que cria e recria sua profissdo no contexto da préatica, pode superar as
formas tradicionais de treinamento em servico, cujos resultados apenas justificam a aplicagéo
de verbas pelo Poder Publico.

Apesar das recentes pesquisas sobre o professor pesquisador e do pouco conhecimento
de sua pratica nas escolas (LUDKE, 2004), o que percebemos é que essa cultura de investigar
a prépria préatica ndo se configura de fato, pois € pouco descrita. Portanto, ao se pensar nessas

questBes de investigacdo da prdpria pratica, a formacdo de parcerias entre instituicGes de
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Ensino Superior e a escola basica, surgem como um elo importante na materializacdo dessas
propostas investigativas para o professor.

A ideia da pesquisa-acdo de cunho colaborativo tem sido discutida como elemento
com potencial para a transformacéo da pratica docente, em que pesquisador da Universidade e
professor da escola atuam em conjunto no ambito da investigagdo. A participagcdo em grupos
colaborativos de pesquisa-acdo tem sido apontada como uma alternativa para favorecer a
aprendizagem de novas metodologias de ensino ou ampliacdo dos conceitos ja existentes por
parte dos professores, de acordo com teorias cognitivas e na perspectiva de desenvolvimento
do conhecimento do professor (BURBANK; KAUCHAK, 2003). Nesse sentido, essa
alternativa defende que é importante que uma proposta de formacdo continuada contemple
duas fases: promover o desenvolvimento do conhecimento dos professores sobre novas
estratégias de ensino e encorajar a aplicacdo dessas na pratica de sala de aula.

Participando de um processo dialégico e colaborativo e atuando como personagem
ativo, o professor pode desenvolver a capacidade de agir em sala de aula como facilitador do
dialogo, da comunicacdo e da participacdo entre 0s pares, uma vez que 0 processo vivenciado
é potencialmente aprendido pelo professor (ROSA; SCHNETZLER, 2003).

Dessa forma, podemos, segundo Maldaner (2000), superar a metafora do professor
como transmissor de conhecimento e de cultura, que pode isolar o professor da producéo do
conhecimento profissional, tornando-o sempre mais dependente e desprofissionalizado e
desenvolver uma nova metafora, a do professor pesquisador em uma pratica reflexiva na acao
e sobre a acdo, superando a dicotomia teoria e pratica, prépria da racionalidade técnica, que
concebe alguns profissionais como produtores de conhecimento e outros que simplesmente o
aplicam.

Além dessas novas concepcdes, a preocupacdao com o ciclo de vida profissional dos
professores apresenta uma contribuicdo para o desenvolvimento e aperfeicoamento da
formacdo continuada cujo desafio € romper com modelos padronizados e a criagdo de
propostas diferenciadas que permitam aos professores explorar os diferentes momentos de seu
desenvolvimento profissional de acordo com suas necessidades especificas (CANDAU,
2008).

Conforme as ideias de Hubermann (1992), no ciclo de vida profissional de professores
sdo identificadas cinco etapas, a entrada na carreira, marcada pela sobrevivéncia e descoberta;
a fase de estabilizagdo, momento de identificacdo profissional e seguranca; a fase de
diversificacdo, caracterizada pelo questionamento, experimentacdo e de buscas plurais; o

momento de serenidade, distancia afetiva, conservadorismo e lamentacfes e finalmente, o
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momento de desinvestimento, de recuo e interiorizacdo, prdprio do final da carreira
profissional. Na formacgdo continuada, muitas vezes, essas fases séo ignoradas, quando se
implementam propostas que ndo consideram que as necessidades e problemas dos professores
ndo sdo 0s mesmos, nos diferentes estagios de sua vida profissional.

Portanto, parece ser consensual que é imprescindivel que o professor em exercicio
disponha de um programa de formacdo continuada capaz de funcionar, ndo apenas como
oportunidade de atualizacdo de conhecimentos, objetivando exclusivamente competéncia
técnica, face as inumeras inovacdes que surgem, mas também como elemento decodificador
das préticas vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Além de propiciar o autoconhecimento, a
autonomia e o compromisso politico do educador, aspectos fundamentais de sua formacéao
profissional (SELLES, 2002). Assim, conforme Gama e Terrazzan (2007), a perspectiva
academicamente mais aceita pauta-se na ideia de que todo processo de formacéo continuada
deve partir de um estudo prévio sobre o espago de trabalho, que identifique os principais
problemas e as necessidades de mudancas, para, entdo, proceder-se a definicdo de objetivos e

metas alcancaveis ao longo do processo.

1.5 Formagcéo Continuada: descontinuidades e desafios

Na perspectiva das novas tendéncias, a formacdo continuada deve constituir uma
oportunidade para o trabalho colaborativo, em clima de autenticidade e de cooperagéo por
parte dos professores, orientado para a resolucdo de problemas do cotidiano escolar, para além
do desenvolvimento de competéncias técnicas profissionais. No entanto, esse processo
apresenta, em seu percurso, descontinuidades e desafios, que se impdem como obstaculos a
sua eficacia no tocante ao efeito exercido pelas acGes de formacdo continua na pratica
docente.

Segundo Terrazzan (2007), sdo muitos os estudos que buscam evidenciar possiveis
influéncias sobre as praticas pedagogicas de professores em servico, a partir de sua
participacdo em atividades nominadas genericamente e as vezes, equivocadamente, de
formagéo continuada, contudo referindo-se a acGes tais como, oficinas e minicursos com
duracdo de algumas horas ou conjuntos de palestras sobre temas diversos com duracdo
semelhante a cursos de especializacdo. Nesses estudos, a maioria das propostas é planejada de
forma externa e muitas vezes, alheia ao contexto e as necessidades das unidades escolares. O

autor ressalta que, muitas vezes, os profissionais resistem a participar de processos de
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formag&o continuada por ndo se identificarem com as propostas. Por isso, sugere que, ao se
proporem acles nessa perspectiva, tenha-se como referéncia, o lugar em que os professores se
veem, para entdo, progressivamente, por meio das acdes formativas, subsidiar o processo de
mudancas das concepc¢des acerca do seu trabalho e da sua formacgéo e por consequéncia, das
condutas nas praticas docentes.

Relativamente a formacdo continuada de professores de Ciéncias, Delizoicov (2007),
afirma que tem havido multiplas iniciativas e discussdes sobre essa tematica, restando,
contudo, avaliar o que elas tém significado em temos de modificacdo da pratica docente e ja
sabemos, no entanto, que tais intervengdes, quando ndo convenientemente articuladas a
organicidade do cotidiano escolar, isto é, planejados juntamente com o professor e
considerando as condicdes de atuacdo desse profissional na escola, tém pouca influéncia na
implantacdo de novas praticas na perspectiva de almejadas mudancas.

Marandino (2008) pondera que uma das maiores dificuldades do professor é transpor
para a sua pratica aquilo que aprende em um curso de formacdo, pois, muitas vezes, o
conhecimento se torna compartimentalizado e repetido na sala de aula, sem uma verdadeira
transformacdo da sua pratica, cujas insegurancas podem ser minimizadas com um
acompanhamento sistematico.

Segundo Miranda (2006), para provocar mudancgas substanciais, ndo séo suficientes
propostas de formacdo continuada de natureza esporadica e desvinculados de projetos mais
amplos, nas quais, 0s cursos, conferéncias, seminarios ou outros eventos de curta duracao
contribuem mais para instigar e sensibilizar do que para promover modificaces
significativas. Um professor raramente modifica sua pratica, construida no decorrer de sua
trajetoria, por ter participado de um desses eventos. A predisposicdo do professor em rever
antigos principios, ja arraigados e acomodados, assim como a sua crenca nas possibilidades e
necessidades de mudanca, contribui de forma decisiva para as inovagdes.

Uma das caracteristicas mais focalizadas nas a¢Ges de formacdo continua, sobretudo
no Brasil, é que os professores participam delas, com concepc@es, crengas e atitudes sobre o
conteddo, a natureza e o propdsito da aprendizagem e do ensino e ficam divididos entre as
propostas inovadoras e as suas concepgoes, interiorizadas a partir de sua vivéncia cotidiana.
As pesquisas tém mostrado, conforme Cunha (1999), que essas agdes para professores em
servico tém frequentemente sido mal sucedidos, constituindo-se de fracas intervencdes que
pouco alteram os conhecimentos e as crencas sobre ensino que os professores trazem. O
contexto do trabalho no qual os professores estdo inseridos tem uma forte influéncia em seus

valores.
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Freitas e Villani (2002) também apontam que os professores em exercicio resistem as
mudancas, porque sua pratica € permeada pelas teorias implicitas e por valores pessoais
inadequados ao manejo do contexto escolar; as mudancas das concepcbes e acdes do
professor, no ensino, estdo estreitamente relacionadas a maneira pela qual ele concebe sua
profissionalidade, visto que é a sua imagem pessoal e profissional que esti em jogo.

E preciso considerar a forma como o professor se socializa na profissio e se constitui
como profissional. Ele carrega uma experiéncia construida anteriormente e 0 novo €
incorporado a estruturas ja existentes. Quando lhe é apresentada uma alternativa inovadora,
certamente, o professor sofre uma desestabilizacdo em suas crencas e praticas, que lhe
provocam conflitos. A mudanga se introduz em um contexto de contradicdes em que ele
avalia sua utilidade e o grau de esfor¢o que lhe sera exigido (FALSARELLA, 2004).

O formato das propostas de formacdo continuada tem contribuido para manter essas
resisténcias, por desconsiderar a necessidade de promover a reflexdo sobre os saberes
experienciais do professor e ajuda-lo a analisar e modificar suas concepgdes e sua pratica,
para adaptar-se as exigéncias dos novos paradigmas sociais. Percebemos que as mudancas
ocorridas com os professores se enquadram num modelo evolucionario no qual mantém
elementos substanciais da velha concepgéo, enquanto gradualmente incorporam elementos da
nova (CUNHA, 2003).

Nesse sentido, um dos aspectos que se mostra como um desafio ao éxito destas
propostas é a exclusdo da participacdo do professor do processo de elaboracdo das propostas

de formacdo continuada tornando-se mero espectador e participante, pois,

Enquanto persistir a visdo de professores como uma mera peca de
engrenagem do sistema educativo, suscetivel de ser modificada em funcéo
de planos realizados centralizadamente, as instituicGes dedicadas a sua
formag¢do manterdo um modelo de formag¢do como ‘“adequagdo”, na qual
mais que formacao busque-se “conformag¢do” (RAMOS, 2001, p. 26).

H&, atualmente, uma farta pesquisa na area educacional, que segundo Maldaner
(2000), ndo chegam aos docentes da Educacdo Basica que, efetivamente, produzem e
conduzem as aulas ou ndo chegam com forga suficiente para mudar as praticas educativas em
nossas escolas. 1sso acontece porque os professores tém acesso restrito aos resultados dessas
pesquisas, tanto em livros quanto em periddicos atualizados e em propostas de formacéo
continua ineficazes. Para esse autor, as dificuldades que os professores apontam para a sua
mudanca pedagogica sdo vistas como resisténcias as novas propostas, mas nao podem ser
analisadas, simplesmente como resisténcias gratuitas ao novo. Seria fundamental que as

vivéncias dos docentes emergissem e fossem problematizadas a luz de novos conhecimentos
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didatico-pedagdgicos sistematizados, contudo, ndo hé& espaco para atividades de auto-
aperfeicoamento na distribuicdo do tempo profissional. Instala-se, nesse contexto, uma
questdo crucial na discusséo da formacédo continuada, a qual devera contemplar essa limitacao
da vida profissional dos professores.

Outro desafio enfrentado situa-se na dtica de um dos novos paradigmas de formacao
continuada, o qual privilegia a escola como locus de formagao, baseando-se na ideia de que o
ensino ndo € algo definitivo, mas construido dinamicamente; para tal, necessita de que as
mudancas sejam fruto de uma préatica consciente e autbnoma da escola, mesmo reconhecendo
0s obstaculos a transformacdo que existem no seu interior, visto que ela é uma instituicdo
organizada mais para a reproducao do que para a renovagao.

A mudanca educacional esta relacionada a formacéo do professor e a inovacgéo de suas
praticas pedagdgicas. A formacao continuada, parte viva e vivificante do projeto educativo da
escola, é, antes de tudo, uma releitura das experiéncias, que nela ocorrem, significando uma
atencdo prioritaria as préaticas dos professores (ELTZ, 2008).

Outro ponto a ser analisado diz respeito a fragmentacdo entre teoria e préatica
pedagdgica, que tem sido acentuada no contexto da formacdo docente, devido ao fato de
serem desconsiderados nesse processo, 0s conhecimentos e experiéncias acumulados no
exercicio da docéncia, a autonomia pedagdgica, a realidade na qual o professor atua e a
relagdo com outros profissionais (FALSARELLA, 2004).

Ao pensar e analisar o processo de formacdo continua dos educadores faz-se também
necessario pontuar a participacao das universidades nesse processo. Participacdo essa, muitas
vezes, restrita a assessorias e cursos, cabendo as instituicbes de Ensino Superior o papel de
meros executores de programas de formacdo continuada preestabelecidos por secretarias
estaduais e municipais de Educacdo e em outros momentos, procurando analisa-los
criticamente e intervindo nos seus modos de elaboracdo e execucao.

Verificamos, assim, descompassos que se interpdem entre os pesquisadores e 0S

professores da Educacédo Bésica,

No que se refere ao que é apresentado pelos primeiros, por meio de suas
propostas inovadoras e o é de fato, desejado pelos professores. O que se
verifica é que, por um lado, a priorizacdo da fundamentacdo teérica e de
mudancga de paradigma é concebida como condi¢do sine qua non para o
desenvolvimento dos professores, por outro lado, ela é sentida como uma
imposicdo que ndo satisfaz as necessidades mais imediatas de encontrar
solucBes praticas para os problemas enfrentados no cotidiano escolar
(FREITAS; VILLANI, 2002, p. 218).
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Zeichner (1998) ainda discute as questdes de poder, privilégio, voz e status na
pesquisa educacional e a necessidade de eliminar a separacdo que atualmente existe entre o
mundo dos professores pesquisadores (praticos) e o0 mundo dos pesquisadores académicos. No
seu entendimento, muitos professores veem o conhecimento produzido pelos académicos
como ““irrelevantes” para sua pratica escolar e, por isso, a maior parte deles ndo procura
conhecer essas pesquisas. Lembrando-nos que, apesar da chamada revolugdo mundial em
torno do educador como investigador, é ainda dominante, mesmo no meio dos professores,
uma visdo de pesquisa como uma atividade realizada exclusivamente por pesquisadores no
ambito das universidades, chegando ao ponto de se negar a legitimidade dos conhecimentos
gerados por meio das investigacbes nas escolas. Conforme Ludke (2001), enquanto no
ambiente académico, a ideia da pesquisa na pratica e na formacgédo docente ocupa largo espaco
nas discussdes e na literatura especifica, na realidade das escolas de Educacdo Baésica, essa
preocupacdo ndo alcanca as mesmas dimensoes.

Embora se trate de uma importante mudanca nas ac6es de formacgédo continuada, pois
propicia aos docentes participarem dos processos de producao de saberes sobre seu trabalho, a
proposta de realizar pesquisas com professores da escola basica, em parceria com professores

colaboradores da Universidade, ndo se concretizou plenamente. Esse fato pode

[...] ser interpretado como o resultado da pouca familiaridade dos professores
com as contribuicBes da pesquisa e inovacao didatica e, mais ainda, pode ser
interpretado como expressdo de uma imagem espontanea do ensino,
concebido como algo essencialmente simples, para o qual basta um bom
conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns complementos
psicopedagdgicos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1995, p. 14).

A prescricdo parece ser uma demanda dos professores a pesquisa. Para Vaz (2007),
esta € uma razdo para a dificuldade em atender sua demanda, pois, a principio, 0 que 0
professor quer é uma solucdo réapida para os seus problemas, um kit de sobrevivéncia na
escola, acompanhado de um manual de “primeiros socorros”.

Nessa perspectiva, muitas vezes, os professores da Educacdo Bésica sentem também
que os pesquisadores académicos sao insensiveis as complexas circunstancias vivenciadas em
seus trabalhos e se sentem explorados pelos pesquisadores universitarios, outra razdo para o
ceticismo ou a falta de entusiasmo dos professores pela pesquisa académica sobre Educacao
(ZEICHNER, 1998).

Nesse momento, pretendemos ressaltar ainda a importancia das relagdes interpessoais
para 0 sucesso de qualquer proposta de formacgdo continuada ou acdo educacional, uma vez

que acreditamos que,
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O trabalho coletivo e 0 compromisso com o grupo sdo fundamentais para o
cumprimento dos novos desafios que ocorrem na escola. Para a
concretizacdo desse novo tipo de trabalho escolar, sdo necessarias mudancas
nas relacGes e inter-relacdes pessoais dos professores com seus pares e com
os alunos; exige-se hoje um profissional comprometido com 0 progresso
educacional, com resultados da aprendizagem de seus alunos, com a
atualizacdo constante de seus saberes pedagogicos e culturais. Um
profissional envolvido com o exercicio continuo da reflexdo sobre sua
pratica (SILVA, 2002, p. 79).

Em uma postura de reflexdo-acdo-reflexdo (MONTEIRO, 2002) sobre as acdes que
delineiam vidas, € comum a auséncia de pessoas que possam compartilhar opinides,
compromissos, OU mesmo pessoas que possam ser companheiras em um trabalho que exige
um esfor¢o maior do que aquele com que se estd acostumado. A cultura do individualismo,
segundo Falsarella (2004), a recusa dos professores em partilhar experiéncias, problemas e
dificuldades com seus pares ou a tendéncia ao isolamento e ao secretismo € um dos desafios
que merece atengao.

Bourdieu (2003) relata essa relacdo de soliddo do professor, sob um foco académico,
guando diz que a vida cientifica ¢ extremamente dura, na qual os pesquisadores estdo
expostos a sofrer muito e eles inventam uma porcdo de estratégias individuais destinadas a

atenuar esse sofrimento, no sentido da soliddo.

A diregdo escolhida para manter o leme da navegacdo com os tripulantes
nessa viagem - denominada cientificamente, de investigacdo-agdo
educacional (no processo de formacdo de professores) — estd baseada em
organizar e implementar um trabalho educacional teérico-pratico que
superasse a dicotomia, realizada concretamente na separacdo entre
pesquisadores educacionais e aqueles que educam cotidianamente nas
escolas, e a necessidade de conduzirmos na vida, como seres humanos
histéricos que agem objetiva e praticamente, exercendo suas atividades
préticas no trato com a natureza e com os seus semelhantes, tendo em vista a
consecucdo dos proprios fins e interesses (BASTOS, 2001 p. 39).

Segundo Névoa (1991, p. 32), varios fatores tém contribuido para limitar o alcance das
propostas de formacdo continuada, por estarem comprometidas com uma légica de adaptacao,
reciclagem ou atualizacdo, sendo organizadas a margem da carreira docente e do
desenvolvimento profissional dos professores e, ja alertava para o surgimento de “fenomenos
de resisténcia pessoal e institucional”.

Dessa forma, de acordo com Selles (2002), qualquer programa de formacéo
continuada que menospreze as demandas docentes, mascarado por formulacGes desvinculadas
de um trabalho investigativo sério e desprovido do conhecimento sistematico das
necessidades docentes, esta condenado a ser mero elemento decorativo, assentado nas estantes

dos inumeros insucessos que se acumulam ao longo do tempo.
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Portanto, a partir das pesquisas e estudos, podemos enumerar 0S motivos das
descontinuidades nas propostas de formacgéo continuada, como a realizacdo destas acGes fora
do local e do horario de trabalho, a fragmentacao entre teoria e pratica, o estabelecimento de
um carater normativo e prescritivo, a desarticulacdo com a pratica escolar e com projetos
coletivos e institucionais, sendo considerada como reciclagem e atualiza¢do de conhecimentos
e ndo como oportunidade de desenvolvimento profissional em suas multiplas dimensdes, em
que os professores ndo sdo considerados sujeitos de sua formacdo e seus conhecimentos

desconsiderados nesse processo.
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CAPITULO II

OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

O mundo ndo é aquilo que eu penso, mas aquilo que
vivo, sou aberto ao mundo, me comunico
indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele é
inesgotavel.

(Merleau Ponty)

2.1 A Pesquisa

O fundamento desta pesquisa foi a andlise das experiéncias vivenciadas por
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental em uma proposta coletiva de formacéo
continuada, buscando investigar o seguinte problema: qual o potencial de uma proposta
coletiva na transformacéo da pratica de professores de Ciéncias do Ensino fundamental?

O interesse era compreender a relacdo entre formacgdo continuada e pratica docente,
além de investigar a possibilidade de aproximacdo do docente da Rede Municipal de Ensino
com professores pesquisadores dos conteudos especificos e pedagdgicos da Universidade;
analisar em que medida essa proposta facilitou a articulacdo entre teoria e pratica pedagdgica;
compreender como uma proposta coletiva de formacdo continuada pode refletir na pratica
docente; avaliar essa proposta, no que se refere as inovagdes sugeridas na mesma; entender a
relagcdo estabelecida, pelos professores, entre os processos de formacdo continuada e o seu
desenvolvimento profissional e, assim, fornecer contribuicdes para as discussdes e elaboracédo
de programas de formacédo continuada.

A opcéo metodologica da pesquisa situa-se nos dominios da abordagem qualitativa, na
sua modalidade de Estudo de Caso do tipo etnografico. Nessa perspectiva qualitativa, ndo
existe a linearidade de um s6 caminho predeterminado, pois os caminhos da investigagdo se
constroem a medida que vao sendo percorridos, caminhos abertos ao imprevisto e ao novo.

Como seres humanos que pesquisam os significados das a¢des sociais de outros seres
humanos, os pesquisadores sdo, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto de suas proprias pesquisas.

Conforme Santos Filho (2002), na pesquisa qualitativa, a realidade é dependente da mente do
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sujeito e o pesquisador ndo se pode colocar fora da vida social. Sob a ética da pesquisa
qualitativa, € impossivel o investigador e o processo de pesquisa ndo influenciarem o que é
investigado.

O pesquisador qualitativo emerge-se no fendmeno de interesse e, para ele, a validade é
0 mais importante. Para Trivifios (1995), as pesquisas de natureza qualitativa ttm um tipo de
objetividade e de validade conceitual, que contribuem decisivamente para o desenvolvimento
do pensamento cientifico.

Essa abordagem, cuja categoria epistemoldgica central € a interpretacdo e a
compreensdo, ou seja, diferente da abordagem quantitativa, apresenta maior preocupagao com
0 processo do que, simplesmente com os resultados e o produto.

Uma pesquisa do tipo etnografico se caracteriza por apresentar, de acordo com André
(2008), o principio da interacdo constante entre 0 pesquisador e 0 objeto pesquisado, sendo
que o pesquisador € o instrumento principal na coleta e analise dos dados; a énfase no
processo, naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto; a preocupacao com o significado, com
a visdo pessoal dos participantes da pesquisa, suas experiéncias e 0 mundo que as cerca. A
intensidade desse envolvimento pode variar ao longo do processo de coleta de dados
dependendo das exigéncias e especificidades do proprio trabalho de campo.

Outro requisito é a obtencdo de uma grande quantidade de dados descritivos, obtidos
por meio da utilizacdo de diferentes instrumentos de coleta, ainda que 0 método basico seja a
observacao participante. Utilizando principalmente a observacao, conjugada com entrevistas,
0 pesquisador vai acumulando descricdes de locais, pessoas, acOes, interacdes, fatos e outras
expressoes, que Ihe permitem ir estruturando o quadro configurativo da realidade estudada,
em funcgdo do qual ele faz suas analises e interpretagdes.

Além disso, para que seja caracterizado como estudo de caso do tipo etnogréfico, é
necessario que, além de atender os requisitos da etnografia, o objeto da pesquisa seja um
sistema delimitado, isto é, uma unidade com limites bem definidos, tal como uma pessoa, um
programa, uma instituicdo, com suas especificidades, que o diferenciem de outras

experiéncias similares. Como esclarece André (2008, p. 30),

[...] o estudo de caso etnogréfico so vai surgir recentemente na literatura
educacional numa acep¢do bem clara: a aplicagdo da abordagem etnogréfica
ao estudo de um caso. Isto quer dizer que nem todos os tipos de estudo de
caso incluem-se dentro da perspectiva etnografica de pesquisa. Da mesma
forma, nem todo estudo do tipo etnografico sera um estudo de caso.

O estudo de caso enfatiza o conhecimento do particular. O interesse do pesquisador ao

selecionar uma unidade delimitada & compreendé-la como uma unidade, ndo impedindo, no
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entanto, que esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo e a sua
dindmica como um processo, uma unidade em acéo.
Uma visdo ampla e integrada dessa unidade complexa demanda um trabalho de campo

prolongado e intenso, em que,

O pesquisador é o principal instrumento de coleta e anélise de dados, havera
momentos em que sua condicdo humana serd altamente vantajosa,
permitindo reagir imediatamente, fazer correcdes, descobrir novos
horizontes. Da mesma maneira, como um instrumento humano, ele pode
cometer erros, perder oportunidades, envolver-se demais em certas situacoes
ou com certas pessoas. Saber lidar, pois, com 0s pros e contras de sua
condi¢do humana é o principio geral que o pesquisador deverd enfrentar
(ANDRE, 2008, p. 59).

Nesta pesquisa, a escolha pela matriz fenomenoldgico-hermenéutica, como método
para orientar a andlise dos dados, justifica-se, por entender sua adequacdo para 0
esclarecimento de nossa questdo de pesquisa que é analisar o potencial dessa proposta de
formacdo continuada desenvolvida com os professores de Ciéncias do Ensino Fundamental,
na transformacéo da préatica docente.

Segundo Santos Filho (2002), a compreenséo do significado das a¢des requer a adogéo
pelo pesquisador de uma abordagem hermenéutica. Obtém-se uma interpretacdo significativa
mediante um processo de movimento constante entre as partes e o todo, em que ndo ha ponto
absoluto de partida nem de chegada.

Cabe, segundo Novicki (2003), ao pesquisador buscar a causalidade na relacéo entre o
fendmeno (0 que se mostra) e a esséncia (o significado), entre o objeto e o contexto. Nesse
paradigma assume papel fundamental o pesquisador, na interpretacdo e compreensdo dos
fendmenos educacionais. Considera a neutralidade axioldgica e o dualismo sujeito-objeto

como inaceitaveis, pois os fatos sdo perpassados por interesses e valores.

2.2 Os procedimentos da pesquisa

Para o desenvolvimento dessa investigacdo, realizamos uma pesquisa bibliogréafica,
gue segundo Moroz e Gianfaldoni (2006), é fundamental quando se estd iniciando uma
pesquisa, porque fornece subsidios, tanto para definir melhor o problema quanto para elaborar
o0 planejamento do trabalho. Portanto, na fase inicial e durante a realizacdo da pesquisa, foi
desenvolvido um estudo teorico para aprofundamento da producgéo de conhecimentos relativa

a formacdo continuada, isto é, uma revisdo do estado da arte. Para André (2008, p. 47),
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[...] ao definir o tema a ser investigado, o pesquisador faz um amplo estudo
da literatura pertinente para verificar que aspectos desse tema amplo ja
foram explorados e quais ainda carecem de estudo sistematico. Desse
passeio pela literatura é que se originam o0s pontos criticos ou as perguntas
gue orientam a coleta de dados e as categorias iniciais de analise. [...] Na
fase final do trabalho etnogréafico, quando o pesquisador sistematiza os dados
e prepara o relatério, a teoria tem um importante papel no sentido de
fornecer suporte as interpretagdes e as abstracdes que vao sendo construidas
com base nos dados obtidos e em virtude deles.

Na pesquisa de campo foram realizadas observacdes da participacdo dos professores
nos encontros dos grupos tematicos, questionarios, observacdes de sala de aula e entrevistas
semiestruturadas. Os dados foram coletados em diferentes momentos e em situagoes
diversificadas.

Para Vianna (2003), a observacdo é uma das mais importantes fontes de informacdes
em pesquisas qualitativas em Educacdo. Segundo André (2008), a observacdo é participante, a
medida que o pesquisador tem um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e
sendo afetada por ela e as entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer
0s problemas observados.

Como a pesquisa etnogréafica se fundamenta por um contato direto e prolongado do
pesquisador com a situagdo selecionada, o envolvimento pesquisador/pesquisado nessa
investigacdo foi intenso, na medida em que ambos participaram da proposta de formacéo
continuada®, objeto da pesquisa, em que as observages participantes otimizaram a coleta de
informac@es pertinentes e relevantes. Sem perder de vista que, para Esteban (2003), o outro é
um participante da pesquisa, ndo um informante. E preciso cuidado para preencher os
siléncios, para completar as falas, para traduzir os atos, para selecionar os dados, para nao
silenciar aqueles com quem pretendemos dialogar e cujos conhecimentos pretendemos
identificar e explicitar.

Realizamos as observacdes nos encontros dos grupos tematicos, no periodo de margo a
dezembro de 2009, dos quais participamos ativamente, contribuindo na organizacdo e
registrando as atividades desenvolvidas, as peculiaridades do ambiente e do contexto de
participacdo dos envolvidos, bem como nossas impressdes e percepgdes sobre o envolvimento

dos professores.

® Na referida proposta de formacdo continuada, atuei como participante do grupo de discussio em Biologia
Celular e Corpo Humano e como pesquisadora, vivenciei as atividades realizadas em todos 0s grupos
tematicos.
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As observacdes de sala de aula dos colaboradores da pesquisa® foram realizadas no
periodo de agosto a novembro de 2009, no decorrer do desenvolvimento da proposta de
formacgdo continuada investigada, sendo observadas quatro horas-aula de cada sujeito da
pesquisa. O objetivo das observacbes de sala de aula foi identificar as caracteristicas da
pratica docente dos professores pesquisados, bem como reconhecer suas concepgdes de
ensino e aprendizagem, a partir da vivéncia do seu cotidiano escolar.

As anotacdes cuidadosas e detalhadas, feitas a partir das observacgdes, constituiram os
dados brutos, organizados em notas de campo, que compdem um processo de coleta e analise
de informagdes; isto é, elas compreendem as descricdes de fendbmenos sociais, explicacdes
levantadas sobre elas e a compreenséo da totalidade da situacdo e devem registrar as reflexdes
do investigador que surjam em face da observacdo. Elas representam as primeiras buscas de
significados e as primeiras explicagdes sobre o fendmeno investigado.

Os questionarios foram aplicados no final do ano de 2009, como uma forma de
avaliacdo da proposta vivenciada, a todos os professores participantes, sendo que dos 50
questionarios distribuidos, apenas 23 foram respondidos e devolvidos. Esse instrumento
apresentava questdes que buscavam conhecer as expectativas dos professores em relacdo a
proposta, 0S pontos positivos e negativos encontrados, a validade das atividades
desenvolvidas, a importancia do envolvimento com professores pesquisadores da
Universidade, a possibilidade de desenvolvimento da reflexdo e da pesquisa da prépria pratica
e a probabilidade de transformacdo das concepcBes sobre o processo ensino-aprendizagem.
As respostas ao questionario foram tabuladas e posteriormente, analisadas.

Nessa pesquisa utilizamos ainda, a entrevista semiestruturada, na busca do invisivel,
procurando aprofundar os significados que as pessoas davam ao fenémeno investigado. As
entrevistas foram realizadas apenas com os sujeitos da pesquisa, no periodo de fevereiro a
abril de 2010, apds o término da referida proposta. Esse instrumento de coleta de dados é, de
acordo com Lidke e André (1986), o mais adequado na abordagem qualitativa de pesquisa,
com uma intengédo de dar voz ao professor e conhecer melhor o seu fazer docente.

Trivifios (1995) considera a entrevista semiestruturada um dos principais meios para
realizar a coleta de dados, porque valoriza a presenca do investigador e oferece todas as
perspectivas possiveis para que o sujeito alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias.
As perguntas fundamentais que constituem esse instrumento sdo resultado ndo sO da teoria

que alimenta a acdo do investigador, mas também de toda a informacg&o que ele ja recolheu

® Os colaboradores da pesquisa constituem-se numa amostra de seis professoras participantes da proposta, que se
disponibilizaram a colaborar na investigacao, a serem descritas posteriormente.
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sobre o fendmeno social que lhe interessa, além de manter a presenca consciente e atuante do
pesquisador e a0 mesmo tempo, permitir a relevancia da participacdo do sujeito. Esse trago da
entrevista semiestruturada favorece ndo sé a descricdo dos fendmenos sociais, mas também
sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade.

De acordo com Szymanski (2002, p. 14), a entrevista face a face é fundamentalmente
uma situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepgdes do outro e de si,
expectativas, preconceitos, sentimentos e interpretacdes para entrevistador e entrevistado, isto
¢, um processo “interativo complexo com um carater reflexivo, num intercdmbio continuo
entre significados e os sistemas de crencas e valores, perpassados pelas emocdes e
sentimentos dos protagonistas”.

As entrevistas, mediante questBes que permitiram conhecer as concepcbes dos
professores colaboradores sobre o processo ensino-aprendizagem e sobre a formacao
continuada, seu nivel de motivacdo e envolvimento na proposta e assim, compreender o
reflexo da participacdo na proposta, na sua pratica docente, foram registradas em &udio e
posteriormente, transcritas.

Para Szymanski (2002, p. 74), a “transcri¢ao ¢ vista como uma primeira versao escrita
do texto sobre a fala do entrevistado, devendo esta ser transcrita tal como ela se deu, passando
da forma oral para a forma escrita”. Na segunda versdo, denominada pela autora como “texto
de referéncia”, deve ser feita uma limpeza dos vicios de linguagem, cabendo incluir as
impressoes, percepcdes e sentimentos do pesquisador durante o processo de transcricdo. A
autora salienta, ainda, que ao transcrever € possivel reviver a cena da entrevista, e quando esse
trabalho é feito pelo préprio pesquisador, é considerado um momento de analise.

As transcricOes foram repassadas aos entrevistados, com o intuito de comprovar a
fidedignidade dos dados transcritos, como também para a proposi¢cdo de acréscimos ou
supressdes que considerassem necessarios aos relatos. Essa etapa da pesquisa foi realizada
durante os meses de maio a julho de 2010.

A combinagdo de diferentes fontes de coleta de dados, entrevista, observacéo e
guestionario, possibilita uma apreensdo mais rica de questdes complexas como as que
envolvem a formacdo docente e precisam ser investigadas sob maltiplos angulos.

A consolidacao dos dados se constituiu na realizacdo de varias releituras das notas de
campo, da tabulacdo das informacbes dos questionarios e das transcricbes das entrevistas,
para posterior codificagdo dos registros, categorizacao e andlise, orientados na perspectiva da
andlise de conteudo proposta por Bardin (1977). A classificacdo dos conceitos, sua

codificacdo, a categorizacdo sdo procedimentos indispensaveis na utilizacdo desse método



63

(pré-analise, descrigdo analitica e interpretacdo referencial). A pré-andlise, ou seja, o primeiro
contato com os documentos, constitui a leitura flutuante, ¢ o0 momento em que surgem
hipdteses e informacdes provisorias de acordo com o quadro tedrico que embasa o0 estudo. No
entanto, nem sempre as hipoteses sdo estabelecidas na pré-analise, elas podem surgir, assim
como as questbes norteadoras, no decorrer da pesquisa. A relacdo estrita entre os dados
obtidos e a base tedrica sustenta a interpretacdo realizada. Essa consideracdo nos coloca frente
ao desafio de mergulhar nas fontes de pesquisa e, a partir da sustentacdo teorica, construir as
interpretacdes possiveis.

A andlise de conteudo ndo € um método rigido, no sentido de que ao percorrer uma
sequéncia fixa de etapas se obtenha os resultados desejados. Portanto, as categorias de anélise
serdo criadas a partir da leitura e releitura dos depoimentos, e por meio dessa técnica, as
categorias surgirdo, sendo posteriormente agrupadas em unidades de analise de acordo com o
tema, ou significado, ndo se perdendo o foco da pesquisa (BARDIN, 1977). Assim, a analise

de contetido consiste em

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematizados e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

2.3 Os sujeitos da pesquisa

Do nosso universo de investigacdo, constituido por 50 professores participantes da
referida proposta de formacdo continuada, foi definida uma amostra de seis colaboradores,
envolvidos em diferentes grupos tematicos, por percebermos que a utilizacdo de uma parcela
de professores de Ciéncias envolvidos na proposta nos forneceria dados significativos e
aprofundados sobre o caso a ser estudado, na perspectiva da abordagem qualitativa.

A amostra espontanea foi constituida por seis educadores, que se disponibilizaram a
serem colaboradores da pesquisa e apresentavam uma participacdo efetiva na proposta de
formacgé@o continuada. Apesar de participarem do programa, professores da rede estadual,
municipal e privada de ensino, a amostra dessa pesquisa se limitou ao &mbito do ensino

publico municipal. Ndo foram selecionados colaboradores de todos os temas, que era nossa
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intencdo inicial, pois ndo havia professores, nos demais grupos, que se interessaram em
participar da pesquisa.

Desse modo, os sujeitos da pesquisa sdo professoras de Ciéncias do Ensino
Fundamental em exercicio na Rede Municipal de Ensino do municipio de Uberlandia — MG,
com idades variando entre 28 e 44 anos; tempo de atuacdo na &rea de, no minimo, dois anos;
formacéo especifica na area de Ciéncias Bioldgicas; com pds-graduacao; efetivas no cargo e
atuando em séries e escolas diferentes, cujos nomes, na nossa pesquisa, sdo preservados e

identificados pelas letras iniciais do alfabeto.

Professora A

- Idade: 29 anos

- Ano de conclusdo da graduacédo: 2002
- Tempo de atuacdo na area: 7 anos

- P6s-Graduacéo: Especializacdo em Ensino de Ciéncias e Biologia com énfase em

Educacdo Ambiental

- Grupo Tematico: Educacdo Ambiental — Producdo de Recursos Didaticos

Professora B

- Idade: 30 anos

- Ano de conclusdo da graduacao: 2003

- Tempo de atuacao na area: 3 anos

- P6s-Graduacédo: Mestrado em Ecologia e Conservacao de Recursos Naturais

- Grupo Tematico: Biologia Molecular

Professora C
- Idade: 28 anos
- Ano de concluséo da graduacao: 2003

- Tempo de atuacdo na area: 6 anos
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- P6s-Graduacéo: Especializacdo em Psicopedagogia Institucional

- Grupo Tematico: Biologia Animal — Animais Peconhentos

Professora D

- Idade: 30 anos

- Ano de conclusdo da graduacéo: 2002
- Tempo de atuacao na area: 7 anos

- P6s-Graduacdo: Especializacdo em Ensino de Ciéncias e Biologia com énfase em

Educacdo Ambiental

- Grupos Tematicos: Biologia Animal — Animais Peconhentos e Ecologia

Professora E

- Idade: 44 anos

- Ano de concluséo da graduacao: 1988
- Tempo de atuacdo na area: 17 anos

- P6s-Graduacdo: Especializacdo em Educacdo Sexual e Tecnologia Digital aplicada a

Educacéo

- Grupo Tematico: Educacdo Ambiental — Plantas Medicinais

Professora F

- Idade: 38 anos

- Ano de conclusdo da graduacéo: 1992

- Tempo de atuacdo na area: 17 anos

- P6s-Graduacgéo: Especializacdo em Anélise e Planejamento Ambiental

- Grupo Tematico: Ecologia
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CAPITULO I

A PROPOSTA VIVENCIADA: O CONTEXTO DA
PESQUISA

[...] o ensino como atividade racional ou reflexiva,
como um fazer em gue se mede cada passo dado e em
que cada opcdo € fruto de um processo de
deliberacgdo, é uma pratica utdpica a que se aspira.
(Gimeno Sacristan)

A necessidade de aproximacdo das pesquisas cientificas e educacionais e o0 ensino de
Ciéncias continua suportando os investimentos em ac¢des de formacédo continuada que possam
aproximar os professores da Educacdo Bésica ao que é produzido ou gerado no Ensino
Superior.

Ao analisarmos as experiéncias de formacdo continuada a que os professores estdo
sujeitos, podemos levantar uma série de conjecturas sobre a prevaléncia da concepgdo que
orienta a realizacdo destes programas, que esta pautada em uma experiéncia cumulativa, em
gue seminarios, palestras e cursos sao oferecidos de forma homogénea a uma grande massa de
professores, sem respeitar seus diferentes momentos de desenvolvimento profissional e
necessidades especificas. Os programas sao pensados como blocos homogéneos e dentro de
um Unico modelo de formagdo continuada de professores, sem condi¢des mais ampliadas de
proposicdo de programas mais diversificados e alternativos (SANTQOS, 2000).

De forma geral, constatamos, conforme Santos (2000), que quase sempre tem cabido
as universidades o papel exclusivo de executar programas ja pensados na esfera do Poder
Publico, adequando-se as propostas existentes. As universidades oscilam entre acdes de apoio
a formacdo de professores nas escolas e a realizacdo de projetos maiores, que pretendem
alcancar um numero elevado de professores. Quase sempre convidada a colaborar nos
programas de formacgdo continuada, a Universidade ndo tem refutado a essa tarefa, mas é
necessario aprofundar suas possibilidades de atuar na formacdo continua de professores com

novos modos de responder a esse desafio.
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A maioria dos programas de formacdo continuada de professores continua a ser
estruturada em cursos pré-moldados pelas Universidades e/ou Secretarias de Educacdo, em
que os professores sdo considerados apenas ouvintes e pouco podem aproveitar para discutir
de forma aprofundada os reais motivos que interferem na qualidade do processo ensino-
aprendizagem.

Percebemos, nesses programas, um distanciamento entre 0s conhecimentos
académicos e a préatica docente. Para Tardif (2000), essa distancia pode assumir diversas
formas, da rejeicdo aos saberes teoricos a sua selecdo, adaptacao e transformacédo a fim de

incorpora-los a prética, no entanto,

[...] a pratica nunca é um espaco de aplicagdo dos conhecimentos
universitarios. Ela é, na melhor das hipéteses, um processo de filtragdo que
os dilui e os transforma em funcéo das exigéncias de trabalho; ela é, na pior
das hipdteses, um muro contra o qual se vém jogar e morrer conhecimentos
universitarios considerados inuteis, sem relacdo com a realidade do trabalho
docente diario nem com 0s contextos concretos de exercicio da fungdo
docente (TARDIF, 2000, p. 12).

No entanto, a construcdo de um paradigma emergente em Educacdo demanda uma
formacdo reflexiva do professor, a ser desenvolvida individual e coletivamente, incidindo
diretamente ndo sé na melhoria da qualidade de ensino, mas também na melhoria da vida
pessoal e profissional dos professores nela engajados.

Sendo assim, a partir do repensar uma pratica docente de cunho transformador e
critico, foi elaborada a proposta de formagdo continuada: “O potencial de uma proposta
coletiva para o Ensino de Biologia, na transformacdo da pratica docente dos professores de
Ciéncias do Ensino Fundamental” ’ por professores do Curso de Ciéncias Biolégicas da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), que se justificou pela necessidade efetiva de
minimizar o distanciamento entre as pesquisas produzidas no meio académico e a prética
pedagdgica dos professores de Ciéncias.

Investigamos essa proposta de formacdo continuada que segue a direcdo de buscar
uma melhoria do ensino de Ciéncias por meio de um esforco coletivo de professores
pesquisadores do Ensino Superior, professores do Ensino Fundamental, graduandos e pds-
graduandos, no intuito de contribuir para um avango das praticas de sala de aula das diferentes
escolas envolvidas. A formacdo de parcerias, implicando a discussdo de contribuices das

pesquisas em Educacdo em Ciéncias que, ao serem confrontadas com descricfes, problemas e

’ Projeto com financiamento externo da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais

(FAPEMIG) — SHA 1276/06
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caracteristicas das préaticas pedagdgicas usuais dos professores de Ciéncias, contribuam para
que estes, gradativamente, reformulem suas préaticas. Tal processo certamente sera mais eficaz
se for realizado coletivamente (SCHNETZLER, 1996). Podemos notar que,

[...] um grupo no qual professores e pesquisadores sao todos coadjuvantes,
isto é, no qual todos se ajudam, é um ajuntamento de carater mais politico do
que um grupo em que alguém é o agente principal da inovacdo ou
desenvolvimento pedagdgico. E mais politico na medida que os diferentes
interesses tém que ser confrontados, fazendo com que o poder ndo esteja
situado num cargo ou condicdo, mas seja compartilhado (VAZ, 2007, p. 228-
229).

Nessa proposta, foram constituidos grupos de discussdo pedagdgica em que 0S
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental se colocaram como colegas de trabalho de
professores pesquisadores de conteldos pedagdgicos e especificos da area de Biologia,
vinculados aos Institutos de Biologia, de Ciéncias Biomédicas e de Genética e Bioquimica da
Universidade Federal de Uberlandia, graduandos do curso de Ciéncias Bioldgicas e pos-
graduandos, atuando como pessoas potencialmente ativas, socialmente capazes de modificar a
realidade, priorizando, em todos 0s momentos, 0 envolvimento desses segmentos
configurando um espaco de discusséo e acao coletiva.

Esse envolvimento prometia resultados valiosos, a partir da construcdo coletiva de
uma proposta que possibilitasse uma interlocucdo da experiéncia docente com 0s
conhecimentos academicamente produzidos, em que cada educador foi chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando; assim, contribuiam para
0 processo de formacdo e desenvolvimento profissional dos professores tanto da Educacao
Bésica, quanto do Ensino Superior.

A parceria colaborativa dos professores pesquisadores do Ensino Superior com o
Ensino Fundamental foi uma das grandes potencialidades dessa proposta, pois possibilitou ao
docente da Universidade a participacdo em discussdes sobre a Educacdo Basica, com
profissionais que vivenciam a realidade escolar. A troca de experiéncias podera trazer um
reflexo positivo para esse professor pesquisador enquanto formador de professores do Ensino
Basico e contribuir para formar docentes como profissionais reflexivos que consigam teorizar
e produzir conhecimentos sobre suas praticas. Segundo Freitas e Villani (2002), nesse novo
modelo de formacgdo, o ensino deixa de ser visto pela logica da racionalidade técnica e
incorpora a dimenséo do conhecimento construido e assumido a partir de uma préatica docente
critico-reflexiva.

A referida proposta de formagdo continuada foi organizada em seis grupos tematicos

de discusséo nas seguintes areas do Ensino de Biologia: Biologia Animal, Biologia Celular e
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Corpo Humano, Biologia Molecular, Biologia Vegetal, Ecologia e Educagcdo Ambiental. Em
cada tema, havia a participacdo de um professor pesquisador do contetdo especifico e um
professor pesquisador da area pedagdgica.

A relevancia dessa proposta estava em possibilitar a socializacdo de vivéncias entre
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, participantes dos grupos tematicos e 0s
professores pesquisadores do Ensino Superior e assim, duas realidades tdo distintas, a Escola
e a Universidade se aproximaram e partilharam conhecimentos. Compreendendo as enormes
limitacGes dos programas tradicionais de formacgéo continuada, o intuito ndo era promover a
mera repeticdo de atividades, mas propiciar oportunidades para a elaboracdo de novos
conhecimentos pelos professores, por meio de suas reflexdes sobre a vivéncia das atividades
inovadoras, na tentativa de se configurar como um modelo de formacdo continua,
contribuindo para a formacdo de um professor autdnomo, reflexivo e investigador de sua
prépria pratica (CARVALHO, 2007).

Inicialmente, a referida proposta foi divulgada aos professores das escolas publicas das
redes municipal e estadual de ensino de Uberlandia, por meio de cartas, e-mails, ida as escolas
e aos encontros de professores realizados no CEMEPE, nos quais foram esclarecidas as
caracteristicas dessa acdo de formacdo continuada e a partir dessa divulgacdo inicial, os
professores puderam conhecer e se inscrever no grupo tematico de seu interesse.

A proposta iniciou-se em agosto de 2008 e no primeiro momento, foi realizada uma
reunido geral com a participacdo de todos os envolvidos, para uma apresentacdo geral das
suas especificidades e das concep¢des formativas que nortearam a sua elaboracao, bem como
de seus objetivos e do provavel cronograma de acdes. Nesse primeiro encontro, foram feitas
explanacgdes sobre a importancia da formacao continuada e sobre o paradigma do professor
pesquisador, como um dos focos de trabalho da proposta. A seguir, os professores
pesquisadores apresentaram suas linhas de pesquisa, dentro das quais os professores presentes
se inseriram.

As falas iniciais na implantacdo dessa estratégia foram impregnadas pela ideia do
conhecimento em acdo, em que a problematizacdo da vivéncia e a mediagdo tedrica
introduzida nos grupos de discussdo possam permitir que esse conhecimento se torne
conhecimento profissional refletido e produzido coletivamente e assim, tenha repercussdo
imediata na sala de aula.

Nos meses de setembro a dezembro de 2008, foram realizados encontros quinzenais

em cada grupo tematico, buscando a construcdo coletiva da proposta em acfes especificas
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para cada area, iniciando-se assim, um processo de discussao e consolidacdo desses espagos
de formagéo.

Entretanto, dificuldades foram encontradas, principalmente pela frequéncia irregular
dos professores, o que impossibilitava a continuidade das discussfes e a concretizacdo das
propostas previamente estabelecidas. Além disso, a auséncia de um espaco fisico adequado
para as reunides também contribuiu para dificultar a efetivacéo dessa proposta.

No inicio de 2009, ela foi retomada e passou a contar com a parceria da Secretaria
Municipal de Educacéo, por meio do Centro de Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE) e
da coordenacdo da &rea de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino; em virtude da necessidade
de um espaco especifico e da infraestrutura fornecidos por esse centro de estudos, além de
uma participacao efetiva de um maior nimero de professores de Ciéncias da Rede Municipal,
além da presenca de alguns profissionais das redes estadual e particular, que ja participavam
das acOes de formacdo continuada desenvolvidas no @mbito do CEMEPE. Sendo assim, 0s
encontros passaram a acontecer no espaco fisico desse centro de estudos e também nos
laboratdrios da Universidade Federal de Uberlandia e proposta entdo se consolidou como um
espaco de formacéo continuada.

Nos dois primeiros momentos, foram realizados encontros gerais, com a participagéo
de todos os professores inscritos, bem como os professores pesquisadores, graduandos e pés-
graduandos, em que foram abordadas tematicas como a “Formagdo do professor pesquisador
na Educagdo Bésica”, com a apresenta¢do das possibilidades e embasamento tedrico para a
pesquisa da propria pratica e a “Alfabetizacdo Cientifica”, explorando esse paradigma e suas
relagbes com o processo ensino-aprendizagem das ciéncias. Esses momentos objetivaram
subsidiar teoricamente o professor da Educacdo Basica, no sentido de sensibiliza-lo da
importancia da proposicao dessa acdo de formacdo continuada.

Nos momentos seguintes, 0s encontros especificos ocorreram mensalmente nos dias de
médulo 118, quando cada grupo temético se reunia em horarios e locais diferentes, ou no
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais — CEMEPE ou nos laboratérios
especificos do Campus Umuarama da Universidade Federal de Uberlandia; os grupos de
Biologia Animal e Educacdo Ambiental, no periodo da manh&, no CEMEPE e no Laboratorio
de Ensino; o grupo de Ecologia, a tarde, no CEMEPE e laboratdrios de Ecologia; Biologia
Molecular, no CEMEPE, no turno da tarde; Biologia Vegetal, também no turno da tarde, no

CEMEPE e nos laboratérios de Botanica e o grupo de Biologia Celular e Corpo Humano, a
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Dia da semana onde os professores de Ciéncias da rede publica municipal ndo tém aula nas escolas e podem
participar de programas de formagao continuada ou utiliza-lo para planejamento de suas aulas.
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noite, no CEMEPE e nos laboratérios de Cito e Histologia. Sendo que em cada grupo de
discusséo, foram realizados em média, oito encontros, ao longo do ano de 2009.

Nesses encontros, em cada grupo tematico, foi inicialmente, realizada uma reviséo do
estado da arte da producdo do conhecimento especifico, com vistas a uma énfase na
atualizacdo dos conhecimentos por parte dos professores. Nessa etapa, 0s professores
envolvidos, coletivamente, tracaram as linhas de trabalho e definiram as propostas de
intervencdo a serem construidas e aplicadas em sala de aula e os recursos didaticos a serem
produzidos.

Nesse processo de formacgdo continuada, os conteldos e metodologias desenvolvidos
em cada grupo de discussdo foram selecionados a partir das necessidades e interesses dos
professores participantes, sendo que os professores pesquisadores dos contetdos especificos
apresentaram suas linhas de pesquisa, discutiram aspectos dos conteddos a serem trabalhados
e levantaram possibilidades de articulacdo com vérias areas do conhecimento e 0s professores
pesquisadores da area pedagdgica ficaram encarregados de levantar aspectos epistemoldgicos
relacionados aos conteidos selecionados, bem como, discutir possibilidades e limitacfes
metodoldgicas das atividades propostas.

Os grupos tematicos de Educacdo Ambiental e Biologia Animal, por apresentarem um
maior quantitativo de participantes e diversidade de interesses em relacdo a temaética
especifica de trabalho, foram divididos em subgrupos. O grupo de Educacdo Ambiental foi
dividido em “Producdo de Recursos Didaticos” e “Plantas Medicinais” e o de Biologia
Animal, em “Higiene e Saude” e “Animais Peconhentos”, sendo que cada subgrupo ficou sob
a responsabilidade de um professor pesquisador.

Foram oportunizados, nos grupos de discussdo, momentos em que 0s professores
puderam refletir sobre e na sua pratica, enfocando suas concep¢des sobre ensino e
aprendizagem e propiciando a vivéncia de propostas inovadoras, introduzindo-0s no processo
de investigacdo dos problemas encontrados no contexto escolar, tendo em vista, superar o
distanciamento entre contribui¢fes da pesquisa educacional e sua aplicacdo em sala de aula.
Nessa perspectiva, foram fornecidos subsidios para a pesquisa da prépria pratica.

Apbs os quatro primeiros encontros especificos, foi realizado o terceiro momento
geral, no qual, foram apresentadas aos participantes, as atividades desenvolvidas e propostas
de intervencdo elaboradas nos grupos tematicos de discussdo, para que os envolvidos se
socializassem com o produto parcial da proposta de formacgdo continuada, como um todo.

Durante esse encontro, foi também realizada a oficina “A ilustragdo como recurso didatico
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para ensinar Ciéncias”, como um suporte metodolégico para o desenvolvimento das
intervencdes especificas.

Retomando as atividades nos grupos tematicos, foram realizados os encontros
especificos, dando continuidade as propostas iniciadas.

No grupo de Biologia Animal, com énfase em Higiene e Salde, foram elaboradas as
estratégias: “A importancia da higienizacdo das maos na prevengao de doengas infecciosas” e
“Doengas adquiridas por meio de animais de estimagdo”, em que foram construidos
questionarios a serem aplicados, aulas praticas a serem desenvolvidas e material de apoio
didatico sobre “Zoonoses”, “Resgate historico do banho e da higiene”, “Concepgao de satde e
doenga” e “O alcool gel”, cujas estratégias visavam a possibilitar a aplicacdo desses
conhecimentos construidos coletivamente, em sala de aula. Nesse grupo, os professores se
mostraram interessados na construcdo dessa proposta de intervencdo, visto que o tema
escolhido era de relevancia no momento, mas poucos a aplicaram e socializaram seus
resultados, em virtude do pouco tempo.

No grupo de Biologia Animal, subgrupo Animais Peconhentos, a proposta de
aplicacdo em sala de aula foi construida, envolvendo ensino e pesquisa, sobre
“Conhecimentos e atitudes dos alunos do Ensino Fundamental sobre animais pegonhentos” e
para subsidiar o desenvolvimento dessa estratégia, foram elaborados os questionarios a serem
aplicados, uma cartilha sobre “Serpentes Peconhentas” e um jogo didatico “Conhecendo os
animais pegonhentos”. Os participantes demonstraram, desde o inicio, certa ansiedade pela
construcdo de recursos didaticos, como manuais ou apostilas sobre os conteldos que nédo
constam dos livros didaticos, mas ndo houve interesse por parte deles em realizar as
atividades propostas, ficando a organizacdo do referido material, a cargo exclusivo do
professor pesquisador, com poucas contribuicdes dos participantes, evidenciando a concep¢ao
de que os professores esperavam que as propostas de aplicacdo viessem prontas da
Universidade e ndo virem a ser construidas coletivamente.

Na tematica de Biologia Celular e Corpo Humano, foram construidas sequéncias de
ensino sobre Citologia e Histologia, visando a um aporte metodoldgico que possibilitasse a
utilizacdo do material produzido, um lamindrio com laminas histoldgicas e pranchas
ilustrativas. Nesse grupo de discussdo, 0s professores participaram ativamente da producéo
coletiva, apresentando sugestdes e contribuicGes para a construgdo do material, além de
resultados da aplicacdo dessas estratégias de ensino em sala de aula.

Foram apresentadas e construidas propostas de aplicagdo em sala de aula no grupo

tematico de Biologia Molecular, buscando a aproximagdo do conteddo de Genética ao
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cotidiano escolar. Os professores apresentaram maior interesse pelas atividades praticas
realizadas e pela atualizacdo de conhecimentos especificos, mas questionaram a auséncia de
um suporte pedagdgico, visto que a pesquisadora do conteddo pedagdgico ndo participou
efetivamente do grupo de discussdo. Ainda, alegaram a necessidade de uma aplicabilidade
pratica do conhecimento apresentado e criticaram a discussdo de contedos muito densos e
complexos para o Ensino Fundamental, acarretando o esvaziamento progressivo do grupo.

No grupo de Biologia Vegetal, a estratégia desenvolvida enfocou as “Metodologias
para abordagem do conteldo de Botanica no Ensino Fundamental”, a partir das etapas de
pesquisa, estudo e proposic¢do de atividades a serem desenvolvidas nas escolas. Essa proposta
de intervencédo foi aplicada em sala de aula e os resultados, socializados no grupo, para a
posterior reformulacdo da referida estratégia. Houve a participacdo efetiva dos participantes
nesse grupo, com o envolvimento em projetos de pesquisa.

A temética de Ecologia optou por elaborar varias propostas de intervengdo em sala de
aula, conforme os interesses e disponibilidades dos professores envolvidos, tais como: a
producéo de um recurso didatico — “Bingo dos trés elementos” e as estratégias de ensino “O
papel das veredas na manutencdo dos mananciais” ¢ “Interagdes Ecologicas”, que foram
desenvolvidas com os alunos do Ensino Fundamental, cujos resultados de sua aplicag&o foram
socializados no grupo de discusséo.

O grupo de Educacdo Ambiental, com énfase na producdo de recursos didaticos,
decidiu pela construgdo do jogo didatico, “Jogo da Vida”, a partir de um estudo inicial para
embasamento tedrico e levantamento dos principais aspectos a serem abordados. Nesse grupo,
0s participantes se envolveram no planejamento, elaboragéo coletiva e produgdo do material
didatico, suporte dessa proposta de intervencdo. No entanto, ndo houve tempo habil para a
aplicacdo dessa estratégia em sala de aula, impossibilitando a sua finalizacéo e sistematizacao.

No outro subgrupo, Plantas Medicinais, foi elaborado e implementado um projeto
etnobotanico sobre “O conhecimento popular sobre Plantas Medicinais”, com a aplicacao de
questionarios para a coleta de dados, realizacao da oficina “Conhecendo mais sobre as plantas
medicinais”, andlise quantitativa e qualitativa das informagdes coletadas e sistematizacdo dos
resultados, os quais foram divulgados por meio de artigos cientificos e subsidiaram a
proposicéo de projetos de pesquisa, no @mbito de Pos-Graduacéo.

Ao término do desenvolvimento da proposta, no final do ano de 2009, ocorreu o
quarto encontro geral, no qual foram socializadas as propostas de intervencdo construidas
coletivamente, bem como alguns resultados de suas aplica¢bes, os recursos didaticos

produzidos e as acOes concretizadas nos grupos especificos. Nesse momento, também foi
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realizada a avaliacdo dessa proposta de formacgdo continuada, por meio de um questionario
aplicado aos professores participantes, instrumento esse, utilizado como fonte de coleta de
dados para essa investigacao.

Além das produces diretas, foram elaborados, pelos professores participantes com a
assessoria dos pesquisadores da Universidade, trabalhos sobre a proposta de formagéo
continuada, para apresentacdao em eventos cientificos: “Formagdo Continuada de Professores
de Ciéncias: uma proposta em implementagao”, apresentado no X Seminario Nacional O Uno
e Diverso na Educagdo Escolar; “Formacdo Continuada de Professores de Ciéncias:
dificuldades e conquistas”, no II Seminario de Pesquisa do NUPEPE — Cultura, Formagéo
Docente e Cotidiano Escolar ¢ “O Cultivo de Plantas Medicinais ¢ Aromaticas como
metodologia para o ensino de Ciéncias” no X Encontro de Pesquisa em Educagdo da ANPED
Centro-Oeste. Também foram publicados, ou aceitos para publicacdo, artigos em revistas
cientificas: “Formagdo Continuada de Professores de Ciéncias: uma proposta em
implementagao”, publicado na Revista Em Extensédo — UFU; “Oficina de Plantas Medicinais e
do Cerrado como intercambio entre a Pesquisa Académica e a Pratica Docente no Espaco
Escolar”, aceito para publica¢do na Revista Eletronica do Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e “Estudos coletivos de Educacdo Ambiental como instrumento reflexivo na
formagédo continuada de professores de Ciéncias em espacgos educativos formais e néo-
formais”, aceito para publicag@o na revista Ensendnza de las Ciencias.

Outros professores participantes, além dessa autora, elaboraram a partir da vivéncia da
referida proposta, projetos de pesquisa, no ambito da pds-graduacdo, em andamento ou
concluidos: “Representagdes dos professores de Ciéncias sobre o ensino de Botanica”, no
curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias — UFU; “A Educacdo Ambiental como
mecanismo de resgate cultural de uma comunidade rural do municipio de Uberlandia — MG”,
no Curso de Mestrado em Educacdo — UFU e “O Professor Pesquisador no Ensino Basico:
Limites e Possibilidades”, no Curso de Doutorado em Educacéo - UFU.

Conforme Vaz (2007), as possibilidades suscitadas pela pratica de reunir professores e
pesquisadores em grupo para refletir juntos sobre o sentido dessas a¢des nos levam a concluir
que, ao formar essa parceria, cada parte pode redescobrir o que lhe é proprio e que, embora
cada qual tenha seus interesses, algo de cunho utopico cria o lago que lhes permite avancar
mais do que cada parte seria capaz sozinha. Nesse sentido, segundo Alarcéo (1991, p.75),

[...] cada um de nds é, em certa medida, um designer de si proprio, um
construtor de si e tracar o seu caminho de formacdo, aprofundar uma ou
outra das dimensdes do seu ser profissional, respeitando as exigéncias da
comunidade em que se insere.



75

Durante todo o processo, o estabelecimento de um clima receptivo, de cooperacédo e
confianga mdtua, bem como a criacdo de vinculos entre os envolvidos buscou proporcionar
um espaco participativo — dar voz ao professor — mantendo o entusiasmo pelas atividades e a

persisténcia diante dos obstaculos.
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CAPITULO IV

REFLEXOES SOBRE A EXPERIENCIA VIVENCIADA

O conhecimento exige uma presenga curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer uma acéo
transformadora sobre a realidade. Demanda uma
busca constante. Implica em invencdo e em
reinvencgdo.

(Paulo Freire)

Buscamos, neste capitulo, a partir de um longo processo de imersdo nos dados
coletados, a luz de referenciais tedricos disponiveis na literatura de formacdo docente,
apresentar as reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas pelos professores de Ciéncias na
proposta de formacao continuada pesquisada.

Na leitura qualitativa dos dados, foram constituidas linhas de reflexdo a partir de um
conjunto de categorias que emergem dessa analise. Sdo elas: a formacdo continuada e o
desenvolvimento profissional; a formacdo continuada e a possibilidade de reflexdo e
transformacdo da pratica docente; o envolvimento com professores pesquisadores e o reflexo
na pratica docente; a formacdo continuada e a articulacdo teoria e pratica docente e as
contradicOes, resisténcias e inovacdes da proposta vivenciada. Essas categorias assumem
grande importancia como fundamentos para se pensar a formacédo continuada de professores,
qguando esta se configura em uma proposta de trabalho colaborativo envolvendo professores
pesquisadores da Universidade e professores das escolas.

Antes de nos atermos especificamente as reflexdes sobre as categorias de analise,

apresentamos uma caracterizagao dos sujeitos da pesquisa.

4.1 Uma caracterizagdo das professoras investigadas

No intuito de apresentar os sujeitos da pesquisa e suas especificidades, caracterizamos

cada uma das professoras investigadas, na tentativa de compreender suas concepgdes e
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praticas, seus perfis profissionais e pessoais e a sua avaliagdo sobre a referida proposta de
formacéo continuada.

A historia de vida de cada uma explica suas crencas e valores, além de seus percursos
formativos e as suas individualidades, que determinaram respostas diferentes a experiéncia
vivenciada. Apesar dessa individualidade, apresentaram algumas caracteristicas em comum:
sdo formadas em Ciéncias Bioldgicas, atuam em escolas de Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino e cursaram Pos-Graduacgdo, nos niveis de Especializacdo e de Mestrado,
em areas afins.

A professora A, por meio de seus relatos, apresenta uma concepgdo de ensino como
investigacdo. Apesar dessa visdo, ndo observamos, em suas aulas, uma problematiza¢do do
conteddo, evidenciando uma caracteristica investigativa. Ela considera que o0s saberes
pedagdgicos sdo importantes para a sua atuacdo, mas prioriza 0s saberes experienciais e
especificos como fundamentais para o exercicio da profissdo docente. Entende que, com a
prética, passou a dominar os conteidos especificos e com isso, facilitou o seu dominio da sala
de aula, que no inicio era uma de suas dificuldades. Apesar de estar satisfeita com a profisséo,
sente-se frustrada pelo desinteresse dos alunos, demonstrando um sentimento de fracasso
pessoal e profissional em relacdo ao baixo desempenho dos alunos. Por esse motivo, esta
cursando outra Graduacgdo para diversificar sua area de atuacao.

Essa professora é comprometida com o seu trabalho e compreende a formacéo
continuada como uma forma de atualizacdo de conhecimentos, pois trabalhando em dois
turnos, ndo tem tempo para entrar em contato com as inovacdes cientificas e pedagdgicas.
Durante a participacdo na proposta de formacdo continuada, foi muito atuante, participou de
todas as atividades propostas e se envolveu em todo o processo. Considerou essa estratégia
como altamente positiva e tendo superado suas expectativas, contribuiu para reavivar a sua
pratica, despertando o interesse na construcdo de recursos didaticos e na producdo de
conhecimentos, a partir das trocas de experiéncia entre os professores. Buscamos um

depoimento para caracterizar a sua participacdo na proposta:

Nesse ano que passou, a formagéo continuada superou minhas expectativas,
ndo esperava que pudesse me envolver tanto. S6 ndo me envolvi mais,
porque nao tinha tempo para estudar e pesquisar, fora do horario dos
encontros. Tudo o que aconteceu no grupo foi significativo e contribuiu para
a minha pratica e meu crescimento.

A professora B, nas suas concepcdes ensino, apresenta uma visao de que o aluno deve
construir o proprio conhecimento, a partir da problematizacdo do contetudo e valoriza o

conhecimento prévio do aluno, nesse processo de construgdo. A professora, em sua pratica,
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apresenta dominio do conteddo especifico e da disciplina da sala de aula e seus alunos
demonstram uma aprendizagem efetiva, quando questionados durante a aula expositiva
dialogada. Durante a sua pratica, a professora demonstra ter clareza de que os alunos
aprendem mais quando eles proprios buscam, pesquisam e participam das atividades. E uma
profissional dedicada e comprometida com o seu trabalho. Durante as suas aulas, a professora
ndo utiliza apenas livros didaticos, vale-se de metodologias variadas, buscando uma néo
fragmentacdo do contetido. Ela gosta de aplicar atividades exploratorias, para saber o que 0s
alunos conhecem sobre o conteddo, pois reconhece que o0s alunos trazem muitos
conhecimentos e os utiliza, para enriquecer suas aulas.

Além disso, a professora B analisa os saberes pedagdgicos e especificos como
fundamentais para a atuacdo docente, mas com a experiéncia cotidiana, conseguiu modificar a
sua pratica. Ela percebe a importancia das acdes de formacdo continuada, mas alega que o
discurso académico ndo é aplicavel no cotidiano escolar e que 0s conhecimentos teorizados
estdo muito distantes da realidade. Na referida proposta, avalia como positiva a troca de
experiéncias, mas nao percebe um reflexo efetivo dessas acbes na sua pratica docente.

Compromissada com a sua pratica, a professora afirma que:

O ideal seria que o professor tivesse tempo para a formagdo continuada e
para planejar suas aulas e preparar atividades diferenciadas. Nés temos
ferramentas para melhorar nossas aulas, mas falta tempo e condigdes para
aplica-las.

Quando analisamos a professora C, ndo foram percebidas situacbes de
problematizacdo do conteddo em suas aulas, a professora utiliza como metodologia
preferencial, a aula expositiva dialogada, com uma linguagem apropriada aos alunos, apesar
de um apego excessivo ao livro didatico. Apresenta um bom dominio do contetdo especifico,
demonstrando disponibilidade no esclarecimento das dividas dos alunos. A professora alega
que a falta de experiéncia dificulta a sua atuacdo docente, mas pondera que a pratica cotidiana
pode ajudar no seu crescimento profissional. Afirma que os contetdos curriculares de
Ciéncias sdo muito extensos, sobrando pouco tempo para desenvolver atividades de formacéo
da cidadania e de valores humanos. Muito critica em relacdo a sua propria pratica, confirma
ter problemas de disciplina com seus alunos, mas se considera muito feliz com a carreira,
apesar das dificuldades. Avalia que a motivacdo e os saberes da experiéncia sdo prioritarios
para o exercicio da profissao docente.

A professora C entende que o amadurecimento normal do individuo seja um dos
fatores preponderantes no seu desenvolvimento profissional. N&o visualiza as atividades de

formacdo continuada como tendo influenciado a sua pratica pedagdgica e quando participa



79

dessas propostas, busca apenas material didatico e novas estratégias de ensino para melhorar
suas aulas, considerando relevantes as trocas de experiéncias e a atualizacdo do contetdo.
Com relacéo a proposta de formacéo continuada investigada, ela relata que apresentou
varias falhas, como o tempo insuficiente e a demora em produzir material aplicavel em sala de
aula. Analisa que o principal problema do ensino é a desmotivacéo do professor e acredita que
trabalhar a parte afetiva e a auto-estima do docente, nas a¢es de formagdo em servico, seja
uma forma de promover a melhoria da qualidade do ensino. A professora, em uma analise

critica do processo educacional, coloca que:

O nosso sistema educacional é muito falho. Acredito que deve acontecer
uma mudanga muito grande no sistema, com relacdo a avaliacdo, a
disciplina, ao funcionamento da escola, a valorizagdo profissional, as
condi¢des de trabalho, aos salarios. Tudo tem que melhorar. Como tenho
dois cargos, falta tempo para preparar aula e dar uma qualidade melhor ao
meu trabalho.

A professora D apresenta uma compatibilidade entre seu discurso e a sua pratica
pedagdgica, a medida que suas concepcdes de ensino como investigacdo e descobertas, a
partir da problematizacdo do contetdo e o levantamento de concepcdes prévias dos alunos
visando a construgdo do conhecimento por eles, estdo presentes nas suas aulas. Além disso,
utiliza aplicacGes praticas do conteldo, relacionadas a realidade do aluno, promovendo uma
aprendizagem significativa. O conteddo é trabalhado com base nos livros didaticos que a
escola oferece, juntamente com materiais variados que a professora traz para ilustrar suas
aulas. A professora sente necessidade de procurar outras fontes de informagdo como a
internet, para preparar suas aulas. Na sua prética, utiliza aulas expositivas dialogadas e
trabalhos em grupo, utilizando recursos tecnoldgicos para o desenvolvimento dos contedos.
Muito dedicada, bem aceita e respeitada pelos colegas e alunos, apresenta um bom dominio
dos conteudos especificos, sendo inclusive, uma professora com uma analise critica em
relacdo as reais dificuldades de utilizar as teorias educacionais na pratica e abandonar velhas
praticas trocando-as por novas.

Apesar de estar satisfeita com a sua atuacdo, a professora D esta sempre buscando
aperfeicoar-se, participando de programas de formacdo continuada e se sente frustrada pela
desvalorizacdo da carreira docente. Como motivagao para participar da proposta investigada,
ela aponta ter sido uma insatisfagdo e um desénimo com a sua pratica. Ao buscar esse projeto,
conseguiu reavivar o seu entusiasmo e repensar a sua atuagdo, creditando as acOes de
formacgéo continuada um potencial de transformagéo e reflex&o da pratica doente. Reconhece

que o professor, de forma geral, esta desmotivado em participar de a¢des de desenvolvimento
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profissional e ndo busca se aperfeicoar, por comodismo e por ndo vislumbrar uma
possibilidade de melhoria do processo ensino-aprendizagem. Achou muito importante o
envolvimento com os professores pesquisadores da Universidade, pois além da atualizacédo
dos conhecimentos especificos, que considera fundamental para o efetivo exercicio
profissional, entrar em contato com o universo da pesquisa, a motivou a continuar estudando e

progredindo. A sua compreensdo do ato educativo € ilustrada por esse depoimento:

A ciéncia da sala de aula ndo esta acompanhando a evolucédo do que esta
acontecendo fora da escola. A gente sofre muito lutando para trazer alguma
coisa diferente para os alunos, ndo temos estrutura, material, muito menos
tempo, pois trabalho dois turnos e ainda, tenho familia para cuidar. Falta
tempo para preparar algo novo e acompanhar a evolu¢do da ciéncia. O
aluno tem contato com a ciéncia, na internet, na televisao e a gente tem s6 o
guadro e o papel, com desenhos fixos e sem interesse.

A professora E, em suas aulas, procura desenvolver o conhecimento cientifico
aplicavel a realidade do aluno e ndo avalia como relevantes, a problematizacdo do contetdo e
a valorizacdo das concepc¢des prévias dos alunos no processo de construcdo do conhecimento,
por achar que a evolucéo cientifica ja esta consolidada e portanto, cabe ao professor, apenas
transmitir o conhecimento pronto e acabado. A professora utiliza metodologias variadas para
0 desenvolvimento do conteido e apresenta um bom relacionamento professor-aluno. Ela
gosta de atividades em grupo, por considera-las necessarias para o envolvimento dos alunos
no processo de socializacdo dos conhecimentos cientificos. Com essas atividades percebe que
os alunos se interessam mais efetivamente pelo conteddo estudado. Além dos saberes
especificos e pedagdgicos, a professora considera importantes o entusiasmo e a empatia como
fatores primordiais para o exercicio docente, aléem do dominio das novas tecnologias de
informacdo. Afirma que a sua pratica se modificou ao longo dos anos, e credita essa mudanca
as exigéncias do sistema e a sua insatisfacdo pessoal.

A professora E analisa que as propostas de formacdo continuada muito pouco
contribuiram para o seu desenvolvimento profissional e acredita que as a¢bes de formacéo
devem priorizar a prética e ndo a teoria. Na busca de novas estratégias de ensino, participou
de cursos de atualizacdo e embora tenha gostado das experiéncias, ndo conseguiu ver reflexos
destas em sua pratica docente. Ao se interessar por participar da referida proposta investigada,
foi motivada pela necessidade de realizar projetos integrados em sua escola e entender que a
parceria com a Universidade seria um fator facilitador da implementagdo dessas a¢des. No
entanto, sentiu-se frustrada por ndo conseguir um acompanhamento satisfatério para o
desenvolvimento de seus propositos iniciais. Com esse depoimento, conseguimos entender

como visualiza os processos formativos:
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As trocas de experiéncias com os colegas do grupo de discussdo foram
importantes, apesar dos poucos encontros. O contato com os colegas, com
os professores da Universidade, a troca de experiéncias, faz a gente apenas
refletir sobre a prética, mas ndo muda, porque o sistema nos consome. O
tempo é muito curto, a gente ndo consegue trabalhar aquilo que aprende na
formacdo continuada da forma como deveria.

A professora F apresenta dominio dos conhecimentos especificos e da sala de aula,
buscando metodologias variadas para o desenvolvimento do contetdo e facilitar, assim, o
aprendizado dos alunos. Durante a sua préatica, percebe que os alunos aprendem mais quando
eles proprios buscam e participam ativamente das atividades, por isso utiliza estratégias de
ensino que visam a problematizacdo e a investigacdo. Assim, o contato com os alunos é
valorizado e a professora busca os conhecimentos destes para o desenvolvimento de suas
aulas, e dessa forma faz a adequacédo de suas aulas a realidade dos alunos. Os trabalhos em
grupo e as aulas de campo séo atividades consideradas importantes para uma aprendizagem
mais significativa do conteldo trabalhado. Essa pratica estd compativel com as suas
concepcdes de ensino, como investigacdo e interacdo, em que o aluno constréi o
conhecimento, a partir da relacdo sujeito-objeto. Durante as suas aulas, a professora nédo se
utiliza apenas de livros didaticos, diversificando os recursos didaticos a serem utilizados.

A referida professora se diz satisfeita com a sua carreira, mas busca aperfeicoar-se
continuamente, participando frequentemente de programas de formacdo continuada e
atualmente, cursa o Mestrado na area de Ciéncia e Saude. Ela avalia como produtivas todas as
acOes de desenvolvimento profissional das quais participou, no processo de inovacao da sua
pratica docente. Considera que a sua formagcdo inicial foi satisfatdria, avaliando positivamente
0 seu curso de Graduacdo, mas reconhece que a formacdo docente € um processo continuo.
Por esse motivo, interessou-se por participar da proposta de formacdo continuada estudada
neste trabalho investigativo. Concorda que a sua participacdo nessa acdo de carater
colaborativo e o envolvimento com os pesquisadores foram muito importantes para a reflex@o
e a inovacdo da sua pratica, bem como na motivacdo para o ingresso no Mestrado. A
professora ingressou no programa de Mestrado no decorrer do desenvolvimento da proposta.
Ao analisar a referida proposta, questiona apenas a auséncia de uma finalizacdo e
sistematizacdo dos resultados. Acredita que a formagdo continuada desvinculada da pratica
docente ndo consegue ser efetiva no processo de modificacdo da prética do professor e da

qualidade do ensino, conforme o depoimento:

O aprender a ensinar deve ser sempre constante. NOs precisamos estar
sempre estudando, pois quando terminamos a Graduac&o, temos uma viséo
do ensino, ficamos empolgados e depois, nos acomodamos. E importante dar
uma ‘“‘remexida” de vez em quando, para reavivar a prdtica. O professor
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quando sai da faculdade, estd cheio de ideias novas, mas ndo tem a
experiéncia e o dominio de sala para aplica-las.

4.2 A Formagéo Continuada e o desenvolvimento profissional

Atualmente, diferentes alternativas de formacdo passam a considerar aspectos que
emergem da prética docente e a conceber os professores como agentes de seu proprio
desenvolvimento profissional. Nessa investigagdo buscamos analisar o0 depoimento dos
professores sobre suas aprendizagens quando submetidos a um processo formativo no qual
foram vistos como praticos reflexivos, alguém que é detentor de conhecimento prévio quando
acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexao acerca de
sua experiéncia. Foi também nosso objetivo na investigacdo compreender como 0s
professores visualizam a relacdo estabelecida entre a formacdo continuada e o seu
desenvolvimento profissional.

Nos estudos sobre a formagao docente, muito se discute sobre 0 que se constitui o seu
desenvolvimento profissional, uma vez que é amplamente reconhecido que a formacdo inicial
é insuficiente para proporcionar todos os elementos necessarios para uma pratica consistente
(SHULMAN, 1987; CARVALHO; GIL-PEREZ, 1995; CARRASCOSA, 1996).

O conceito de desenvolvimento profissional, conforme Marcelo (2009), tem vindo a
modificar-se durante a uUltima década, sendo essa mudanga motivada pela evolugdo da
compreensdo de como se produzem 0s processos de aprender a ensinar, sendo considerado
como um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias, planificadas sistematicamente para promover o crescimento docente.

De acordo com Selles (2002), ha uma limitacdo inerente a propria natureza da
formacdo inicial que nos leva a indagar até que ponto o recém-egresso, a despeito da
qualificacdo outorgada pela Universidade, seria, efetivamente, um professor. Considerando-
se, entretanto, que as atividades docentes, como todos 0s processos sociais, séo marcadas pela
diversidade e caracterizadas por uma dindmica ndo deterministica, seria impossivel antecipar
a experiéncia pedagdgica aos futuros professores nos cursos de licenciatura. Portanto, parece
ser consensual que o professor em exercicio disponha de um programa de formacéo
continuada que seja capaz de funcionar, ndo apenas como oportunidade de atualizacdo de

conhecimentos, face as inumeras inovacgGes que surgem, mas também como elemento
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decodificador das préticas vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Diante da complexidade

do ato educativo, Marcelo (2009) acrescenta que,

E necessario recordar que as escolas foram criadas com o intuito de
transformar as mentes dos alunos em mentes educadas e que, hoje em dia,
para que esse direito se continue a respeitar, exigem-se dos professores um
esfor¢o redobrado de confianga, compromisso e motivacdo. [...] Para que
esse compromisso se renove, sempre foi necessario, e hoje em dia €
imprescindivel, que os professores, da mesma maneira que é assumido por
outras profissdes, se convencam da necessidade de ampliar, aprofundar,
melhorar a sua competéncia profissional e pessoal (MARCELO, 2009, p. 8).

O professor, que por séculos foi visto como aquele que detinha um saber suficiente
para ser transmitido aos alunos e dominio de procedimentos metodoldgicos, para transmitir
esses conhecimentos, passa a ser requisitado como um profissional critico e criativo,
pesquisador de sua préatica, envolvido com questdes politico-sociais, que saiba atuar numa
perspectiva de inclusdo de toda diversidade cultural emergente, para concretizar os ideais de
uma Educacdo inclusiva, democréatica e participativa. Nesse sentido, impbe-se a ele que
participe de atividades de formacdo continuada, que propiciem o seu desenvolvimento
profissional e pessoal.

Assim, conforme Gama e Terrazzan (2007), ao longo de suas carreiras, 0S
profissionais vdo aceitando e participando de determinados processos de formacéo
continuada, desde que esses processos estejam de acordo com suas préprias ideias sobre
formacédo docente. Podemos inferir que a formacéo continuada se mantém ainda no ambito da
formagéo individual, mediante a qual o professor procura, de forma isolada, melhorar suas
praticas de sala de aula. Quando analisamos os percursos formativos das professoras
colaboradoras da pesquisa, verificamos que, além da formacéo inicial em Ciéncias Bioldgicas,
todas elas participaram de programas de formacgdo em servi¢o, como cursos de Especializagédo
e de Mestrado, demonstrando uma preocupagdo com o seu crescimento profissional.

No intuito de compreendermos a percepcao das professoras da pesquisa, em relacdo a
necessidade de continuo desenvolvimento profissional, percebemos a importancia de
conhecer primeiramente o nivel de satisfagdo com a sua atuacdo docente. Nessa perspectiva,
por meio das entrevistas, as colaboradoras da pesquisa se mostraram relativamente satisfeitas
com a atividade que exercem, ressaltando algumas dificuldades, conforme os seguintes

depoimentos:

Estou feliz com a minha atuagdo como professora de Ciéncias, mas fico
triste pela forma como os alunos me recebem. Tento fazer o melhor possivel,
mas falta muito interesse por parte deles (professora A).
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Estou satisfeita com a minha carreira. Qualquer profisséo tem dias bons e
outros ruins. O Unico problema que vejo na Educacdo hoje em dia é o fato
dos alunos ndo terem mais interesse pela escola, em conhecer coisas novas
(professora B).

Estou muito feliz com a minha profisséo e gosto muito da escola em que
trabalho. Espero estar assim daqui a uns dez anos. Para mim, a maior
dificuldade que sinto é a mudanga constante de diretrizes da Educacao.
Formar o cidaddo e trabalhar o conteddo fica muito dificil, pois a
guantidade de contedos na area de Ciéncias € muito grande. Apesar de que
sempre tento aliar o contelldo com o cotidiano do aluno. Outra dificuldade,
no meu ponto de vista, € aplicar as novas tecnologias no ensino de Ciéncias.
Ainda acho muito dificil aliar o ensino tradicional com o uso das novas
tecnologias (professora C).

Estou satisfeita com a minha atuag@o, mas me sinto frustrada com a forma
com que os alunos se comportam no ambiente escolar. Eu fico buscando
cada vez mais, motivar os meus alunos e despertar neles o interesse em
aprender. Mas estd muito dificil. Hoje em dia, tenho vergonha de dizer que
sou professora, a desvalorizacéo da profissdo tem levado a isso (professora
D).

Quando penso na minha atuagdo como professora de Ciéncias, gostaria de
ter mais tempo para preparar minhas aulas. Além disso, a parte burocréatica
também complica muito a profisséo (professora E).

Estou satisfeita com a minha atuacdo como professora de Ciéncias, mas
estou sempre buscando melhorar, mudar e repensar minha pratica. Ensinar
hoje em dia, em termos gerais, tem um grande problema, que é alcancar o
aluno, consegui fazer o aluno se interessar. No caso especifico das ciéncias,
temos uma vantagem em relacdo as outras areas, pois temos uma maneira
mais pratica de mostrar o conhecimento ao aluno. Além disso, ele traz
muitas informagdes para a aula, facilitando 0 processo ensino-
aprendizagem (professora F).

Quando analisamos esses depoimentos, verificamos que, apesar de estarem satisfeitas

com a sua atuacdo profissional, as professoras demonstraram insatisfacdes em relagdo as

dificuldades pertinentes ao processo ensino-aprendizagem, como o desinteresse e a falta de

motivacao dos alunos para o estudo e a articulacdo do contetido ao cotidiano do aluno, além

das exigéncias do sistema educacional, referentes ao papel do professor, ao uso das novas

tecnologias no processo educativo e a parte burocrética do ensino e, ainda a desvalorizacdo da

profissdo. No entanto, notamos, em algumas colocacdes, a necessidade de um repensar e

transformar a pratica docente.

Para complementar a anélise da percep¢do das professoras sobre a importancia das

acOes de desenvolvimento profissional, foram obtidas das professoras investigadas as

observacgdes em relacdo aos saberes docentes necessarios a pratica educativa:

O professor precisa saber de tudo um pouco. Precisa ser psicdlogo, baba,
professor, mée, amiga (professora A).
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Para ser um bom professor, o dominio do conteudo especifico é muito
importante. Mas a adequacédo da linguagem ao nivel cognitivo do aluno
também influenciam em uma boa prética. Além disso, o professor tem que
saber se relacionar com os alunos e com os colegas (professora B).

S6 ter o dominio do contetido, ndo é suficiente para ser um bom professor,
também sdo necessarios 0s saberes pedagdgicos e a experiéncia. Um
professor tem que estar motivado, se ele for um professor apéatico, mesmo
que tenha o dominio dos conhecimentos especificos, ndo conseguird dar
uma boa aula e despertar o interesse do aluno (professora C).

O professor tem que ter, principalmente, o dominio dos conteldos, mas
precisa apresentar facilidade de se expressar para que o aluno entenda e
maleabilidade para que, caso ndo ocorra a aprendizagem, mudar sua forma
de trabalhar. Além disso, necessita ter paciéncia, dominio da disciplina e
bom senso (professora D).

Um bom professor tem que ter dominio do contetdo e certa empatia com o
aluno e entusiasmo pelo conteido que esta ensinando. Além disso, precisa
de um pouco de psicologia e pedagogia (professora E).

Na nossa realidade, encontramos muitos professores que possuem o saber
cientifico muito grande, mas ndo sabem dar aula, pois ndo possuem 0s
saberes didaticos (professora F).

Nessas colocacdes, as professoras concordam que os saberes docentes sdo plurais,
proveniente de vérias fontes, como o0s conhecimentos especificos, pedagdgicos e
experienciais, além de outros aspectos pertinentes a docéncia.

De acordo com diferentes tedricos, como Tardif (2002), Gauthier (1998) e Pimenta
(2002) "dominar" o contetdo especifico ndo garante uma pratica pedagogica eficaz. Trata-se
de uma questdo historica, no sentido de que a atividade docente, durante muito tempo, foi
pautada pela énfase na transmissdo de conteldos prontos e inquestionaveis. Essa questdo
encontra-se bastante presente no imaginario dos professores ao considerarem que o dominio

do contetido especifico é capaz de promover uma boa aula, tal como,

Nas universidades medievais, redutos tnicos do saber disponivel, continuou
a perpetuar-se a ideia de que se ensina porque se sabe. S6 mais tarde o saber
sobre 0 como ensinar - 0s saberes pedagdgicos e didaticos - assumiram
alguma visibilidade (ROLDAO, 2005, p. 21).

Genericamente, os saberes disciplinares referem-se aos conhecimentos da éarea
especifica de formacgdo, conforme Gauthier (1998, p. 29) e dizem respeito “aos saberes
produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao
conhecimento por eles produzido a respeito do mundo”. Referem-se também, conforme esse
autor, ao conhecimento do conteudo a ser transmitido, uma vez que sO se podera ensinar o
contetdo que se domina. Os saberes pedagdgicos estdo diretamente relacionados a orientacdo
para a préatica profissional da docéncia, as teorias da Educagdo, aos processos de ensino-

aprendizagem e aos principios da organizacao escolar. Gauthier (1998, p. 34) ressalta que 0s
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“saberes pedagogicos sdo os menos desenvolvidos durante a formacéo dos professores o que
se constitui em um problema, visto que sdo imprescindiveis a profissionaliza¢do do ensino”.
Para compreender a percepcdo das professoras investigadas sobre o seu
desenvolvimento profissional, analisamos as mudancas ocorridas durante a sua carreira
docente, conforme explicitado em seus discursos, e como elas avaliam esse processo de

transformacoes, por meio dos seguintes depoimentos:

Quando comecei, eu ndo tinha a minima nocdo do que seria a docéncia.
Com o passar do tempo, fui adquirindo certa experiéncia e mudando meu
ponto de vista. Eu tive que mudar porque era muito exigente comigo mesma
e fiquei doente por isso. Sentia muita frustracédo, quando assumia o fracasso
dos meus alunos como se fossem meus. Quis até largar a profissdo, mas
aprendi a conviver com tal sentimento. Ndo posso jogar todas as minhas
expectativas em cima do outro. Mudei muito minha prética ao longo da
carreira. Quando comecei, ndo tinha dominio de sala e nem do contetdo
especifico. Manter a disciplina era muito dificil. Quando passei a dominar
mais o conteudo, passei a dominar mais a sala. Com a experiéncia e a
pratica, consegui mudar essa realidade (professora A).

Agora, tenho mais dominio da sala, pois no inicio, tinha o conhecimento
especifico, mas ndo tinha a prética, que faz toda a diferenca. Saber lidar
com o aluno e com os problemas disciplinares aprendi com o tempo. Eu
percebi que os alunos estdo muito diferentes e lidamos com uma diversidade
muito grande na sala de aula. O que tem que melhorar é o professor saber
lidar com essa diversidade. Estou tentando mudar nesse aspecto, mas ainda
tenho falhas (professora B).

Ao fazer um resgate da minha carreira, percebi o quanto mudei. Muitas
vezes, forcada pelas exigéncias do sistema e outras vezes, por estar
insatisfeita com a minha pratica. Apesar do mesmo contetdo curricular, as
mudancgas estruturais aconteceram, pois temos agora o laboratorio de
informatica, o laboratério de Ciéncias, recursos audiovisuais, livros
didaticos para todos os alunos e a disponibilidade da tecnologia para
ajudar nas nossas aulas (professora E).

Percebemos, por meio dessas colocacdes, que as professoras demonstraram ter
vivenciado em suas atuacdes, transformacGes em sua pratica, motivadas por diversos fatores.
Primeiramente, constatamos a mudanga em decorréncia do amadurecimento normal, cujos
saberes experienciais provocaram um maior dominio da sala de aula e do contetdo especifico.
Outros aspectos levantados por algumas professoras foram a insatisfagdo com a pratica atual,
em funcdo do sentimento de frustracdo pelo fracasso dos alunos, ou ainda, as exigéncias do
sistema educacional, o desanimo em planejar aulas diferenciadas e a nova realidade do
contexto escolar, abrangendo uma grande diversidade de alunos e suas especificidades, na
perspectiva de uma escola inclusiva.

As colocacOes de algumas professoras: quando comecei, eu ndo tinha a minima nogao

do que seria a docéncia (professora A); quando comecei, ndo tinha dominio de sala e nem do
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contetdo especifico (professora A) e agora, tenho mais dominio da sala, pois no inicio, tinha
0 conhecimento especifico, mas néo tinha a prética, que faz toda a diferenca (professora B),
nos fazem perceber as dificuldades enfrentadas no processo de iniciacao da carreira.

No estudo desses processos de mudancas da pratica pedagogica, da-se um grande
destaque as crencgas que os professores em formacéo trazem quando iniciam 0 seu percurso
profissional. Entende-se crengas como as proposi¢es e premissas que as pessoas tém sobre
aquilo que consideram verdadeiro.

Segundo Marcelo (2009), uma das ideias mais discutidas sobre formacdo docente
refere-se aquela que afirma que as crencas que os professores ja trazem consigo, quando
realizam atividades de desenvolvimento profissional, afetam diretamente a interpretacdo e
valorizacdo que fazem das suas experiéncias de formacédo. Conforme esse autor, 0 modelo que
estd implicito na maioria dos programas de desenvolvimento profissional pretende provocar
mudangas nos conhecimentos e crencas dos professores. Por sua vez, a mudanca nos
conhecimentos e crengas provoca uma alteracdo das praticas docentes em sala de aula e
consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos. No entanto, os processos nao funcionam dessa forma. Os
professores mudam as suas crengas, ndo como consequéncia da sua participagdo em
atividades de desenvolvimento profissional, mas vivenciando, na pratica, a utilidade dessas
novas praticas que se querem desenvolver. A mudanca de crengas € um processo lento, que se
deve apoiar na percepcao de que o0s aspectos importantes do ensino nao serdo alterados com a
introducdo de novas metodologias ou procedimentos didaticos.

Os professores, como profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento préprio,
produto das suas experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e rotinizaram. De
acordo com essa perspectiva, ndo se pode pretender que a formacao inicial ofereca produtos
acabados, mas sim compreender que € a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional. E necessario adotar uma perspectiva que saliente a importancia
da indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos
préprios professores. Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como consumidores
de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e valorizar o
conhecimento produzido por outros (GARCIA, 1999).

As acOes de desenvolvimento profissional tambem foram apontadas como
motivadoras de transformacgdes na pratica docente, conforme algumas alegacdes das

professoras na entrevista:
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Sempre fui muito entusiasmada, e esse entusiasmo de preparar aulas
diferentes e buscar coisas novas ainda permanece. Mas ha uns dois anos,
comecei a ficar desanimada e insatisfeita com as minhas aulas. Foi quando
resolvi participar dessa proposta de formacdo continuada e isso me fez
reavivar a minha pratica. O fato de querer buscar a formacéo continuada ja
foi para mim, um sinal de que eu queria mudar (professora D).

Depois da Graduacdo, busquei me aperfeicoar e modificar, ao longo dos
anos, minha forma de ensinar. Teve o amadurecimento normal que me
ajudou a lidar melhor com os meus alunos. Os cursos dos quais participei
também foram muito proveitosos. Participei de um curso de
aperfeicoamento no ensino de Ciéncias e depois de um curso sobre
transposicao didatica das ciéncias, que me ajudaram muito a mudar. As
propostas de formacdo continuada, vivenciadas por mim, durante minha
carreira, contribuiram muito com a minha préatica. Apds participar dessa
proposta, estou fazendo Mestrado, buscando um maior aperfeicoamento
(professora F).

Entre os resultados alcancados pela proposta, até 0 momento, passamos a indagar em
gue medida possibilitaram, ainda que, potencialmente, um ganho profissional para os
professores participantes. Que estratégias empregadas pelo projeto foram bem sucedidas e em
que medida seriam capazes de promover o desenvolvimento profissional. As observagoes
realizadas durante o desenvolvimentos da proposta mostraram que a participacdo dos
professores gerou um comportamento diferenciado que os levou a buscar novas alternativas
para sua pratica e a proposta passou a ter um papel aglutinador na promoc¢do do
conhecimento. Nessa perspectiva, obtivemos os seguintes depoimentos:

As trocas de experiéncias ocorridas na proposta de formacgédo continuada
contribuiram para a mudanca da minha préatica. Ndo foram os temas
discutidos nos encontros, mas a troca com os professores, o falar sobre o
gue deu certo, sobre os problemas diarios. Vejo que os problemas do outro

sS40 0s mesmos que 0s meus. E as solugdes dos colegas podem me ajudar a
melhorar minhas aulas (professora A).

Para o meu desenvolvimento profissional, penso que a melhor alternativa
seria manter projetos de formagéo continuada como essa proposta, em que
ocorra a parceria Universidade-escola, na qual, possamos produzir
conhecimento, trocar experiéncias e inovar a pratica (professora D).

Quando resolvi participar dessa proposta de formacao continuada, busquei
o0 tema, no qual tinha mais deficiéncias de contelido. Buscava uma proposta
de formagdo continuada que n&o fosse realizada s6 com palestras, mas com
muita préatica, de acordo com a nossa realidade de sala de aula. Acho
importante voltar a ter contato com a Universidade e fazer cursos de
aperfeicoamento. Quando terminamos a Graduacdo, nos afastamos das
informacGes atualizadas e das inovacdes (professora E).

A atualizacdo dos conhecimentos especificos e pedagdgicos e 0 engajamento dos
professores com vistas a uma ampliagcéo de suas possibilidades profissionais foram objetivos

da proposta. Seu envolvimento nas discussdes, sua percepcdo da coeréncia das informacdes,
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bem como o reconhecimento da validade pratica dos subsidios propostos nos grupos de
discussdo terminaram por fazé-los reconhecer sua prépria competéncia, aumentar sua
autoestima e desejar entender suas perspectivas profissionais, conduzindo-os de volta aos
ambientes universitarios para o prosseguimento de sua formacdo docente. Dos participantes
dessa proposta, cinco professores retornaram a Universidade, ingressando em programas de
Pds-Graduacdo (lato sensu e stricto sensu).

O desenvolvimento profissional e processos de mudanca sdo variaveis intrinsecamente
relacionadas. O desenvolvimento profissional procura promover a mudanga junto dos
professores, para que estes possam crescer enquanto profissionais e também como pessoas. E
uma construgdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras Muitas
investigacbes se tém dedicado a tentar perceber como se ddo essas mudancas e
desenvolvimentos e como se constroem as aprendizagens. Como sendo um processo a longo
prazo, que reconhece que o0s professores aprendem ao longo do tempo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com 0s seus conhecimentos prévios. Para isso, € necessario que se faca um
acompanhamento adequado, indispensavel para que a mudanca se produza (MARCELO,
2009).

Ao contrério das praticas tradicionais de formacao, que ndo relacionam as situacoes de
formacdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas centradas na escola e que se relacionam
com as atividades diarias realizadas pelos professores. Para Melo (2007), é preciso ousadia
para que possamos nos desvencilhar de velhas praticas formativas que pouco contribuem para
a formacdo de professores autbnomos e conscientes da relevéancia social de sua profissao.

Na perspectiva tradicional, as acbes de formacdo continuada que compdem o
desenvolvimento profissional docente ndo tém ajudado os professores a modificarem sua
pratica por apresentar concepcdes de conteldos pedagdgicos desenvolvidos por especialistas,
de maneira descontextualizada da rotina de sala de aula e sem considerar suas concepcdes,
suas crencas e seu conhecimento experiencial. Esses saberes individuais do professor,
dinamicamente desenvolvidos na préatica e fortemente estabelecidos pelo tempo, filtram as
novas informagcbes e, muitas vezes, bloqueiam grande parte delas, o que caracteriza a

resisténcia a inovacgdo no ensino. De acordo com Gatti (2003),

O conhecimento é enraizado na vida social, expressando e estruturando a
identidade e as condicgbes sociais dos que dele partilham. Por isso, acGes
sociais ou educacionais que tém por objetivo criar condi¢cdes de mudancas
conceituais, de atitudes e praticas precisam estar engrenadas com 0 meio
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sociocultural no qual as pessoas, que serdo abrangidas por essas acOes,
vivem (GATTI, 2003, p. 197).

As pesquisas tém reconhecido o professor como ator principal no desenvolvimento de
sua pratica pedagdgica, como construtor e reconstrutor de conhecimentos a partir da préatica
conforme suas necessidades, experiéncias, crencas e percursos formativos e profissionais.

Assim, comecou-se a resgatar o papel do professor, entendendo a complexidade da
construcdo de sua identidade e a continuidade de sua formacéo profissional, que néo finda na
formacdo académica inicial. Passou-se a pensar numa formacdo que envolvesse
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente. Resgatou-se,
ainda, a importancia de se considerar o professor em sua propria formacéo, reelaborando os
saberes iniciais em confronto com sua prética, a partir de um processo de reflexdo. Nessa
direcdo, apesar das diferentes tendéncias da formacao continuada de professores, a orientacao
tedrico-conceitual critico-reflexiva tem sido apontada pelos diferentes estudos como a
adequada (SILVA; ARAUJO, 2005). Nesse referencial, abandona-se o conceito de formagéo
docente como processos de atualizacdo por meio da aquisicdo de informacdo cientifica e
didatica, descontextualizadas da préatica educativa do professor, para adotar um conceito de
formacdo que consiste em construir conhecimentos e teorias sobre a pratica docente, a partir
da reflexdo critica.

Quando investigados em relacdo a perspectiva de aces futuras de promocdo do
desenvolvimento profissional, os docentes pesquisados fizeram diversas referéncias as
dificuldades relacionadas ao magistério, como a falta de reconhecimento profissional, méa
remuneracdo salarial, pouco tempo para planejamento das aulas, falhas no sistema
educacional, condi¢bes de trabalho precarias, dificuldades de formagdo em servico e 0s
problemas vivenciados no cotidiano escolar, mas realcaram o empenho pessoal e 0 amor a
profissdo como forma de superagdo dessas dificuldades e enfatizaram a dimenséo afetiva da

mesma, como vemos nos depoimentos:

No momento atual, a parceria com outros profissionais, como psic6logos,
médicos, psicopedagogos, podem me ajudar a entender melhor os meus
alunos. Isso seria importante no meu desenvolvimento profissional. Estou
fazendo outra Graduacdo, para diversificar a minha &area de atuacéo
(professora A).

Em primeiro lugar, a valorizagdo profissional em termos de melhores
salarios, pois se o professor tem que trabalhar dois turnos, nao tem tempo
para se aperfeicoar. Como pode ser um bom profissional, se ndo tem tempo
para preparar e planejar suas aulas. O ideal seria que o professor tivesse
tempo para a formacgdo continuada e planejar atividades e aulas
diferenciadas. Ferramentas para melhorar as aulas, nds temos, mas falta
tempo para aplica-las. Outro aspecto € a falta de estrutura na escola. Isso
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tudo desmotiva o professor a participar de propostas de formacéo
continuada, falta o incentivo por parte da escola e do sistema educacional
(professora B).

O nosso sistema educacional é muito falho. Acredito que deve acontecer
uma mudanga significativa no sistema, com relacdo a avaliacdo, a
disciplina, ao curriculo, ao funcionamento da escola, as condicBes de
trabalho, a valorizacéo profissional. Tudo tem que melhorar. Como posso
me aperfeicoar e dar uma melhor qualidade ao meu trabalho se preciso
trabalhar dois cargos. Para mim, a formacédo continuada deve ter como
principal foco, o professor. Trabalhar a autoestima e a parte afetiva sao
essenciais, nao s6 nos aspectos profissionais, pois estamos passando por
uma crise e nos sentimos desmotivados para qualquer crescimento
profissional (professora C).

Acredito que a desvalorizacéo profissional faz com que muitos professores
ndo se interessem em participar de propostas de formacéo continuada, em
continuar estudando e se aperfeicoando. Muitos professores nem quiseram
conhecer como esse projeto seria desenvolvido e a falta de motivacéo e o
desinteresse contribuiram para o esvaziamento dos grupos (professora D).

Para melhorar meu desenvolvimento profissional, a questdo salarial é
imprescindivel. Se os salarios fossem melhores, ndo precisaria trabalhar
dois turnos e teria um tempo maior para a preparagdo de aulas
diferenciadas, como projetos, grupos de estudos, atendimento
individualizado para os alunos com dificuldade de aprendizagem. As
condigdes de trabalho, como espago para desenvolver atividades diferentes,
a reestruturacdo curricular e auséncia de tempo disponivel para reunies
entre os professores da escola, para preparar projetos integrados sdo outros
empecilhos para a melhoria da minha prética (professora E).

A formacgdo continuada aliando o contedo e a metodologia de ensino
poderia contribuir ainda mais com o meu desenvolvimento profissional e a
reformulacdo da minha pratica. O aprender a ensinar deve ser sempre
constante. Precisamos estar em constante movimento, é preciso dar uma
reviravolta de vez em quando, para reavivar a pratica. O professor quando
sai da Graduacao, esta cheio de ideias novas, mas ndo tem a experiéncia e o
dominio de sala para aplica-las (professora F).

O desenvolvimento profissional e pessoal dos professores esta intrinsecamente
relacionado com a melhoria das suas condi¢fes de trabalho, com a possibilidade institucional
de maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos professores individual e
coletivamente. E também necessario ligar o desenvolvimento profissional aos processos
formativos e ao aumento de recursos econémicos, materiais e pessoais na escola, para facilitar
um crescimento profissional que se aproxime dos problemas e preocupacfes dos professores
(GARCIA, 1999).

Os programas de formacgéao continuada possibilitam o desenvolvimento profissional e a
atualizagdo dos conhecimentos docentes e, ao propiciarem reflexdo critica sobre prética,
favorecem uma atuagdo profissional mais alinhada aos novos tempos (ANDRE, 2010).
Conforme Nascimento (2008), a concepcdo de que um projeto de formacdo de professores
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ndo pode visar unicamente a aquisicdo de conhecimentos, mas também ao desenvolvimento
do professor quanto ao conhecimento de si prdprio e da realidade, implica necessariamente
uma acdo prolongada, baseada numa reflexdo continua e coletiva sobre todas as questdes que

atingem o trabalho pedagdgico.

4.3 A Formacdo Continuada e a possibilidade de reflexdo e transformacdo da

pratica docente

No contexto da pesquisa, buscamos perceber o reflexo da formacdo continuada na
pratica docente e analisar o potencial da proposta investigada em possibilitar a reflexdo e a
transformacéo da pratica dos professores envolvidos.

Para analise da primeira categoria — Formacdo Continuada e Desenvolvimento
Profissional — foram utilizados apenas os dados provenientes da entrevista realizada com 0s
sujeitos da pesquisa. Para a andlise das demais categorias, além dos depoimentos da
entrevista, também foram analisados os questionarios respondidos pelos participantes da
referida proposta de formagdo continuada e as observagdes realizadas nas salas de aula das
professoras investigadas.

A formacdo continuada de professores de Ciéncias e consequente enriquecimento de
sua acdo docente desloca-se a partir de duas necessidades basicas: num polo encontra-se a
necessidade de atualizar e ampliar os conhecimentos cientificos, em um mundo em constante
e rapida transformacao cientifico-tecnoldgica; em outro, situa-se a necessidade de informacao
e envolvimento na discussdo sobre as questdes educacionais, uma vez que ndo € possivel
conceber um ensino de Ciéncias isolado do contexto educacional. Complementam estes dois
eixos, um conjunto de subsidios tedrico-metodoldgicos capazes de auxiliar a acdo do
professor na sala de aula e dentro da escola, na execugédo de trabalhos com seus parceiros
institucionais (SELLES, 2002).

De acordo com Maldaner (2000), a ideia de professor reflexivo que cria/recria a sua
profissdo no contexto da pratica e que a referida proposta procurou desenvolver
coletivamente, pode possibilitar a superagdo das formas tradicionais de treinamento em
servigo, cujos resultados satisfazem, apenas, a quem gosta de grandes nimeros e dados
estatisticos e precisa justificar a aplicacéo de verbas publicas.

Importante ressignificar a formacdo docente por meio da reflexividade, passando a

realidade escolar a ser o centro de referéncia nesse processo. Torna-se fundamental a
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construcdo do conhecimento pelo professor, por meio de sua propria reflexdo, que requer uma
formacdo que lhe possibilite teorizar sua pratica, participar da producdo de seu conhecimento
profissional, propor mudancas e agir de forma autbnoma, tanto no contexto de sua atuacéo
guanto no contexto social mais amplo.

Candau (2008) alega que a formacdo continuada ndo pode ser concebida como um
meio de acumulagdo de cursos, palestras, seminarios, de conhecimentos ou técnicas, mas sim
por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade profissional e pessoal, em interacdo mutua. E € nesse contexto
que a renovacdo da formacdo continuada vem procurando caminhos novos de
desenvolvimento.

Para apresentar as respostas dos participantes da proposta ao questionario, optamos
por ndo identificar os depoimentos e utilizamos ponto e virgula para separar as respostas de
cada professor, obtidas sobre determinado tema questionado.

Ao analisarmos as respostas dos professores aos questionarios, foram frequentes as
seguintes alegacdes:

[...] foi possivel aprender novas estratégias de ensino; por meio de alguns
exemplos dados pelos professores, conseguimos melhorar nossas aulas, com
atividades mais praticas; ndo foram desenvolvidas atividades praticas para
aplicacdo em sala de aula; houve renovagdo dos conhecimentos para a
elaboracdo de jogos e projetos educativos; as atividades praticas foram
importantes; foram apresentados materiais didaticos riquissimos; a minha

maior aprendizagem foram as diferentes metodologias de acdo aplicaveis
em diversas areas.

Podemos constatar que, em sua maioria, pensam a formacdo continuada com uma
visdo orientada pelos principios da racionalidade técnica, em que a participacdo na referida
proposta visava apenas a instrumentalizacdo do professor com novas técnicas e estratégias de
ensino.

Além disso, percebemos a importancia significativa dada aos contetdos especificos
em relacdo aos saberes pedagogicos no processo de formacao docente, visto que a atualizacao
dos conhecimentos cientificos foi enfatizada pelos participantes como um dos aspectos mais
importantes da proposta de formagéo continuada, principalmente, por serem as ciéncias, uma
area do conhecimento em constante processo evolutivo. Essa perspectiva se confirma por

meio das afirmacdes:

[...] a experiéncia ndo promoveu mudangas, apenas nos deixou atualizados
no contetdo das ciéncias; a proposta permitiu que pudéssemos acompanhar
as mudangas e novas descobertas do mundo cientifico; pude incorporar
novos conceitos cientificos, além de retomar conceitos que ndo tinha
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contato; a atualizacdo dos conhecimentos cientificos foi muito importante,
pois estivemos em contato direto com os professores da Universidade.

No entanto, foram encontrados professores que valorizaram 0S momentos em que
ocorreu a construcdo de conhecimentos pelo professor por meio da reflexdo da propria
prética, na qual novas teorias e praticas poderiam ser desenvolvidas ao serem criticadas
praticas anteriores. As respostas apresentadas a seguir corroboram essa ideia:

[...] a partir das socializacBes, a reflexdo em relagdo a nossa pratica foi
possivel e contribuiu para a melhoria da minha atuacdo; a troca de
experiéncias entre os professores nos permitiu reavaliar o processo de
ensinar e adaptar da melhor forma possivel, visando a aprendizagem dos
alunos; foram de grande valia os subsidios tedricos fornecidos pelos
pesquisadores, que me ajudaram a refletir sobre a minha prética; estar
pensando as questdes da Educagdo € uma forma de alimentar nossa prética
pedagogica; ficou bem mais claro, ap6s as discussdes, trabalhar a

construcdo de conhecimentos pelos meus alunos e estar mais atenta as
minhas praticas pedagogicas.

Essa posicdo esta de acordo com Zeichner (1993, p. 47), que afirma que o repensar da
préatica docente ocorre “quando professores refletem juntos, ou separadamente, em ag¢do ou
sobre a acdo, a respeito do exercicio docente e das condi¢cdes sociais que configuram suas
experiéncias docentes.”

Quando analisamos os depoimentos das professoras entrevistadas, verificamos que as
respostas as questdes formuladas sobre essa perspectiva contribuiram para enriquecer a
compreensdo do fendmeno analisado.

Além de promover o desenvolvimento de préaticos reflexivos, capazes de entender,
questionar e transformar sua préatica, a proposta de formacao continuada vivenciada também
reforcou, como em outras propostas, a visdo dos professores sobre o papel instrumental dos
processos de formagcdo em servico. Esse ponto de vista pode ser constatado, quando

analisamos os seguintes relatos:

Esperava novas metodologias, como ensinar de forma diferente, uma aula
diferenciada para possibilitar uma maior aprendizagem do aluno. O que
mais gostei na proposta, foram as aulas praticas apresentadas pelo
professor pesquisador (professora B).

Quando me interessei em participar dessa proposta de formacéo
continuada, a minha busca era construir, coletivamente, material didatico
especifico e conhecer novas estratégias de aulas (professora C).

Uma proposta de formagdo continuada deve buscar reavivar praticas
diferentes, ndo na teoria. Porque teoria, nés ja tivemos na Graduacao.
Participar de uma proposta para ficar escutando palestras, ndo acrescenta
nada. Agora, alguma coisa mais pratica, uma atividade diferente, um
modelo de uma aula, a troca de experiéncias e 0 acompanhamento do
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professor pesquisador podem contribuir para 0 meu crescimento
profissional (professora D).

Considerando os processos reflexivos como constitutivos dessa proposta de formacao
continuada de professores, a analise desses depoimentos ndo evidenciou a problematizacao da
pratica por parte das professoras. Alguns autores reforcam a ideia de que a formacéo
continuada deve ser constituida de processos continuos, contemplando em seu

desenvolvimento, a reflexdo como base da préatica e da producdo de conhecimentos e

[...] oferecer alternativas para superar os modelos de formacdo baseados na
racionalidade técnica. Dessa forma, refletem um esforco de incorporar as
criticas que, historicamente, foram elaboradas nas universidades quanto a
reproducdo de tais modelos, segundo as quais aprender a ser professor ndo se
reduz a ter dominio de conteldos efou aplicar técnicas de ensino
(FERREIRA; VILELA; SELLES, 2003, p. 37).

Sobre as frequentes demandas dos docentes acerca de experiéncias praticas para o
ensino, encontramos em Zabala (1998), a afirmacdo de que, na formacdo docente, é preciso

introduzir acdes adaptadas as novas necessidades formativas, que surgem a cada momento.

O objetivo ndo pode ser a busca da formula magistral, mas a melhoria da
pratica. Mas isso ndo serd possivel sem o conhecimento e uso de alguns
marcos tedricos que permitam levar a cabo uma verdadeira reflexdo sobre
essa pratica, que faga com que a intervencdo seja a menos rotineira possivel,
que atuemos segundo um pensamento estratégico que faca com que nossa
intervencdo pedagdgica seja coerente com nossas intencdes e nosso saber
profissional (ZABALA, 1998, p. 51).

Reafirmamos as constatacdes provenientes da analise dos questionarios, sobre a
valorizacdo da atualizacdo dos conhecimentos especificos, quando verificamos que foi um
aspecto apontado como primordial em um processo de formacdo continuada, visto que, essas
professoras acreditam na supremacia dos saberes disciplinares em relacdo aos saberes
pedag6gicos, na atuacdo docente, quando afirmaram que:

Eu acho que a formagéo continuada podia ser voltada para a atualizagédo de
conteudos, pois é o que falta para os professores. Trabalho dois turnos e
nao tenho tempo para pesquisar, além do que esta nos livros didaticos. Uma
boa proposta de formac@o continuada seria trazer a Universidade para
atualizar nossos conhecimentos (professora A).

A ciéncia da sala de aula ndo esta acompanhando a evolugdo do que esta
acontecendo fora da escola. Sofremos lutando para trazer alguma aula
diferente para os alunos, mas ndo temos estrutura, material, muito menos
tempo, para planejar. Trabalho dois turnos e falta tempo para preparar algo
novo e acompanhar a evolucdo da ciéncia, dai a importancia de atualizacao
dos conteudos, realizada na proposta (professora D).
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No entanto, quando questionadas em relacdo as contribuicbes das aces de formacao
continuada, de forma geral e especificamente, da referida proposta, em possibilitar momentos
de socializacdo de experiéncias e reflexdo da pratica, obtivemos os seguintes relatos:

Durante a proposta, pude socializar minhas experiéncias. Tudo o que

aconteceu no grupo de discussao foi significativo e contribuiu para a minha
prética e meu crescimento (professora A).

A troca de experiéncias entre os colegas é muito valida. Percebo que todos
estdo passando pelos mesmos problemas. Isso me tranquiliza. Quando
ouvimos a experiéncia do outro, sempre mudamos alguma coisa em nossa
prética, vai incorporando algo diferente. Em alguns aspectos, percebemos
que podemos continuar do mesmo modo e em outros, temos que nos
aperfeicoar. Continuei a utilizar a mesma metodologia de ensino, mas
comecei a repensar a forma de abordar o aluno, fazendo com que ele fique
mais participativo (professora B).

Quando professores se reinem, trocam experiéncias e ideias, mas isso nao
muda muito a minha forma de ensinar. As propostas de formagdo em servico
gue vivenciei no decorrer da minha vida profissional, em nada modificaram
minha prética. Consegui refletir sobre minha préatica, mas ndo mudei minha
atuacao como professora (professora C).

Nessa proposta, a troca de experiéncias com os colegas do grupo foi
importante, apesar de poucos encontros. O contato com a realidade
enfrentada pelos pares nos faz refletir sobre a préatica, mas ndo muda,
porque o sistema nos consome. O tempo é muito curto, ndo conseguimos
trabalhar e colocar em pratica, aquilo que aprendemos (professora E).

Das atividades desenvolvidas nos grupos de discussdo, a troca de
experiéncias e as estratégias propostas por cada um, inclusive o0s
professores da Universidade, foram as mais importantes para repensar a
minha prética (professora F).

Ao analisarmos esses depoimentos, compreendemos a importancia conferida a troca
de experiéncias no processo de crescimento profissional, mas percebemos a significativa
dificuldade na reflexdo coletiva e transformacdo da pratica, a partir da vivéncia de uma
proposta coletiva, em que professores pesquisadores e docentes da Educacdo Baésica
compartilharam conhecimentos.

Romper com velhos paradigmas de formacdo ndo é facil, motivo pelo qual alguns
professores sdo resistentes & mudanga. Mudar significa trocar o certo pelo duvidoso, sair do
estado de acomodacdo rumo ao desconhecido. Para tanto, os professores precisam ser
seduzidos, convencidos sobre a importancia do envolvimento e da intencionalidade de
produzir respostas as situacdes de incertezas. Os professores saem dos processos de formacéao
continuada motivados a empreender mudancas na pratica, mas ainda inseguros para tal.

Outros relatos encontrados na literatura sobre a pesquisa no ensino de Ciéncias

sustentam que a interacdo entre os professores € uma fonte significativa de seus
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conhecimentos. Uma experiéncia de formacdo continuada de professores de Ciéncias em um
grupo colaborativo de pesquisa reforca que o compartilhamento de saberes sobre o ensino, a
aprendizagem e os conteudos favorece um processo critico-reflexivo profundo sobre a pratica
dos professores e 0s motiva a arriscar inovagdes no ensino. Em outras palavras, esse processo
pode contribuir significativamente no desenvolvimento dos professores.

Uma mudanga efetiva na prética de ensino ndo pode ser considerada como um
processo simplificado, precisa partir dos conhecimentos e crencas preexistentes para que 0
professor, mobilizando suas estruturas cognitivas, por meio da reflexdo, possa construir novas
crengas e conhecimentos sobre o ensino, a aprendizagem e o conteudo especifico de sua &rea.
Segundo Stenhouse (1975), o professor deveria experimentar em sala de aula, tal como num
laboratdrio, as melhores maneiras de atingir seus alunos, no processo ensino-aprendizagem.

O componente da reflexdo passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho e
para a formagdo do bom professor, correndo até o risco de ser tomado como garantia
suficiente para tanto (LUDKE, 2001). Nesse sentido, Oliveira e Passos (2008, p. 316)

complementam que,

[...] programas ou agdes destinados a mudangas na pratica dos professores
ndo devem estar apoiados em visdes desses profissionais apenas como seres
abstratos ou essencialmente intelectuais. E preciso ouvi-los e, para isso,
precisamos vé-los na sua complexidade - que inclui sua identidade social,
pessoal e profissional - de seres que partilham a vida em grupos sociais, que
se relacionam com o outro e com 0 mundo.

Para que uma proposta de mudanca possa ser incorporada ao repertorio pessoal do
professor, precisa ser submetida ao fator tempo. Conforme No6voa (1992, p. 16), “um processo
gue necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovacgdes, para
assimilar mudancas”. 1sso porque um aspecto ainda ndo contemplado nos estudos académicos
€ 0 processo de incorporacdo, ao longo do tempo, de uma inovagdo proposta a pratica
pedagdgica cotidiana do professor, processo observado ndo somente pelo seu discurso
declarado, mas por aquilo que ele efetivamente desenvolve com seus alunos em sala de aula.

Ao analisarmos as observacdes de sala de aula dos sujeitos investigados e realizarmos
um contraponto entre os depoimentos das professoras e a sua pratica, percebemos que,
embora apresentassem em seus relatos, indicativos de uma pratica inovadora, com uma
concepcdo de ensino como investigacdo, em que o aluno possa ser capaz de construir seu
proprio conhecimento, por meio da problematizacdo do conteddo e ainda, reafirmassem a
importancia do levantamento das concepgdes prévias dos alunos e a necessidade de aliar a

teoria a pratica, nas aulas da maioria dos investigados, foram observadas lacunas quanto ao
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ensino investigativo e problematizado e a desconsideracdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, no processo de construcdo do conhecimento.

Apesar dessas contradi¢des, constatamos, por meio dos depoimentos, que as mudancas
na pratica das professoras ocorreram ao longo de sua carreira profissional, muitas vezes,
motivadas por fatores externos, como o sistema educacional, mas em outras, por motivos
internos, como o proprio repensar, motivado pela insatisfacdo pessoal e profissional e
oportunizado por momentos de formacéao continuada, tais como:

A partir da proposta, despertou o meu interesse em utilizar os jogos

didaticos em sala de aula. Eu estimulei meus alunos a construirem jogos
didaticos (professora A).

Ao longo dos anos, percebi que minha pratica mudou. Acredito que foram os
alunos que me modificaram. No inicio da minha carreira, eu era muito
rigida. Hoje, posso dizer que sou eu mesma, ndo preciso colocar uma
carapaca para dar aula. 1sso foi uma mudanga muito grande e benéfica na
minha vida como professora (professora C).

Ao fazer uma retrospectiva de anos anteriores, percebo o quanto mudei.
Muitas vezes, forcada pelas imposi¢cdes do sistema educacional e outras
vezes, por estar insatisfeita com a minha préatica. A formacgédo continuada
influenciou muito pouco na minha mudanca profissional. Estou fazendo um
curso a disténcia sobre Educagéo e saude, mas como o tempo € muito curto,
fica dificil participar de forma mais efetiva (professora E).

Ao longo dos anos, fui modificando minha forma de ensinar. O
amadurecimento normal me ajudou a lidar melhor com os alunos e a
encontrar a melhor forma de trabalhar. Trabalhei em uma escola particular
em que as exigéncias pedagogicas eram muito grandes e isso me ajudou. Os
cursos que participei também foram muito proveitosos. Participei de um
curso de aperfeicoamento no ensino de Ciéncias que me ajudou a modificar
minha pratica (professora F).

Como podemos verificar, o processo de reflexdo da prépria pratica, um dos objetivos
da proposta de formacgdo continuada investigada, ndo € um processo simples e nao pode ser
visto como natural e inerente as praticas formativas.

Com base em alguns estudos desenvolvidos sob essa orientagcdo, foi possivel
sistematizar as operagdes que envolvem o modelo reflexivo a partir de quatro movimentos
bésicos: o conhecimento na agdo — conjunto de saberes interiorizado adquiridos por meio da
experiéncia e da atividade intelectual, mobilizados nas acdes cotidianas do professor; a
reflexdo na acdo — reflexdo desencadeada durante a realizacdo da agdo pedagogica, sobre o
conhecimento implicito na acéo; a reflexdo sobre a acdo — reflexdo desencadeada apds a
realizacdo da acdo pedagégica, sobre essa a¢do e o conhecimento implicito nessa acdo; a
reflexdo para a acdo — a reflexdo desencadeada antes da realizagdo da acdo pedagdgica, por

meio da tomada de decisdes no momento do planejamento dessa acdo. Dessa forma, a postura
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reflexiva ndo requer apenas do professor o saber-fazer, mas que ele possa saber explicar de
forma consciente a sua pratica e as decisGes tomadas sobre ela e perceber se essas decisbes
s&o as melhores para favorecer a aprendizagem de seus alunos (SILVA; ARAUJO, 2005).
Alguns relatos proporcionaram uma analise positiva a respeito da possibilidade de
promover a reflexdo e a transformacdo da pratica por meio de uma experiéncia concreta de
trabalho colaborativo em que seja utilizada a experiéncia docente como ponto de partida para
0 processo de mudanca. Mas, a0 mesmo tempo, percebemos, conforme o relato de algumas
professoras, que os docentes ainda esperam dos pesquisadores da Universidade uma formula
magica para resolver todos os problemas do cotidiano escolar e ndo que essas solugdes sejam
resultado de um processo reflexivo.
Durante a formacdo continuada, houve espago para refletirmos e

prepararmos as propostas de intervencdo, para socializar o andamento e 0s
resultados da aplicacdo dessa estratégia (professora D).

Uma proposta de formagdo continuada para ser efetiva no crescimento do
professor ndo deveria ter s6 palestras, ndo aquela “receita de bolo”, mas
que pudesse ser uma luz no fim do tanel, que pudéssemos, a partir da
reflexdo, mudar a nossa pratica (professora E).

O que eu percebo é que os professores estdo muito acomodados, pois, na
proposta, 0s grupos estavam com muitos participantes e foi diminuindo ao
longo do ano. Eles ficam esperando o que os professores da Universidade
vao trazer. Esperam algo pronto e desanimam quando ndo encontram. Uma
proposta de formacao continuada tem que exigir um retorno constante do
professor. Quando os encontros sdo muito distantes um do outro, acaba
“esfriando”. Essa exigéncia de maneira interativa ¢ muito importante.
Quando se participa de uma proposta de formacéo continuada em que néo
se faz um “link” com o seu trabalho, ndo é proveitoso (professora F).

Para NoOvoa (1992) a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
favoreca um pensamento autdbnomo e facilite uma dindmica de autoformacdo participada.
Defende, ainda, praticas de formacdo que levem em conta dimensdes coletivas, que possam
contribuir para a emancipagéo profissional e para a autonomia dos docentes.

Franco (2008) complementa que ndo acredita que uma instituicdo formadora possa
transmitir saberes a outrem, mas acredita que haja processos formativos que abrem espacos
para que os formandos se cologuem em processos de autoformacgéo, estruturando uma nova
relagdo do sujeito com o saber, o papel ativo, critico e reflexivo do professor sobre o
conhecimento disponivel a respeito dos fundamentos da pratica. Um sujeito que aprende a
olhar a propria préatica, aprende a refletir sobre ela, aprende a buscar alternativas a sua
transformacéo, percebe a adequabilidade ou inadequacao de praticas cotidianas e acostuma-se
a buscar o novo. Esses saberes propiciardo ao docente realizar teoriza¢des, ou seja, aprender a

pedagogizar a propria pratica.
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4.4 O Envolvimento com professores pesquisadores da Universidade e o reflexo na

pratica docente

Um dos pontos de investigacdo da pesquisa foi analisar se o envolvimento com 0s
professores pesquisadores da Universidade refletiu na pratica docente dos professores da
Educacdo Bésica e motivou o seu interesse em pesquisar a sua propria préatica.

Conforme Carvalho (2007), nas discussbes sobre Educacdo e sobre o cotidiano das
escolas € sempre questionada a distancia existente entre as propostas dos grupos de pesquisas
das universidades e a realidade do ensino e da aprendizagem das escolas fundamentais.
Diminuir essa distancia € uma cobranca constante sobre o0s pesquisadores e a solucdo proposta
pelas universidades e também pelos agentes governamentais € a formacao continuada, com o
envolvimento efetivo do professor da Universidade nesse processo.

Como a divisdo social do trabalho intelectual opera a cisdo entre professores
pesquisadores, geralmente ligados as universidades e professores que permanecem na
Educacao Baésica, o fortalecimento do dialogo entre Universidade e escola permite reconhecer
o0 papel e a importancia dos diversos saberes construidos e legitimados em diferentes esferas
sociais de produgdo (FERREIRA; VILELA; SELLES, 2003). A interacdo entre professores
universitarios e professores da Educacdo Baésica pode redefinir, conjuntamente, esses
conhecimentos.

A autoformacdo pode tornar-se possivel no processo de formacao continuada, quando,
segundo Maldaner (2000), os professores, ao falar da sua acdo aos outros, descrever-lhes as
caracteristicas, refletir sobre novas possibilidades, negociam novos significados com base em
modelos tedricos colocados a disposi¢do do grupo.

Com relacdo a contribuicdo do envolvimento com os professores pesquisadores na
pratica docente, verificamos, nas respostas dos professores participantes da proposta, ao
questionario, que, em sua maioria, concordaram que essa convivéncia foi importante,

justificando essa posicao por meio dos seguintes relatos:

[...] os pesquisadores sdo muito abertos, receptivos, deixando-nos com
liberdade de perguntar e participar; aprendemos no contato com 0s
professores universitarios, coisas novas para trabalhar com os alunos; os
professores da Universidade tém o dever de aplicar o conhecimento
adquirido para melhorar a escola publica e o ensino; esse envolvimento
possibilitou a partilha de angustias e davidas, além da busca de
conhecimentos atualizados e material didatico; os pesquisadores
contribuiram muito com orientacbes e novas ideias; a partir desse
envolvimento, tive um olhar para a minha pratica docente e observei uma
mudanca na minha motivacao e passei para os alunos; estar em contato com
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esse universo da pesquisa, orientado por pesquisadores, abriu portas para
novas ideias, novas praticas e novas aprendizagens; aprendi muito, foi
apresentado um suporte pedagdgico que contribuiu para a minha prética
pedagdgica.

Nesse relatos, notamos que o envolvimento do professor da Educacdo Béasica com o
professor da Universidade contribuiu para a atualizacdo dos conhecimentos especificos e
pedagdgicos, além da partilha de experiéncias e vivéncias teoricas e praticas e 0 aumento da
motivacao para uma reformulacdo da pratica cotidiana.

Quando perguntados no questiondrio se a participacdo na referida proposta de
formagéo continuada despertou o interesse pela pesquisa, alguns professores relataram que a
sala de aula é uma experiéncia Unica, em que interagem pessoas, mas as relacées ndo séo so
interpessoais, mas entre sujeito e objeto de conhecimento, sendo de grande importancia para
a pesquisa; outros ainda colocaram que a partir da proposta, foi possivel perceber que tudo
que fazemos em nossa pratica pode ser objeto de uma pesquisa. Nesses depoimentos,
percebemos que a pesquisa da propria pratica pode ser considerada um aspecto positivo na
formacdo continuada de professores, mas a importancia da formacdo para a pesquisa foi
mencionada, em sua maioria, em relagdo ao aprofundamento dos conhecimentos especificos.

O professor ainda ndo se v& como um pesquisador em potencial e ndo consegue
perceber a atividade de pesquisa, como um recurso indispensavel ao seu trabalho docente. A
pesquisa tipica da Universidade teria muito a ganhar com a aceitacdo de uma nova
conceituacdo da pesquisa do professor da Educacdo Basica, conferindo-lhe um estatuto
epistemoldgico legitimo, ajudando assim, a propria Universidade a ampliar seus horizontes de
pesquisa, envolvendo temas e abordagens metodolédgicas mais préximas da realidade vivida
por alunos e professores, podendo contribuir mais efetivamente para o desenvolvimento do
saber docente (LUDKE, 2001).

Ainda apareceram manifestacbes de interesse por novas possibilidades de
desenvolvimento profissional, quando alegaram que, durante essa inser¢cdo no universo dos
pesquisadores, foi despertado o interesse pela realizacdo de cursos de especializacdo e
Mestrado, além da participacdo em eventos cientificos, com apresentacdo de trabalhos
oriundos das propostas de intervencdo construidas durante a referida acdo de formacdo
continuada.

Por meio das entrevistas, contato mais proximo e direto com 0s sujeitos de nossa
pesquisa, obtivemos respostas as questdes formuladas sobre esse aspecto, surgindo novas e

ricas possibilidades de analise que os questionarios dos professores ndo ofereceram.
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O destaque para a atualizagdo dos conhecimentos especificos também foi evidenciado
no depoimento de algumas professoras:
N&o temos acesso a revistas cientificas, como a Universidade tem. O tempo
ndo é suficiente para ficarmos no computador, pesquisando as inovagdes.
Por isso, a parceria da Universidade com a escola é muito importante nesse
processo de atualizacdo dos conteldos cientificos. Os momentos com a
professora pesquisadora foram muito bons, pois ela tem muitas ideias novas
de aulas diferenciadas. Ela tem muito conhecimento e tem prética de sala de

aula também. Ela tem a vivéncia académica e a vivéncia da Educacéo
Basica. Ela soube trabalhar a teoria aliada a pratica (professora B).

E importante ter um pesquisador para nos motivar, sendo ficamos s6 na
discussdo e ndo produzimos nada. Parece um ciclo vicioso. Sempre que a
formacao for ligada a atualizagcdo de conteudo cientifico, o professor da
Universidade deve estar presente. Primeiro, como uma forma de cobranga e
segundo, porque é uma pessoa que estd mais atualizada, podendo contribuir
mais com a nossa prética (professora C).

A atualizagdo de conhecimentos foi muito importante, pois, principalmente
na nossa area, ndo conseguimos acompanhar as inovacfes. Com o contato
com os pesquisadores da Universidade, pode-se ter acesso as modificacoes.
Nem os livros didaticos conseguem acompanhar essas mudancgas conceituais
(professora D).

Uma desvalorizacdo em relacdo aos saberes pedagdgicos pode ser percebida nesses
depoimentos e apesar de algumas professoras mencionarem a importancia desses saberes, fica
evidente o amplo predominio dos saberes cientificos na pratica docente.

Conforme Vianna e Carvalho (2000), nas propostas de formacdo continuada com a
parceria entre a universidade e a Educacdo Basica, as atividades realizadas proporcionam aos
professores, uma imersdo no laboratorio, isto é, saber sobre as praticas dos cientistas, 0 que
fazem, o que dizem, como se comportam, como interagem, 0 que vao construindo, 0 que
publicam em seus artigos e vivenciar o dia a dia da prética cientifica (VIANNA;
CARVALHO, 2000). Tal fato foi observado na proposta vivenciada, na medida em que nos
grupos tematicos, os professores participantes conheceram as linhas de pesquisa dos
pesquisadores da Universidade e vivenciaram suas préaticas e o seu cotidiano. Muitas vezes, 0s
docentes, durante sua formacao académica inicial e profissional, ndo tiveram a oportunidade
de conhecer o processo de producao cientifica.

As professoras investigadas, com relagdo a importancia das trocas de experiéncias

entre professores das universidades e professores da Educacgdo Bésica, relataram que:

A professora foi muito parceira, durante a proposta, trocamos muitas
experiéncias. Foi muito importante por voltarmos a frequentar os
laboratdrios da Universidade (professora A).

As trocas de experiéncias e ideias aconteceram entre 0s professores
participantes e os professores pesquisadores (professora C).
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Na proposta de formacéo continuada, o professor pesquisador acompanhou
e deu suporte tedrico e pratico no desenvolvimento da minha proposta de
intervencdo. Além disso, me ajudou a registrar e me incentivou a publicar os
resultados. Nos professores produzimos muito e ndo socializamos
(professora D).

Quando busquei essa proposta de formacdo continuada, minha intencdo era
ter um professor da Universidade para me ajudar em um projeto, que queria
desenvolver na minha escola (professora E).

Essas concepgOes nos mostram como o0s professores valorizam 0s saberes
academicamente produzidos pelos pesquisadores e como esses conhecimentos quando sdo
partilhados, contribuem para a reflexdo da pratica pedagdgica.

Para Zeichner (1998), os professores sdo tradicionalmente vistos como sujeitos ou
consumidores da pesquisa feita por outros. Atualmente é comum defender a ideia de dar aos
professores o papel de protagonistas no cenario educacional. Tradicionalmente, o saber
produzido pelos professores ndo se tornava conhecido porque esses profissionais eram no
méaximo, reconhecidos como técnicos e aplicadores de conhecimentos provenientes da
pesquisa académica. No entanto, a préatica profissional ndo pode ser vista como um simples
campo de aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, nas universidades ou centros de pesquisa.

O envolvimento do professor em pesquisa e o compartilhamento de conhecimentos
tedricos e praticos favorecem um aprofundamento de seus conhecimentos sobre o conteldo,
sobre novas estratégias de ensino voltadas para dificuldades especificas dos alunos, o que se
reflete no desenvolvimento da autonomia do professor, em uma atualizagdo de seus saberes e
em uma maior sistematizacdo e consciéncia critica para desempenhar sua profissao.

Outro aspecto evidenciado no depoimento dos professores foi a motivacdo na

continuidade da formacdo em servigo, conforme os depoimentos:
Com o contato com a Universidade novamente, senti a vontade de continuar
estudando e me aperfeicoando. Esse sentimento de busca, de mudanca e de

pesquisa surgiu a partir do envolvimento com os professores pesquisadores
(professora C).

A minha motivacéo para participar dessa proposta foi, inicialmente, ter um
contato mais préximo com a Universidade, por estar pensando em fazer um
Mestrado. O professor pesquisador me ajudou a delinear as ideias do meu
projeto de pesquisa. Em segundo lugar, a atualiza¢do dos conhecimentos foi
outro ponto que me motivou (professora F).

Podemos perceber que os professores, de forma geral, consideram as universidades
como Unico locus de formacdo continuada de professores por serem centros de docéncia,
pesquisa e extensdao. Poderia ser o contrario, isto €, que os docentes das escolas, diante das
suas necessidades, convocassem as universidades para articular a pratica pedagogica a

pesquisa cientifica. Isto pressupde que juntos, Universidade e professor da Educacao Basica,



104

podem caminhar em busca de situacbes em que ambos consigam promover, efetivamente, a
reflexdo sobre experiéncias cotidianas e a pratica docente com o debate académico.

Nessa perspectiva, a professora F aponta que:

O apoio tedrico foi muito importante. Entrar em contato com as linhas de
pesquisas dos professores da Universidade me enriqueceu muito. Mas nao
foi uma realidade total na proposta, pois muitos professores esperavam mais
da Universidade, queriam que os professores trouxessem as propostas e
estratégias metodoldgicas prontas e nao que fossem construidas no contexto
do projeto.

Esse depoimento também revela tracos de racionalidade técnica no processo
formativo, em que a instrumentalizacao técnica supera o processo reflexivo na construgdo dos
saberes docentes, objetivando a mera transmissdo de conhecimentos dos professores
pesquisadores aos formandos. Nesse sentido, Novoa (1998, p. 27) considera que a proposta de
racionalizac&o do ensino separa o trabalho de concepgdes das tarefas de sua realizacéo, assim,
“os professores sdao vistos como técnicos cuja tarefa consiste, essencialmente, na aplicagdo
rigorosa de ideias e procedimentos elaborados por outros grupos profissionais”.

A aprendizagem do professor envolve desenvolver e integrar sua base de
conhecimento sobre conteudo, ensino e aprendizagem, tornar-se capaz de aplicar aquele
conhecimento em tempo real e tomar decisGes instrucionais, participar dos discursos sobre o
ensino, tornando-se enculturado em uma cadeia de préaticas de professores. A aprendizagem
do professor € situada na prética, inclui a instrucdo em sala de aula, mas também o
planejamento, a avaliacdo, a colaboracdo com o0s colegas e a comunicagdo com 0S pares
(DAVIS; KRAJCIK, 2005).

A anélise dos depoimentos nos permite inferir que os professores ndo apresentam as
mesmas dificuldades e nem objetivam o mesmo caminho profissional e pessoal, mas mostram

uma vontade comum, a aproximacao entre a Universidade e a Educacdo Bésica.

4.5 A Formacao Continuada e a articulacéo teoria e pratica docente

Buscamos analisar, nesta secdo, em que medida a proposta de formagdo continuada
investigada facilitou a articulagdo entre as teorias educacionais e a préatica docente. Se 0
conhecimento € um processo continuo de construgdo, esse movimento também deveria estar
presente na pratica pedagogica cotidiana, na tentativa de superacdo da concepcao dicotbmica
entre teoria e pratica. Essa dicotomia remete a presenca de a¢fes desprovidas de reflexdo, na
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busca por habilidades instrumentais e no distanciamento entre o0s que produzem
conhecimentos e 0s agentes sociais responsaveis pela sua socializagéo.

Existe uma grande énfase na acao que responda de forma rapida e imediata aos anseios
docentes. E comum, portanto, a busca por atividades praticas que ensine ao professor como
atuar em sala de aula. N&o dispor de embasamento teorico significa ndo avancar no
entendimento e utilizar sempre 0s mesmos argumentos para explicar os conflitos. Isto, ndo
quer dizer que a teoria tem as respostas prontas. Na verdade, a teoria, como explicacdo
provisoria da realidade e uma vertente de analise, possibilita ampliar o olhar. Nesse sentido, a
formacdo continuada por meio da pesquisa esta na contramé&o de propostas definidas a priori,
pois 0 que norteia o processo € definido no grupo, por aqueles que vdo desenvolvé-lo,
reafirmando assim o espaco escolar com o local privilegiado de formacdo (MIRANDA,
2006).

Nessa perspectiva, notamos que os professores, em suas respostas ao questionario,

enfatizaram que:

[...] a proposta de formacéo continuada foi importante na construcdo de
materiais pedagogicos para serem utilizados com os alunos; durante a
proposta, pude adquirir conhecimento de uma forma mais pratica; gostaria
que a proposta de formag&o continuada tivesse continuidade com atividades
mais praticas; os grupos de discussdo deveriam desenvolver atividades e
estratégias para trabalhar conceitos de Ciéncias em sala de aula, de modo a
aproxima-los dos alunos; a contribuicdo maior foi em relagdo a prética e
néo a teoria.

As teorias pedagdgicas continuam sendo construgdes tedricas que ndo conseguem
encontrar a passagem para o real e instrumentalizar realmente a préatica. A pratica docente €
profundamente enraizada nos saberes do professor e assenta-se sobre o saber-fazer construido
no exercicio da docéncia.

Na conducdo da préatica, sdo elementos importantes as concepg¢des sobre o papel da
escola e a funcdo da Educacédo, assim como as condicGes de atuacdo docente, a pertinéncia
cultural e a visdo da profissdo e da carreira. Nesse sentido, um projeto ou programa de
formagdo continuada, para atingir seus objetivos, necessariamente hd que manter a
interlocucdo com os professores e partir de sua préatica, para construgdo de uma metodologia
de acdo.

Em outra vertente de andlise, nos reportamos a crenca de que aos professores da
Educacdo Basica, cabe a aplicacdo dos conhecimentos academicamente produzidos e
difundidos no ambito das universidades. Essa afirmacdo pode ser percebida quando os

participantes da proposta argumentaram que:
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[..] ter o acompanhamento dos professores da Universidade nos
possibilitou mais conhecimento, pois eles tém muito a ensinar; trabalhar
com os professores pesquisadores permitiu que pudéssemos entrar em
contato com as pesquisas educacionais; 0 contato com a Universidade
facilitou 0 nosso embasamento tedérico, para podermos aplicar na sala de
aula; a maioria das ideias compartilhadas pelos professores da
Universidade foi adequada e pode ser aplicada a nossa rotina de sala de
aula.

Nesses depoimentos, constatamos que o professor ainda ndo se percebeu como um
produtor de conhecimentos, ao refletir e pesquisar sua propria préatica.

As acbes formativas devem ser facilitadoras da articulacdo entre teoria e pratica,
propondo caminhos para que os professores procurem construir uma pratica cotidiana
reflexiva a partir de um embasamento tedrico sobre as questbes pedagogicas. De acordo com
Franco (2008), os modelos de formagdo, muito comuns em processos de formacéo
continuada, que pretendem a alteragdo mecénica das préticas, sob forma de treinamento de
habilidades e competéncias, tém conseguido, quando muito, alterar a espontaneidade do
saber-fazer intuitivo, conduzindo o professor a mecanismos de inseguranca e apatia na busca
de novas propostas de organizar seu saber-fazer. Com algumas alegacdes, tais como: posso
analisar a minha pratica pedagdgica diaria e ndo ter medo de testar e aplicar novas
metodologias; aprendi a valorizar as ideias dos outros colegas e refletir sobre as minhas
praticas; pude perceber a necessidade de problematizar os contedos introduzidos, visar a
metodologia de investigacdo e aulas voltadas para a integracdo dos conteddos, verificamos a
presenca de uma tentativa de incorporar novas estratégias de ensino, a partir de um processo
reflexivo, possibilitando ao sujeito, colocar-se em condic¢do de dialogar com as circunstancias,
de compreender as contradi¢des e de articular teoria e préatica.

De acordo com Lisita (2006), enquanto a logica das praticas € pautada pela
necessidade de conhecer para atuar, a l6gica da formacdo € regida por questdes de
conhecimento, nem sempre vinculadas as demandas imediatas do exercicio da profissdo de
ensinar, referindo-se a processos formativos que querem romper com a racionalidade de
oferecer receitas para as urgéncias da pratica, mas que sdo pouco significativos para aqueles
docentes, que tém a sua frente a urgéncia dos problemas cotidianos.

Os depoimentos obtidos por meio das entrevistas possibilitaram complementar as
reflexdes iniciadas na analise dos questionarios.

Quando o professor ndo constréi sentido, ele ndo consegue realizar a apreensao

cognitiva/emocional dos conhecimentos teorizados e ndo percebe uma relacdo entre 0s
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conhecimentos tedricos e suas acdes cotidianas. Essa argumentacdo é enfatizada nos seguintes

depoimentos:

As atividades desenvolvidas forneceram subsidios praticos e ndo teéricos.
Mas, no comeco, nds lemos e discutimos textos sobre metodologia de
utilizacdo de jogos didéaticos (professora A).

Concordo que as oportunidades de encontro de professores da &rea ajudam
muito na minha atuacdo como professora. Percebo na formacéo continuada,
é que a teoria € muito bonita, frustrando os professores que participam
dessas propostas. O discurso é muito bonito, que o educador tem que se
apaixonar, mas na realidade, a prética é bem diferente (professora B).

O que os pesquisadores da Universidade estao pesquisando e estudando fica
distante da nossa realidade. Quando estamos juntos, aliamos os dois lados,
a Universidade conhece 0s nossos problemas e nds conhecemos a realidade
da pesquisa na Universidade (professora D).

A formagdo continuada desvinculada da préatica ndo é efetiva. Tem que
articular a teoria e a pratica pedagégica. Também tem que proporcionar a
visualizacdo da aplicacdo daquela teoria na nossa pratica (professora F).

E a partir do movimento de romper com 0 processo mecanico de ensino, em que a

teoria se encontra dissociada da préatica, que Ghedin (2002) propGe uma compreensdo de

teoria e pratica, como dois lados de um mesmo objeto e

[...] quando dissociamos essas duas realidades (teoria e pratica) estamos
querendo separar 0 que € inseparavel, pois ndo existe teoria sem pratica e
nem pratica sem alguma teoria. O que acontece é que, por conta de uma
percepcao alienada, ndo se percebe a sua dialética (GHEDIN, 2002, p. 133).

Segundo Charlot (2006), formar professores é trabalhar os saberes e as praticas em

diversos niveis, uma analise que se paute na mediacgdo entre discursos e préatica, articulada sob

a forma de saberes pedagdgicos e que se organize mediante a articulacdo entre prética, teoria

e reflexdo coletiva.

Quando questionadas sobre o papel dos saberes docentes provenientes das ciéncias da

Educacdo no exercicio da docéncia, as professoras assim se manifestaram:

Os saberes pedagdgicos sdo importantes, porque cada aluno tem uma forma
de aprender. As teorias pedagégicas ajudam muito a compreender o
desenvolvimento do aluno. Mas o que vai ajudar mesmo, ndo é nem o saber
pedagdgico, nem o conteudo especifico, mas é a prética cotidiana. Os
saberes pedagOgicos sdo importantes, mas a experiéncia conta muito
(professora A).

Um professor necessita de conhecimentos didaticos. Ele pode ter o dominio
dos conhecimentos especificos, mas se nao souber estabelecer uma ligacao
com o aluno, ndo ocorrera a aprendizagem. Mas a experiéncia também é
muito importante (professora B).

Os saberes didaticos sdo mais importantes para ser um bom professor, do
que o dominio do conteldo especifico. Mas a préatica tambem é muito
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importante. Quando comparo meu primeiro ano de experiéncia e agora,
acho que estou bem melhor (professora C).

Nesses relatos, notamos a compreensdo pelos professores de que os saberes docentes
sdo plurais, constituidos pelos saberes disciplinares, pedagOgicos e experienciais, mas
percebemos, novamente, que conferem a supremacia de um desses saberes em detrimento de
outros, no complexo saber-fazer docente. Segundo Tardif ¢ Raymond (2000, p. 213), “os
professores destacam sua experiéncia na profissdo como fonte primeira de sua competéncia,
de seu saber-ensinar”. Esses autores complementam que uma boa parte do que os educadores
sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua
propria historia de vida, principalmente de sua socializagdo como alunos, permanecendo forte
e estavel ao longo do tempo e ndo sendo abalada pela maioria dos dispositivos de formacéo
continuada.

Apesar do entendimento de que a formacao docente deve abranger esses saberes, que
se desenvolvem no &mbito de uma carreira, ao longo de um processo temporal de vida
profissional, fica claro, nos depoimentos de algumas professoras, que a pratica docente, nos

processos formativos, permanece desvinculada da teoria:

Nas propostas de formag&o continuada, o que falta é aliar a teoria com a
pratica. Na verdade, deixar essa teoria mais realista. Porque o discurso dos
professores formadores é um e a préatica € outra. A fala ndo se adéqua a sua
prética. A teoria, na verdade é muito bonita, mas ela ndo é aplicavel na
nossa realidade, porque os alunos sdo diferentes e existem muitos problemas
no ambiente escolar. Quando participamos de um curso ou palestra, eles
falam que devemos trabalhar desse ou daquele jeito e quando chegamos a
escola, o discurso e as exigéncias ndo séo as mesmas (professora B).

Eu questiono muito quando, nos encontros, 0s pesquisadores da
Universidade falam que tem que partir da realidade do aluno, do
conhecimento dele, mas isso é muito complicado, porque ja existe uma
evolucdo cientifica, ndo tenho tempo para voltar aquele conhecimento
primario que o aluno tem para chegar ao conhecimento cientifico. A teoria é
muito bonita, mas ndo é aplicavel na pratica (professora E).

Nas atividades realizadas durante a proposta, o apoio teérico foi muito
importante. Entrar em contato com as novas pesquisas foi muito
enriquecedor, mas na sala de aula, a realidade é muito diferente. Nos,
professores, esperamos que as ideias ja& venham prontas para serem
aplicadas na escola (professora F).

A esse respeito, Monteiro (2002, p. 119), afirma que “a elaboragdo teodrica é uma
forma de visdo de mundo, que é refeita e atualizada, por meio da reflexdo, fazendo com que
nossa compreensao sobre a pratica, assim como todo o resto do que percebemos, seja

alterada.”



109

As professoras investigadas ao se referirem as suas praticas, concordaram que as

mudangas sdo inevitaveis e necessarias e assim, pontuaram que:

Os alunos estdo muito diferentes, ndo da para continuar com a mesma
pratica pedagogica. A realidade mudou muito, na sala de aula, enfrentamos
problemas que ndo sdo da escola, mas passam a ser problemas nossos
(professora B).

Estou cansada de participar de encontros de formacdo continuada e ficar
ouvindo reclamacdes, sem propor nenhuma intervencdo. J& sabemos todos
os problemas enfrentados no cotidiano escolar, mas temos que buscar
solugdes (professora C).

No entanto, ndo estabelecem relacbes entre essas potenciais € necessarias
transformacdes da pratica e as teorias educacionais que podem embasar esse processo critico e
reflexivo de inovagdo. Embora demonstrem, em seus depoimentos, evidéncias de que as
mudancas sdo necessarias, verificamos, em sua préatica pedagogica, por meio das observacgdes
realizadas, que ainda apresentam aulas ndo problematizadas, com uma desvaloriza¢do do
conhecimento prévio do aluno, auséncia de uma caracteristica investigativa, uma dependéncia
do livro didatico e lacunas na articulagdo dos conhecimentos cientificos com a realidade do
aluno.

Para Franco (2008), as teorias e 0s conhecimentos educacionais constituidos nem
sempre expressaram a realidade complexa do fenbmeno educativo. As teorias educacionais,
muitas vezes, ndo traduzem o sentido implicito das préaticas cotidianas e, assim, nem sempre
impregnam de compreensdo o saber-fazer dos educadores, dificultando sua utilizagdo como
suporte enriquecedor das a¢Ges praticas educativas e, com isso, surgem dificuldades em serem
apropriadas ou incorporadas pelos sujeitos que a exercem. Essa situacdo configura uma
possivel explicacdo da grande distancia que foi se estabelecendo entre a teoria pedagdgica e a
prética educativa.

Segundo Ghedin (2002), a pior violéncia € essa intencionalidade que separa a teoria da

pratica e complementa que,

A atividade pratica implica a modificacdo do ideal em face das exigéncias do
préprio real. A prética requer um constante vai e vem de um plano para
outro, 0 que s6 pode ser assegurado se a consciéncia se mostrar ativa ao
longo de todo processo pratico. Resulta disso que a atividade préatica é
inseparavel dos fins que a consciéncia traca (GHEDIN, 2002, p. 134).

No caso da formacgdo de professores, seja ela inicial ou continuada, ha que se
considerar a importancia de processos formativos que permitam a indissociabilidade entre a
teoria e pratica, ou seja, uma maior aproximacdo entre a formacdo académica e a pratica

escolar.
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4.6 A Proposta vivenciada e suas contradicOes, resisténcias e inovacoes

De acordo com Falsarella (2004), qualquer proposta de inovacdo em praticas de sala
de aula passa, necessariamente, pelo crivo e pela aceitacdo do professor, pelas relagdes que
ele estabelece com sua pratica j& construida, pelas representacdes que revela sobre seu papel
docente, pelo modo como articula esses elementos para construir sua identidade profissional.
Nesse sentido, analisamos a proposta vivenciada, no tocante as inovacdes propostas, bem
como apontamos as contradi¢Ges e resisténcias no processo de transformacdo da pratica
docente.

Essa proposta pressupds, em sua concepcao, que os professores fossem participantes
de grupos que discutissem as suas problematicas do ensino, tracassem metas, construissem
consciente e criticamente novas estratégias de ensino e aplicassem tais propostas em sala de
aula. No decorrer dessa aplicagdo, o professor teria oportunidade de compartilhar com o
grupo, suas davidas e resultados até que, no final, todos avaliariam e refletiriam sobre o
processo.

No entanto, 0s pressupostos iniciais dessa proposta, de carater coletivo e colaborativo,
enfrentaram dificuldades em sua implementacdo, haja vista terem sido identificadas
contradicOes e resisténcias, nos depoimentos dos participantes, em que alguns demonstraram
compreender e aceitar 0s objetivos propostos e outros, terem expectativas pertinentes aos
modelos tradicionais de formacao continuada, na 6tica do paradigma da racionalidade técnica.

Apesar dessas contradi¢Bes, a colaboracdo dentro desses grupos ocorreu em um nivel
de igualdade entre os participantes, em que submeteram suas experiéncias a reflexdes e
criticas e também, discutindo as experiéncias dos outros. Nesse sentido, a disponibilidade de
dividir suas préaticas e suas experiéncias de ensino foi um pré-requisito para a adequada
insercdo do professor nesse processo.

Freitas e Vilani (2002) ja apontavam que uma das caracteristicas da formacdo em
servico sdo as resisténcias dos professores as mudancas, as quais podem se originar nas
teorias implicitas que permeiam sua pratica e em seus valores e crengas pessoais. 1sso ndo
significa que o processo tenha sido estatico, ao contrario, notamos movimentos que
envolveram, segundo os referenciais teoricos explicitados, avangos, resisténcias e
contradicoes.

Com relacdo as expectativas dos professores participantes em relacdo a proposta de

formacdo continuada vivenciada, percebemos por meio das respostas aos questionarios, que
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para a maioria deles, a proposta atendeu parcialmente o esperado, conforme as alegagdes
feitas pelos professores:

[...] foi étimo, mas o tempo foi curto para terminarmos nossa meta e
aconteceram palestras desnecessarias; foi importante na socializagdo de
experiéncias e discussao da pratica pedagogica; poderia se pensar em um
aprofundamento teérico e novas propostas praticas; atendeu minhas
expectativas, pois elaboramos material didatico para ser usado em sala de
aula; atendeu minhas expectativas nas informagdes teoricas atualizadas,
mas ndo atendeu nas atividades préticas para aplicacdo em sala de aula;
atualizou meus conhecimentos e facilitou a ligacdo entre a Universidade e a
escola; possibilitou a inovagdo e aquisicdo de novos conhecimentos; foi
importante no aprofundamento dos contetdos, troca de experiéncias e
confeccdo de material didatico; forneceu suporte tedrico e novas
experiéncias para aplicagdo nos contetdos; colaborou para a confecgdo de
materiais didaticos e atualizacdo de conhecimentos especificos, meus
principais objetivos; 0 projeto superou minhas expectativas, por
avancarmos no campo da pesquisa; consegui realizar as atividades,
produzidas coletivamente nos grupos de discusséo, nas minhas aulas e
analisar minha pratica pedagogica; faltaram aulas praticas e os materiais
deveriam ser elaborados dentro dos encontros e ndo em casa; atendeu
minhas expectativas, pois me levou a socializar praticas educativas; tivemos
oportunidade de compartilhar experiéncias e construir coletivamente
propostas de intervengdo em sala de aula; nos encontros, varias
experiéncias pedagdgicas apresentadas forneceram subsidios para que
pudesse melhorar minha pratica; foi possivel articular os recursos teéricos
na aplicacdo préatica e construir recursos didaticos mais elaborados;
percebi a importdncia de registrar o0s resultados das pesquisas
desenvolvidas com os alunos e pelos alunos e transformar esses resultados
em conhecimento.

Ao analisar esses depoimentos, verificamos que as expectativas dos professores sdo
diversificadas, a medida que apresentam diferentes motivacdes em relacdo aos processos
formativos. No entanto, parece uma unanimidade que, para uma melhor formacéo continuada
de professores das areas de Ciéncias, a interacdo entre a ciéncia dos pesquisadores e as
ciéncias da sala de aula deve estar presente, atualizando os conteudos cientificos e como 0s
professores poderdo fazer uso desses novos conhecimentos em sala de aula.

A formacéo de professores de Ciéncias pressupfe a aquisicdo de um conhecimento
profissional especifico (MALDANER, 2000) que envolve uma linguagem prdpria, envolve a
compreensdo da natureza do conhecimento cientifico, da epistemologia da Ciéncia e das
teorias de aprendizagem. Pensando nisso, “a formagdo desses profissionais deve abranger os
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, incentivando a criacdo de uma cultura em que o
professor problematize sua pratica, transformando-a em objeto de estudo” (POPKEWITZ,
1997, p. 42).
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Quando os professores foram questionados sobre como avaliaram a proposta
vivenciada, notamos a presenca de pontos positivos e negativos em seus depoimentos. Os

aspectos positivos levantados pelos professores foram:

[..] a confeccdo de materiais didaticos para as aulas; a troca de
experiéncias com os colegas da area e com os professores da Universidade;
a criacdo de projetos de intervencdo para desenvolver com os alunos; a
disposicdo e o acompanhamento dos professores da Universidade; as
nogbes sobre pesquisa, com sugestdes e orientagBes; atualizacdo dos
conhecimentos especificos; acesso as pesquisas realizadas pelos professores
pesquisadores; a construgdo de novas metodologias de ensino; a
socializacdo das ideias; o uso de metodologias de investigacao cientifica; o
material concreto produzido; a proposta de formacdo continuada coletiva e
colaborativa entre Universidade e escola; o empenho e a dedicacdo dos
professores pesquisadores.

Como pontos negativos, apontaram:

[...] a falta de equipamentos de laboratdrio e tempo para a realizacdo das
atividades propostas; a realizacao de palestras desnecessarias sobre temas
ja conhecidos; os encontros muito distantes um do outro com a perda de
tempo com discussdes ndo diretivas, comprometendo o rendimento e a
producdo de material; a ndo evolucdo do grupo nas questdes praticas, como
0 esperado; poucos encontros; a falta de atividades mais praticas propostas
pelos professores pesquisadores; a falta de perseveranga dos participantes;
0 esvaziamento dos grupos de discussdo, em virtude das auséncias dos
professores aos encontros, devido ao pouco tempo disponivel para
participar de momentos de formacdo continuada, impossibilitando a
continuidade das estratégias de acdo; o comodismo dos participantes em
esperar que as propostas viessem prontas dos professores da Universidade;
auséncia de condicbes, na escola, para a aplicacdo das estratégias
construidas na proposta e a falta de recursos materiais para a viabilizacao
das intervencgdes.

Com relacdo os aspectos levantados, constatamos que 0s professores expressaram a
necessidade de uma proposta continua e elaborada a partir de suas caréncias formativas, bem
como da realidade do seu contexto de trabalho; apontando para a importancia de se pensar em
formas mais concretas e significativas de investir na continuidade do processo formativo do
professor como um desafio para a construgdo de uma escola de qualidade. E importante
transformar a escola em um espaco de formacao articulada com a pratica docente, o que
implica gestdo democrética e praticas curriculares participativas, propiciando a constituicdo
de redes de formagéao continuada (PIMENTA, 2002).

De forma geral, quando tratamos de propostas de formacao continuada, elas fazem
referéncias ao tempo de duracdo e a quantidade de acdes, mas deixam de evidenciar

possibilidades de continuidade. As propostas sao efetivamente marcadas pela fragmentacao de
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suas acgdes, sugerindo uma formacdo (des) continuada e fortemente associada a ideia de

acumulo ou somatério de a¢des formativas.

Nesse sentido, os professores alegaram que:

[...] gostariam que a proposta tivesse continuidade, mas de uma forma mais
pratica e aplicavel em sala de aula; gostaria que tivéssemos, caso 0 projeto
continuasse, maior oportunidade de atualizacao dos contetidos; é necessaria
a continuidade, porque ndo foi possivel a aplicacdo das propostas de
intervencdo em todos 0s grupos tematicos; dar continuidade aos grupos
teméticos, pois os trabalhos ndo foram finalizados; a continuidade é
fundamental para mantermos a parceria com a Universidade, mas gostaria
gue o0 acompanhamento fosse feito na escola, para avancarmos no campo da
pesquisa; gostaria de ter oportunidade de participar de outros grupos
tematicos; continuar 0s grupos para que possamos aprender mais sobre os
temas, com a presenca fundamental dos professores da Universidade;
continuar de uma forma mais efetiva, com encontros mais frequentes; dar
continuidade a proposta, com ideias mais concretas e objetivas para serem
utilizadas pelos professores.

Para complementar a analise, foram encontrados 0s seguintes depoimentos nas

entrevistas das professoras investigadas, com relacdo a motivacao para participar da referida

proposta:

Eu sempre participo das propostas de formacéo continuada, ndo teve nada
gue me motivasse a participar dessa proposta especificamente. Escolhi o
tema que tinha uma relacdo com a temdtica da minha especializacdo
(professora A).

O que me motivou a participar dessa proposta de formacéo continuada foi
realmente adquirir novos conhecimentos para aplicar na pratica. Para
melhorar a maneira de dar aula, uma ideia nova e a troca de experiéncias
sd0 muito importantes (professora B).

Quando escolhi participar desse projeto, ndo procurava atualizacdo de
contetdo, mas conseguir materiais didaticos diferenciados para trabalhar
com os meus alunos, pois me considero pouco criativa para criar estratégias
diferentes (professora C).

Comecei a perceber que minhas aulas estavam monoétonas, s6 quadro e giz,
entdo comecei a participar dessa proposta de formacao continuada, para
reavivar a minha prética (professora D).

Minha primeira motivacéo para participar dessa proposta foi a necessidade
de aproximacdo com a Universidade, por estar pensando em fazer um curso
de Mestrado. Depois, escolhi um grupo tematico, que gosto muito, o qual ja
trabalhava na época da Graduacdo, buscando atualizacdo de
conhecimentos, pois a ciéncia muda constantemente (professora F).

Ao analisarmos essas alegacgdes, identificamos diferentes niveis de motivagdes, desde

a auséncia de um interesse especifico por essa proposta, com caracteristicas de um processo

formativo colaborativo, perpassando pela necessidade de atualizagdo de conhecimentos
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especificos e aquisicdo de novas metodologias de ensino, além da aproximagdo com 0s
professores pesquisadores da Universidade.

Para que uma estratégia de formacdo em servico possa realmente seduzir o professor,
na tentativa de motiva-lo a participar dessa acdo, ha a necessidade de se levar em conta as
caracteristicas do pertencimento cultural, social e afetivo, além das condi¢des de exercicio da
docéncia para cada profissional e suas questdes e problemas, pois os professores trazem na
bagagem, conhecimentos e questdes quando procuram uma acdo de formacao continuada.

Conhecer de perto quem é o professor parece ndo sé relevante, mas fundamental para
que se possa delinear estratégias efetivas de formacgdo. Aproximar-se das praticas dos
professores, adentrar o cotidiano de seu trabalho é, sem duavida, imprescindivel para que se
possa pensar, com eles, as melhores formas de atuacdo na busca de uma Educacdo de
qualidade para todos. E preciso que as pesquisas ndo se limitem a apenas reproduzir o que
dizem os professores, mas que efetivamente procurem compreender o contexto de produgéo
desses discursos, as razdes que os levem a se pronunciar dessa maneira, a quem se dirigem, o
que pretendem. Além disso, deve haver um esforco para ir além da constatacdo, tentando
encontrar caminhos ou alternativas para o aperfeicoamento da pratica profissional, 0 que na
medida do possivel deve ser um empreendimento em colaboracdo entre pesquisador e
professor. Caso contrario, correremos o risco de reiterar o ja conhecido, a mesmice (ANDRE,
2009).

Quando questionados sobre suas expectativas em relagdo a proposta vivenciada e se

elas foram atingidas, os sujeitos da pesquisa declararam que:

Minhas expectativas em relagdo a proposta foram superadas. Nao esperava
que pudesse me envolver tanto nos encontros. S6 nao me envolvi mais,
porque ndo tinha tempo além do horario, para realizar as atividades
solicitadas e ocorreram poucos encontros para organizarmos mais
estratégias (professora A).

As expectativas em relacdo as praticas diferenciadas foram cumpridas.
Fiquei frustrada, quando era discutido algo néo aplicavel em sala de aula.
A proposta foi muito rapida. Foi durante um ano, com encontros mensais e
distantes um do outro. Faltou a sistematizacédo dos resultados, iniciados e
ndo concluidos. O tempo néo foi suficiente (professora B).

Com relagdo as minhas expectativas, esperava uma maior producdo de
materiais didaticos. O tempo foi o problema e nés ndo soubemos aproveitar
0 tempo que tivemos. Ficamos mais no nivel da discussdo e menos da
producéo (professora C).

Minhas expectativas iniciais foram atingidas, mas faltou tempo para
finalizarmos as atividades. Deveria ter continuado, pois faltou a
socializacdo dos resultados com o grupo. A sistematizacdo e registro das
atividades que aconteceram, deveriam ter sido feitos durante a proposta,
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para ter a orientacdo dos professores da Universidade. O professor
pesquisador teve que terminar sozinho o material didatico iniciado
coletivamente. Era um projeto de no minimo, dois anos de trabalho
(professora D).

Fiquei insatisfeita, pois acho que faltou um acompanhamento mais efetivo
do professor da Universidade. Parece que o foco do trabalho era a
elaboracdo de um artigo e precisava de dados. O conhecimento em si ndo
foi muito focado. O meu grupo de discussdo estava com um projeto
preestabelecido e embora, o professor pesquisador tenha feito um
diagnédstico antes, o projeto que desenvolveriamos seria aquele. Faltou
abertura para desenvolvermos uma proposta de intervengdo propria e de
acordo com a nossa realidade (professora E).

Ficou faltando uma conclusédo, com a finalizagdo da producdo. Em relacdo
a atualizagdo dos conhecimentos e o contato com a Universidade foram
positivos (professora F).

Verificamos, por meio desses relatos, que a proposta atendeu parcialmente as
expectativas dos professores, ressaltando a questdo do tempo como um dificultador da
finalizacdo das estratégias de intervencdo, construidas coletivamente nos grupos de discussao.
Além disso, notamos insatisfaces quanto a aplicabilidade das estratégias ou materiais
construidos, em relacdo ao acompanhamento efetivo dos pesquisadores e também, em razao
da pouca disponibilidade de tempo para as atividades extraencontros e a auséncia de abertura
aos participantes para a proposicdo de propostas de aplicacdo, de acordo com seus interesses
pessoais. Podemos compreender essa diversidade de expectativas, quando entendemos que o
professor ndo chega a um programa de formacdo como uma folha em branco a ser preenchida
por novos conhecimentos; ele traz uma bagagem de conhecimentos tedricos e praticos e de
representacdes sobre o seu papel dentro da escola, cujas estratégias utilizadas em sua sala de
aula foram formadas no decorrer de sua trajetoria profissional.

Para Falsarella (2004), uma proposta de alteracdo na préatica pedagdgica do professor é
recebida por professores que ndo partem da estaca zero para implementé-la, visto ja terem um
percurso profissional. Por vezes se pode cair na tentacdo de utilizar o raciocinio dicotbmico
para pensar mudancas em Educacdo: a inovacao e o tradicional. Ora, a literatura pedagogica e
a investigacdo académica demonstram a ndo polarizacdo. Uma proposta de alteracfes de
praticas, antes de provocar uma ruptura com o usual e de conseguir uma adeséo imediata dos
professores, provoca uma atitude de cautela e expectativa.

Segundo Gatti (2003), as limitacdes da concepcdo tradicional de formagédo continuada
tém sido tratadas pelas pesquisas, que,

[...] chamam a atencdo para o fato de que esses profissionais sdo pessoas

integradas a grupos sociais de referéncia nos quais se gestam concepgdes de
Educacéo, de modos de ser, que se constituem em representacfes e valores
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que filtram os conhecimentos que lhes chegam. Os conhecimentos adquirem
sentido ou ndo, sdo aceitos ou ndo, incorporados ou nao, em fungdo de
complexos processos ndo apenas cognitivos, mas socioafetivos e culturais.
Essa é uma das razdes pelas quais tantos programas que visam as mudancas
cognitivas, de préticas, de posturas, mostram-se ineficazes (GATTI, 2003,
p.192).

Outro desafio bastante comum na préatica das experiéncias de formacéao de professores
é exatamente o carater pontual das acdes, em que o professor abandona o que aprendeu ou
mesmo, somente reproduz o que viu, sem refletir sobre sua pratica e sobre as suas reais
necessidades. Geralmente os projetos desenvolvidos pelas diferentes instituicdes parecem ser
importantes no que diz respeito a sensibilizacdo do professor, despertando para uma busca
constante de informacdes. Entretanto, € necessario, para que haja uma real incidéncia na
pratica do professor, um acompanhamento sistematico.

Nesse sentido, encontramos, nos relatos das professoras, indicativos dessas

resisténcias ao processo de reflexdo e transformacdo da préatica docente:
E importante quando professores trocam experiéncias, mas isso ndo muda
muito a minha forma de ensinar. As propostas de formac&o continuada que

vivenciei no decorrer da minha vida profissional, em nada modificaram
minha prética, apenas consegui refletir sobre minha prética (professora C).

Participar de uma proposta de formagdo em servigo para ficar escutando
palestras, ndo acrescenta nada na minha préatica. Preciso de alguma coisa
mais pratica, uma atividade diferente, um modelo de uma aula diversificada
(professora D).

O contato com a realidade dos nossos colegas nos faz refletir sobre a
pratica, mas ndo muda. O tempo é muito curto, ndo conseguimos trabalhar e
colocar em pratica, aquilo que aprendemos. A formagcdo continuada
influenciou muito pouco na minha mudanca profissional (professora E).

O que eu percebo é que os professores estdo muito acomodados e resistentes
as mudangas. Ficam esperando as ‘receitas” que os professores da
Universidade vao trazer. Esperam algo pronto e desanimam quando ndo
encontram (professora F).

Essas resisténcias podem ser justificadas, pois 0s conhecimentos que os professores
recebem, em sua maioria, na formacdo inicial ou em servico, ainda que possam estar
legitimados academicamente, ndo foram produzidos nem legitimados pela préatica docente. No
entanto, a discussdo coletiva e o sentimento de pertenga a um grupo colaborativo pode
permitir, em diferentes momentos, a possibilidade de vencerem esses desafios.

Dubar (1997) classificou quatro modelos que podem ajudar a entender melhor as
escolhas, as preferéncias e as resisténcias dos profissionais em exercicio, para participar de
acOes de formacdo continuada. O primeiro deles diz respeito a formacdo realizada fora do

trabalho, revelando uma concepc¢éo instrumental, em que o professor é tomado pelo interesse
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por situacBes praticas e por problemas enfrentados no cotidiano escolar. Nesse caso, a
formacdo é vista como um recurso que lhes possibilita beneficios palpéveis e imediatos em
suas praticas, na qual, os profissionais buscam receitas prontas que resolvam suas dificuldades
pedagdgicas. O segundo modelo refere-se a formacéo para a aquisicdo de diplomas, em que
0s saberes adquiridos tém pouca relevancia. Os conhecimentos valorizados nesse modelo séo
0s saberes teoricos assemelhando-se a formacdo académica tradicional. A formacao
continuada, no terceiro modelo, é vista apenas como aperfeicoamento pessoal. Esses
profissionais valorizam todos os saberes técnicos, tedricos e praticos, diretamente
relacionados a sua atuacdo profissional, ndo s6 por acreditarem que esses saberes lhes
possibilitardo a exceléncia de suas praticas, como também a progressao ao longo de sua
carreira. O ultimo modelo considera que a formacdo centrada na instituicdo escolar é aceita
por docentes que acreditam na formacao continuada como um processo que deve propiciar
avancos nas dimensfes pessoal, profissional e institucional. Essa formacgdo valoriza o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso das diferentes tecnologias disponiveis,
dos conhecimentos especificos da area de atuacdo e das habilidades pessoais, buscando a
melhoria das préaticas nas perspectivas individual e coletiva.

Apesar das contradigBes e resisténcias visualizadas na analise dos relatos dos
participantes, observamos, na compreensdo das professoras, a constatacdo de praticas
formativas inovadoras nessa proposta de formacdo continuada, quando analisamos 0s seus

depoimentos:

Essa proposta de formac&o continuada esté vinculada & prética de sala de
aula, em que as tematicas estdo relacionadas ao nosso dia a dia na escola.
As outras propostas, das quais participei, eram desvinculadas da pratica e
ndo tinham sentido para mim. A atualizagdo dos conhecimentos foi muito
importante, principalmente na area de Ciéncias, em que as inovac¢des sdo
muitas (professora B).

A minha participa¢gdo no grupo me motivou a continuar estudando, senti a
vontade de fazer um curso de Mestrado. Esse interesse veio da aproximagao
com a Universidade e com as pesquisas dos professores pesquisadores
(professora C).

Eu j& participava de momentos de formagao continuada, mas ndo com muita
regularidade. Com relagdo a essa proposta, a abordagem, a metodologia e
0 acompanhamento dos pesquisadores da Universidade foram o diferencial,
que me motivaram a participar. Teve uma parte tedrica, mas logo passou
para a parte pratica. A exigéncia em relacao a elaboracdo, aplicacédo das
propostas de intervencgao e socializacéo dos resultados foi fundamental, pois
ndo estamos acostumados a produzir, quando ndo h& uma cobranca
(professora D).

A proposta de intervengdo que apliquei em sala de aula foi resultado do
projeto. Ja tinha tido algumas experiéncias com aulas praticas e trabalho de



118

campo, mas com a proposta me veio a ideia de articular as duas
metodologias de ensino. Essa proposta foi construida no grupo, com o apoio
dos professores pesquisadores e os participantes. Depois que apliquei,
apresentei os resultados ao grupo. O suporte teérico foi fundamental.
Avaliei como positiva, a aplicacdo da proposta de intervencdo construida
coletivamente no grupo de discussdo. Percebi que na avaliacdo, os exemplos
utilizados pelos meus alunos demonstraram uma aprendizagem significativa
dos conceitos trabalhados na atividade, visualizados na aula de campo e
sistematizados na sala de aula (professora F).

Nesses relatos, verificamos que as professoras, embora, apresentassem expectativas,
de carater instrumental e técnico em relagédo a proposta, souberam valorizar as potencialidades
inovadoras presentes nessa acdo de formagéo continuada, descritas anteriormente.

A interacdo universidade-escola contribuiu para o enriquecimento conceitual e pratico
dos participantes dos grupos de estudos, considerando-se também a importancia da troca de
experiéncias e do apoio conceitual, que pode ajudar professores cuja formacdo inicial
apresentou deficiéncias formativas. Nessas interacdes, todos os participantes contribuiram de
alguma forma para o desenvolvimento e enriquecimento das atividades. O professor da
Educacao Basica trouxe a experiéncia de trabalhar e conviver com a complexidade presente
na sala de aula, experiéncia comumente pouco vivenciada pelo professor formador, que por
sua vez tem uma rica bagagem conceitual e experiéncia na formagéo de professores.

A capacidade de articular o aparato tedrico-pratico, de mobiliza-lo na condicdo
presente e de organizar novos saberes a partir da pratica foi uma das caracteristicas apontadas
pela literatura, como inovadoras no processo de formacdo em servico. Experiéncias
demonstraram o carater inovador e criativo das tentativas de renovacdo do ensino de Ciéncias,
entre outras coisas, por procurarem articular o trabalho das universidades com as secretarias
de Educacdo, com as escolas e diferentes instituicdes que trabalham na mesma perspectiva,
com os professores e a prépria sociedade.

Nessas experiéncias, a concepcdo de formacdo estd fortemente ligada a ideia de
processos reflexivos desenvolvidos em espagos de confrontos e discussdo entre oS
professores, nos quais 0s conhecimentos produzidos atendam as necessidades emergentes dos
ambientes de trabalho, explicitando que as mudangas e as inovagOes no ambiente escolar
devem ser resultados perseguidos pelas propostas de formagao continuada de professores.

Conforme seus estudos, Selles (2002), explica que na verdade, 0 engajamento a uma
estratégia de formacédo continuada pode desencadear um processo de mudancas, entretanto,
apreciar os seus desdobramentos em bases de uma relagdo causal simples, seria extremamente
limitante. InGmeros fatores de ordem pessoal, existencial, institucional, econdmica, politica,

conjugam-se na transformacéao de um professor.
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Pretendemos, assim, creditar & proposta, um potencial transformador que vai ao
encontro da competéncia docente ajudando-o a percebé-la, uma vez que ela é desconhecida
pelo proprio professor. Em outras palavras, para promover uma mudanca, a acdo do projeto
deve ser efetiva e encontrar ressonancia no desejo do professor, mas deve estar conjugada a
outros fatores extrinsecos que viabilizem os seus objetivos.

Com relacgdo as a¢des de formacdo continuada, podemos chegar a formulagdes basicas,
conforme os estudos de Gama e Terrazzan (2007); eles apontam que, quando as propostas sdo
elaboradas por iniciativas das secretarias, coordenadorias ou das proprias escolas, as
principais ag0es realizadas séo os cursos e as palestras, favorecendo uma formagéo individual
e privilegiando a aquisicdo de diplomas, cujo foco ndo estd na construcdo de saberes e
competéncias. Ou ainda, uma formacdo fora do trabalho, em que o professor busca receitas
prontas que possam ser transpostas para as suas salas de aula. Em outro ponto, estdo as
propostas de formacdo continuada elaboradas por iniciativas de pesquisadores e de grupos de
pesquisa, aproximando-se da formacdo em grupos de discussdo, objetivando a reflexédo
individual e coletiva sobre as praticas escolares e o0 estabelecimento de trocas entre os pares.
Podemos dizer, com algumas restricdes, que essas propostas apresentam nuances da formacéo
centrada na escola, no entanto, ainda necessitando, de avangos significativos.

Com base nessas reflexdes é possivel constatar que o aperfeicoamento dos professores
tem sido considerado pelo Estado e ndo s6 em nosso Pais, como o meio mais fécil de
divulgacdo das politicas educativas. A partir dessa analise e da constatacdo da faléncia dessas
estratégias de formacdo em servico, parece importante identificar e ampliar o conhecimento
sobre as possiveis causas que limitam a eficacia destas propostas.

Outro aspecto que merece atencao na analise do fracasso das estratégias de formacao
que tém sido utilizadas é o evidente desinteresse dos sistemas de ensino pelos conhecimentos
produzidos pelos professores, explicitado na desarticulacdo entre essas estratégias e a pratica
concreta da sala de aula e na falta de divulgacdo e apoio para experiéncias bem sucedidas
(CHAPANI, 2008).

Embora a proposta explicitasse que o profissional a ser formado fosse critico-reflexivo
e que utilizasse os elementos de sua pratica como fonte de reflexdo e busca de solugdes,
alimentando, assim, continuamente a producgdo de novos conhecimentos, esse objetivo ndo foi
plenamente alcancado, pois em diversos aspectos, continuou presente a ideia de professor
COMO mero executor no processo de ensino.

Aparentemente, as oportunidades de reflexdo sobre suas concepcdes de ensino e

aprendizagem e sobre sua pratica ndo foram suficientes para abalar de maneira decisiva as
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concepcdes dos professores, principalmente no que se refere ao fator tempo, pois a
incorporacdo de qualquer reformulagdo, seja ela nas concep¢des ou na pratica docente, s6
pode ser percebida apos um periodo de assimilagéo.

Tomando-se como referéncia os fundamentos tedricos que embasaram a proposta,
notamos que O grupo ndo manteve um movimento linear, mas apresentou avancos,
resisténcias e contradi¢bes, no decorrer do processo. Com isso, a pretensdo de formar
professores reflexivos, autdbnomos, ndo foi plenamente alcancada, visto que, sob certos
aspectos, os docentes continuaram dependentes de uma fonte externa capaz de Ihes oferecer
conhecimento pronto. Ou seja, muito embora o curso tenha se embasado em um modelo
formativo orientado pelos principios da racionalidade prética, continuou presente entre seus
participantes, uma concepcao de formacdo docente amparada no paradigma da racionalidade
técnica.

Essas analises podem demonstrar, acima de tudo, que as instituicdes de formacéo
docente precisam reformular seus processos formativos, construindo uma nova configuragéo
de espaco de aprendizagem cooperativa, que articule individuo e coletivo, teoria e pratica,
mergulhando o docente e o formador em situacdo de mediacdo dos confrontos da prética,

buscando a ressignificagdo das teorias.
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CONSIDERACOES FINAIS

E estranho que os professores tenham a missdo de
formar pessoas e que se reconhega que possuem
competéncia para tal; mas que, a0 mesmo tempo, ndo
se reconheca que possuem a competéncia para atuar
em sua prépria formacdo e para controla-la, pelo
menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de
determinar com outros atores da Educagdo, seus
contetidos e formas.
(Tardif)

O presente estudo teve como objetivo compreender o potencial de uma proposta
coletiva de formacdo continuada, que se configurou em uma acdo de carater colaborativo
entre Universidade e escola, na transformacédo da préatica docente dos professores de Ciéncias
do Ensino Fundamental. Analisamos o reflexo da aproximacédo do docente da Rede Municipal
de Ensino com professores pesquisadores dos conteddos especificos e pedagdgicos da
Universidade Federal de Uberlandia na préatica docente do professor. Compreender em que
medida essa proposta facilitou a articulacéo entre teoria e pratica docente; entender a relacdo
estabelecida entre os processos de formacao continuada e o desenvolvimento profissional dos
professores e avaliar essa proposta, no que se refere as suas inovagdes foram nossos objetivos.
Para andlise dos dados obtidos por meio dos questionarios, entrevistas semiestruturadas e
observacdes, utilizamos os referenciais tedricos sobre a formacao docente, incluindo as bases
legais de sua orientag&o.

A anélise dos dados fez emergir reflexbes que possibilitaram a compreensdo do
fendmeno estudado e permitiram formular possiveis consideragdes sobre a problematica
suscitada.

A concepc¢do dessa proposta de formacdo continuada tentou ir além de um simples
processo de atualizacdo por meio da aquisicdo de informacdes cientificas e pedagogicas
descontextualizadas da pratica docente, para adotar uma concepcao de formagdo em servico,
consistindo na construcdo de conhecimentos pelo professor sobre a sua préatica educativa, a
partir da reflexdo critica.

Percebemos que os professores investigados reconhecem a importancia das acdes de
formagéo continuada no seu desenvolvimento profissional. Apesar de a proposta ter como

objetivo promover o desenvolvimento de praticos reflexivos, capazes de entender, questionar
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e transformar sua realidade, utilizando os elementos de sua pratica como fonte de reflexdo e
de producdo de novos conhecimentos, esse objetivo foi parcialmente alcancado, pois, em
diversos aspectos, continuou presente a ideia de professor como mero executor de técnicas no
processo ensino-aprendizagem. Manteve-se em muitas situacdes, uma perspectiva formativa
orientada pelos principios da racionalidade técnica, em que se busca apenas a
instrumentalizacdo da pratica.

Entretanto, algumas observacGes demonstraram que a participacao dos professores na
proposta de formacdo continuada investigada comegou a gerar um comportamento
diferenciado que os levou a buscar novas alternativas para sua prética, por meio da
reflexividade critica. O envolvimento nas discussdes e o0 reconhecimento da validade prética
dos subsidios tedricos propostos terminaram por fazé-los reconhecer sua propria competéncia,
desejar entender suas perspectivas profissionais e ter o dominio do seu percurso formativo.
Essas possibilidades motivaram os professores participantes da proposta, conduzindo-os de
volta aos ambientes universitarios para o prosseguimento de sua formacéo docente.

A analise da experiéncia realizada deixa claro que, embora, o envolvimento de
professores pesquisadores da Universidade como parceiros e ndo, como detentores dos
saberes académicos especificos e pedagdgicos, ndo tenha, no curto prazo, modificado a
pratica docente, contribuiu para despertar um interesse desses professores em continuar
investindo em seu desenvolvimento profissional, buscando cursos de especializacdo e
Mestrado, além da participacdo em eventos cientificos.

Outro ponto relevante da proposta investigada, ressaltada pelos professores
participantes, foi a importancia conferida a troca de experiéncias entre 0s pares e 0
compartilhamento de saberes sobre o ensino, a aprendizagem e o0s conteldos, no
desenvolvimento profissional, pois acreditam que a interacdo entre os professores é uma fonte
significativa de conhecimentos.

A pesquisa reforcou um aspecto que tem sido apontado por outros estudos, que € a
constatacdo de que as propostas de formacdo continuada nd&o conseguem alterar
substancialmente a préatica docente. O presente trabalho mostrou que mesmo processos mais
longos como esse investigado, mostram-se insuficientes, exigindo continuidade e novas
mediagdes, visto que o0 processo de incorporacdo de uma inovagdo ao cotidiano do professor
ocorre a longo prazo, a partir da interlocucdo e confronto das novas experiéncias educativas
com 0s seus conhecimentos anteriores. Desse modo, julgamos pertinente refletir sobre os

saberes docentes individuais, que fortemente enraizados na pratica e estabelecidos pelo
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tempo, acabam por filtrar e bloquear as novas informacdes, caracterizando as resisténcias as
inovagdes propostas.

Ainda constatamos que embora ndo tenham sido observadas, em curto prazo,
modificagcdes substanciais, 0s resultados sugerem um avanco na perspectiva do envolvimento
do professor na pesquisa da propria préatica. A investigacdo possibilitou a compreensao de que
a reflex&o e a pesquisa da prépria préatica possibilitam ao professor, em um processo critico-
reflexivo, encontrar formas de transformar sua prética, aplicando estratégias construidas com
sua participacdo efetiva e critica. O envolvimento do professor em pesquisa e 0
compartilhamento de conhecimentos tedricos e praticos favorecem um aprofundamento de
seus conhecimentos sobre os conteudos especificos e sobre novas estratégias de ensino.

A proposta pretendeu demonstrar a importancia da pesquisa na formacdo de
professores, em um movimento que compreende os docentes como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar, na reflexdo critica sobre sua préatica, na dimensao
coletiva e contextualizada. Na reflexdo critica e conjunta com o0s pesquisadores da
Universidade, os professores foram provocados a problematizar suas acfes e as praticas do
cotidiano escolar e a elaborar propostas de intervencdo, que se transformaram em projetos de
pesquisa de pos-graduacdes e também, em artigos cientificos.

O estudo nos remete a necessidade de constante reflexdo sobre a indissociabilidade
entre a teoria e a pratica docente, visando a aproximacao efetiva entre a formacao académica e
a pratica escolar, visto que, para os professores investigados, as teorias e 0s conhecimentos
educacionais ndo expressam a complexa realidade do processo educativo. As teorias
educacionais ndo conseguem traduzir o significado das praticas pedagdgicas cotidianas,
dificultando a sua utilizacdo como subsidio das a¢cdes educativas, promovendo, assim, uma
dificuldade na apropriacdo dos conhecimentos tedricos pelos sujeitos que os aplicam,
configurando, ainda mais, o distanciamento entre a teoria e a pratica docente.

As acbes formativas devem ser facilitadoras da articulacdo entre teoria e pratica,
propondo caminhos para que o0s professores procurem construir uma préatica cotidiana
reflexiva por meio de um embasamento tedrico pedagdgico. Embora fosse objetivo da
proposta a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, no desenvolvimento de suas
atividades, em muitos momentos, os professores ndo conseguiram visualizar essa articulacéo.
Quando o professor ndo constréi sentido, ele ndo consegue realizar a apreensdo dos
conhecimentos teorizados e ndo percebe uma relagéo entre a teoria e as suas ac¢oes cotidianas.

Nesse sentido, percebemos a significativa dificuldade na reflexdo coletiva, a partir da

teorizacdo da pratica docente e da vivéncia de uma proposta de carater colaborativo, em que



124

professores pesquisadores da Universidade e docentes da Educacdo Bésica partilharam
conhecimentos. Sendo assim, analisamos que o0 encerramento da proposta de formacéo
continuada como previsto em seu projeto inicial, causou um sentimento de frustracdo dos
professores participantes. Essa analise nos remete, mais uma vez, a pensar em propostas que
tenham continuidade e acompanhamento sistematico.

Em consonancia com o encontrado na literatura pesquisada, constatamos que a
proposta a principio, ndo conseguiu proporcionar mudancas profundas na pratica docente,
apesar dos avancos observados, porque um aspecto ainda ndo contemplado nos estudos
académicos é o processo de incorporagdo, ao longo do tempo, de uma inovagdo proposta a
préatica pedagdgica cotidiana do professor, processo esse observado ndo somente pelo seu
discurso declarado, mas por aquilo que ele efetivamente desenvolve com seus alunos em sala
de aula. Nesse sentido, pontuamos a necessidade de uma continuidade nesse processo
investigativo.

Todas essas preocupacdes permearam todos os grupos de discusséo, no entanto, 0s
resultados em cada grupo foram diferentes, em parte, devido ao perfil de cada professor
pesquisador da Universidade, e também da etapa do ciclo de vida profissional que se
encontrava cada professor envolvido e das suas expectativas em relacdo a proposta e, assim,
0s grupos tematicos seguiram caminhos diferenciados e apresentaram intervencbes e
propostas de aplicacdo com caracteristicas diversificadas.

Uma questdo reiterada ao longo deste trabalho foi a compreensdo de que a profissdo
docente e o seu desenvolvimento profissional constituem um elemento fundamental e crucial
para assegurar a qualidade do processo ensino-aprendizagem. O estudo apontou para a
necessidade de que o desenvolvimento profissional seja concebido como um processo
coletivo e colaborativo, consistindo em possibilitar aos professores a construcdo de novas
teorias e novas praticas pedagogicas.

Essas e muitas outras questdes, ainda abertas, fazem-nos pensar sobre a grande
potencialidade que o processo de formacdo continuada, com base na formacéo do professor
critico-reflexivo, tem para 0 avanco da pesquisa educacional dentro da escola e da sala de
aula. Esperamos ter contribuido para a superacéo de visfes simplistas no encaminhamento da
importante questdo para a melhoria educativa que é a dificil tarefa da formag&o docente.

Acreditamos que a proposta investigada neste estudo apresenta possibilidades para
acOes futuras de formacdo continuada de professores de Ciéncias, cuja perspectiva envolva a
parceria colaborativa entre professores pesquisadores da Universidade e docentes da

Educacdo Baésica, na qual o compartilhamento de saberes possa favorecer um aprofundamento
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dos professores sobre 0s seus conhecimentos especificos e sobre novas estratégias de ensino,
o0 que refletira no desenvolvimento de sua autonomia e em maior sistematizacéo e consciéncia
critica para desempenhar sua profissao.

Nessa parceria universidade-escola, dentro desse processo formativo de carater
colaborativo, algumas dificuldades foram encontradas, mas, essa proposta coletiva de
formacdo continuada, poderd produzir, ao longo de suas carreiras, impactos positivos na
pratica docente dos professores envolvidos, e consequentemente, na melhoria da qualidade do

ensino.
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Apéndice 1: Carta aos professores

Caros colegas

Nos, professores de Ciéncias, estamos envolvidos numa proposta de formacéao
continuada que nos possibilita uma interlocu¢cdo dos nossos saberes docentes com 0s
conhecimentos academicamente produzidos, por meio da vivéncia de um espaco coletivo de
formacgdo, em que buscaremos refletir criticamente sobre a nossa pratica, num processo de
reconstrugdo permanente de nossos saberes.

Além disso, 0 contato com o universo da pesquisa na Universidade nos permitird
estabelecer um dialogo com pesquisadores de diversas areas do conhecimento especifico e
pedagdgico, proporcionando subsidios para a nossa inser¢do nesse universo e nos formando,
também, como pesquisadores da nossa pratica e garantindo assim, a possibilidade de exercicio
da docéncia de maneira mais critica e autbnoma.

Nesse processo, em que cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de pesquisador e pesquisado, venho informa-los da minha pesquisa de Mestrado em
Educacdo, que tem como objetivo analisar essa proposta de formagédo continuada, no tocante
ao seu reflexo na pratica docente. Para tal, necessitarei compartilhar esse espago e observar o
envolvimento de todos.

Espero poder contar com a participacdo dos professores que se disponibilizarem a
colaborar com esta pesquisa, cujo resultado final sera revertido em nosso beneficio, na medida
em que podera fornecer informacdes para a elaboracdo e implementacdo de programas de

formagéo continuada realmente efetivos.

Atenciosamente

Fabiana Cardoso Urzetta

(Professora de Ciéncias da E. M. Prof. Domingos Pimentel de Ulhda e mestranda em
Educacdo - FACED/UFU)
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Apéndice 2: Questionario

Caro(a) professor(a)

Estamos encerrando uma etapa das atividades do projeto O potencial de uma proposta
coletiva para o ensino de Biologia, na transformacao da pratica docente dos professores de
Ciéncias do Ensino Fundamental e gostariamos de conhecer a sua opinido a respeito das
atividades desenvolvidas no decorrer desse ano, para avaliar a etapa que se encerra e
replanejar a continuidade da proposta. Sua avaliagcdo sera de grande importancia para o
planejamento de acdes futuras.

1- Em que a proposta atendeu suas expectativas? E em que ele ndo atendeu?

2- VVocé gostaria que essa proposta tivesse continuidade? De que forma?

3- As atividades desenvolvidas durante a proposta forneceram subsidios tedricos e préaticos

para serem utilizados em suas aulas? Justifique sua resposta.

4- A participacdo na proposta determinou mudangas em sua maneira de pensar questdes

ligadas ao processo de ensino e aprendizagem? Justifique sua resposta.

5- O que vocé considerou mais positivo na proposta? E o que considerou negativo?

6- Vocé teve oportunidade durante a proposta de socializar e discutir as suas experiéncias

docentes? De que forma?

7- Estamos juntos nessa proposta de formacdo continuada ha um bom tempo e gostariamos de

saber qual foi sua maior aprendizagem nesse periodo?

8- A sua participagcdo no grupo e o envolvimento com o0s professores pesquisadores dos
conteudos especificos e pedagdgicos do Instituto de Biologia contribuiram para a sua préatica
docente? De que forma?

9- A proposta despertou o seu interesse pela pesquisa? De que forma?

10- Apresente suas sugestdes para o processo de formagéo continuada.
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Apéndice 3: Roteiro de Entrevista Semiestruturada

o ok~ w

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Quais concepcdes de ensino e de aprendizagem orientam o planejamento de suas aulas?
Vocé acha que um professor necessita apenas ter o dominio dos conhecimentos
especificos para ser um bom professor?

Quais saberes sdo essenciais para que um professor possa desenvolver suas aulas?

Vocé esté satisfeita com a sua atuacdo como professora de Ciéncias hoje? Por qué?

Vocé nota mudancas na sua pratica docente, no decorrer dos anos?

Qual foi a principal mudanca ocorrida com vocé, durante sua atuagdo, em sua forma de
pensar o ensino? O que vocé acredita que foi fundamental para esta modificagdo?

Em que aspectos as propostas de formacéo continuada vivenciadas por vocé, no decorrer
de sua vida profissional, contribuiram para o seu crescimento?

Para vocé, como deve ser uma proposta de formacgdo continuada para professores de
Ciéncias?

O gue a motivou a participar dessa proposta de formacdo continuada? Quais foram suas
expectativas iniciais sobre esse projeto?

Durante essa proposta de formacdo continuada, nos encontros dos grupos tematicos,
discutimos nossas préaticas de ensino a luz de referenciais tedricos. Qual foi sua maior
aprendizagem nesse periodo?

Vocé teve oportunidade durante esse projeto de socializar e discutir as suas experiéncias
docentes?

A participagdo na proposta determinou mudangas em sua maneira de pensar questdes
ligadas ao processo de ensino e aprendizagem? Por qué?

As atividades desenvolvidas durante a proposta forneceram subsidios teéricos e praticos
para serem utilizados em suas aulas? Por qué?

O envolvimento com os professores pesquisadores dos contetudos especificos e
pedagogicos contribuiram para a sua pratica docente? Como?

Das atividades desenvolvidas nos grupos tematicos de discussdo da proposta de formacgéo
continuada, qual (is) considerou mais importante(s) para repensar e refletir sobre sua
pratica docente?

No momento atual, que atividades poderiam ser desenvolvidas no sentido de melhorar o

seu desenvolvimento profissional e a reformulacdo da sua préatica?
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Anexo 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa: Formacdo Continuada de
Professores de Ciéncias: o potencial de uma proposta coletiva na transformacao da préatica
docente, sob a responsabilidade das pesquisadoras Ana Maria de Oliveira Cunha e Fabiana
Cardoso Urzetta.

Nesta pesquisa nds buscamos verificar o reflexo de uma proposta de formacéo
continuada, desenvolvida com os professores de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia, na sua préatica docente. Além de investigar a possibilidade de aproximacdo do
docente do Ensino Fundamental com professores-pesquisadores das universidades, como
facilitadora da articulacdo entre a teoria e a pratica docente. Os beneficios dessa pesquisa
consistem em fornecer contribui¢fes para as discussdes sobre a formacdo permanente dos
professores e para a elaboracéo e implementacéo de programas de formagéo continuada.

Na sua participacdo vocé sera colaborador da pesquisa, fornecendo informacdes por
meio de observacdes e entrevistas. Apos a transcricdo das gravacdes das entrevistas para a
pesquisa, elas serdo apagadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade serd preservada. Vocé ndo tera nenhum gasto e
ganho financeiro por participar na pesquisa e € livre para parar de participar a qualquer
momento sem nenhum prejuizo para vocé.

Vocé ficard com uma copia desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa poderd entrar em contato com o0s
pesquisadores:
Ana Maria de Oliveira Cunha — Instituto de Biologia/UFU — 3239-4212 (orientadora)
Fabiana Cardoso Urzetta — E. M. Prof. Domingos Pimentel de Ulhéa — 3239-4212
FACED/UFU — Av. Jodo Naves de Avila, 2121, bloco G, Campus Santa Ménica — Uberlandia
- MG
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP/UFU)
Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco J, Campus Santa Ménica — Uberlandia —-MG,
CEP: 38408-100 - fone: 34-3239-4131

Fabiana Cardoso Urzetta Ana Maria de Oliveira Cunha
Pesquisadora Pesquisadora

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido
devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa



