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RESUMO

O presente estudo ¢ voltado para formacgdo continuada de professores da area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias (CNT). Nossa intencdo estd em reconhecer o papel da formacao
continuada no Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) de professoras de Ciéncias. Para
isso, temos, como problematica norteadora, investigar: qual o papel atribuido ao processo de
formacgéo continuada por professores de Ciéncias ao longo de suas carreiras? Quais séo as
diferentes percepcdes de professores em diferentes ciclos da carreira docente, sobre o processo
de formacéo? Para tal, investigamos seis professoras de Ciéncias da rede publica de ensino da
Educacdo Basica, em diferentes ciclos/fases da carreira docente, sendo duas no ciclo inicial,
duas no ciclo intermedidrio e duas no ciclo final da carreira docente. As professoras,
participantes da investigacdo, também sdo participantes ativas do projeto de extensdo: Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus
Cerro Largo/RS. Dos Ciclos Formativos, participam de modo colaborativo e compartilhado
professores formadores, professores da Educacdo Basica da area da CNT e licenciandos de
Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica. Este programa tem como eixo articulador de suas aces
a Investigacao-Formacéo-Acao em Ciéncias (IFAC). Nosso objeto de pesquisa sdo as narrativas
orais das professoras participantes da nossa investigacao, que foram construidas a partir de uma
conversa/didlogo, onde estas foram instigadas a relatar as suas historias de vida, voltando-se
mais precisamente para a sua formacdo (inicial e continuada), a docéncia em Ciéncias (ser
professor) e as suas praticas. Estas conversas foram gravadas, transcritas e analisadas por meio
da analise tematica do contetdo, o que configura esta pesquisa como sendo de cunho
qualitativo. As narrativas das professoras de Ciéncias participantes demonstraram o potencial
da IFAC como um dos caminhos possiveis para 0 DPD, recorrente a nossa defesa em apostar
em uma formag&o continuada de professores com viés compartilhado e colaborativo, tendo
como base a IFAC. Os elementos constituintes deste modelo de formacdo apontam para a
melhoria da agédo, por meio da reflexdo critica e a investigacédo das praticas destas professoras,
desde o contexto escolar, além de ampliar seus horizontes formativos, assumindo-se como

professoras em constante formacéo.

Palavras-chaves: Formacdo de Professores. Investigacdo-Formacdo-Acédo. Ensino de Ciéncias.

Reflexdo Critica.



ABSTRACT
This study is aimed at continuing education for teachers in the area of Natural Sciences and its
Technologies (CNT). Our intention is to recognize the role of continuing education in Teacher
Professional Development (DPD) of science teachers. For this, we have, as a guiding problem,
investigate: what is the role attributed to the process of continuing education by science teachers
throughout their careers? What are the different perceptions of teachers in different teaching
career cycles, about the formation process? To this end, we investigated six science teachers
from the public education network of Basic Education, in different cycles / phases of the
teaching career, two in the initial cycle, two in the intermediate cycle and two in the final cycle
of the teaching career. The teachers, participating in the research, are also active participants in
the extension project: Formation Cycles in Science Teaching at the Federal University of the
Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo / RS. In the Formative Cycles, teachers, teachers
of Basic Education in the CNT area and graduates in Biological Sciences, Chemistry and
Physics participate in a collaborative and shared way. This program focuses on Research-
Formation-Action (IFA). Our object of research is the oral narratives of the teachers
participating in our investigation, which were built from a conversation / dialogue, where they
were instigated to report their life stories, turning more precisely to their formation (initial and
continuing education), teaching in Sciences (being a teacher) and its practices. These
conversations were recorded, transcribed and analyzed through thematic content analysis,
which configures this research as being of a qualitative nature. The teachers' narratives
demonstrated the potential of the IFA as one of the possible paths for the DPD, recurring our
defense in betting on a continuous formation of teachers with shared and collaborative bias,
based on the IFA. The constituent elements of this formation model point to the improvement
of action, through critical reflection and the investigation of the practices of these professionals,
from the school context, in addition to expanding their formative horizons, assuming

themselves as teachers in constant formation.

Keywords: Teacher formation. Research-Formation-Action. Science teaching. Critical
Reflection.
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1 INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores de Ciéncias e o Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD) sdo as tematicas que norteiam esta pesquisa, que tem como resultado esta
dissertacdo. Meu estudo com esta tematica tem seu inicio ainda na graduag¢do, mas com outros
olhares, voltados ao uso do Livro Didatico (LD) e ao Diario de Formacdo (DF). Neste estudo,
a proposta esta em investigar qual o papel da formacdo continuada no DPD, a partir do que
pensam e experienciam as professoras de Ciéncias. Por meio da analise das narrativas orais, das
professoras participantes da investigacdo, seu enlace com os referenciais desta area e as nossas
perspectivas, tracamos caminhos e definigdes que apontam para o potencial de uma proposta
de formacéo continuada de professores de Ciéncias nos moldes da Investigacdo-Formacao-
Acédo em Ciéncias (IFAC), a partir de um viés colaborativo e compartilhado para o processo de
DPD.

Imbuida deste pressuposto, compartilho um pouco da minha formacdo. Formada em
Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, pela Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS),
Campus Cerro Largo — RS, ainda quando era licencianda participava do projeto de extensao
denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, desta mesma institui¢cdo. Dos Ciclos,
participam de modo colaborativo e compartilhado professores formadores, professores da
Educacdo Basica da area da Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT) e licenciandos de
Biologia, Quimica e Fisica. No grande grupo séo discutidas tematicas voltadas & formacéo de
professores e ao ensino de Ciéncias, em encontros que ocorrem mensalmente. Este formato, em
gue o grupo é constituido, permite o dialogo entre estes trés niveis de saberes/categorias de
sujeitos professores que o compdem, que Zanon (2003) denominou de triade da interacéo.

Este programa de formacdo existe desde o ano de fundacéo da Universidade, em 2010.
Seu eixo articulador e referéncia teérico-metodoldgica é a Investigacdo-Formacéo-Acgéo (IFA)
(GULLICH, 2012%, 2013), a partir dos elementos: dialogo formativo, que desencadeia as
interacOes, a reflexdo critica coletiva acerca da préatica e de formacdo mutua dos sujeitos
envolvidos neste contexto; espelhamento de préticas, que desafia os participantes a se
distanciarem de sua prética e se aproximarem da pratica de outrem para, no espelhamento,

exporem seus pensamentos; sistematizacdo de experiéncias, em que os professores relatam as

! Esta tese de doutorado iniciu-se em 2010, quando iniciou-se o processo de implementagio dos Ciclos. Na tese
de Gullich (2012), ele implementa os Ciclos, o gupo de pesquisa GEPECIEM, e entdo 0 modelo é deduzido logo
no primeiro ano, em 2010. Esta tese s6 foi publicada no ano de 2012, e na verséo de livro no ano de 2013, quando
o Ciclos ja possuia 2 e 3 anos de existéncia.
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suas praticas e sdo postos a discutir praticas relatadas por outros colegas; escritas reflexivas nos
DF e de relatos de experiéncias, que permite que o professor faca 0 movimento de analise,
reflexdo e transformacdo da sua acdo docente. A esses elementos sdo atribuidas caracteristicas
investigativas e formativas ao coletivo e aos professores que participam, através da reflexdo
critica que € posta em destaque, instituindo-se o processo de IFA, que forma e constitui o sujeito
imerso nesse contexto formativo (CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 2010, GULLICH,
2013; PERSON; BREMM; GULLICH, 2019).

Neste estudo, por se tratar de investigacdo sobre uma formacdo que se deu em um
contexto de CNT, tendo como sujeitos da pesquisa professoras de Ciéncias e o foco das
discussdes, a formacdo, as préticas e a sala de aula destas professoras sobre o Ensino de
Ciéncias, a IFA ¢ entendida como Investigacdo-Formacdo-Acdo em Ciéncias (IFAC).

Em nosso pais, as primeiras experiéncias sobre a formagéo continuada de professores
iniciaram-se na década de 60, sendo que, a partir dos anos 90, esta foi bastante influenciada
pelas discussdes sobre desenvolvimento profissional (ALFERES; MAINARDES, 2011), o que
ndo faz desta uma tematica nova. Porém, o viés desta investigacdo demonstra relevancia e
contribuicbes para as pesquisas desta area, pois os resultados se configuram de maneira
proficua, porque, mesmo sendo um assunto bastante debatido, a formacdo continuada de
professores ainda é entendida como curso de reciclagem e aperfeicoamento profissional
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001).

A formacao de professores deve ser compreendida como um processo que envolve toda
a carreira do professor, pois € um percurso que o constitui e o desenvolve, sendo este um
processo continuo e permanente, com o seu inicio na formacao inicial e sequéncia na formacao
continuada (NOVOA, 1991; 1992), sendo necessario o fomento de politicas publicas que
garantam esta continuidade. A nivel nacional, temos como politica pablica educacional a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formagéo), a partir da resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que institui
atribuicdes a formacao inicial dos professores (BRASIL, 2019), e a Base Nacional Comum para
a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC- Formacdo Continuada),
resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que atribui os fundamentos para a formacao
continuada de professores (BRASIL, 2020).

Conforme Reis (2008), os contextos de formagdo inicial e continuada encerram
potencialidades no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, pois, a medida que
o professor se forma, ele se constitui e define o seu “ser professor”, construindo a sua identidade

docente (NOVOA, 2007). Conforme Marcelo (2009), a construgio da identidade docente é um
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processo que evolui e se desenvolve, alinhado ao lado pessoal do professor e ao que este
vivencia. Para Marcelo (2009), a ideia de a identidade ndo ¢ algo que o professor possui, mas
que se desenvolve durante a sua vida, como um processo de interpretacdo de si mesmo como
pessoa dentro do seu contexto, onde que cada um se apropria do sentido de sua historia pessoal
e profissional (DIAMOND, 1991). Como professores, somos Vistos, percebemo-nos e
enxergamo-nos por meio de nossa identidade (NOVOA, 2009).

A construcdo de identidades possui relacdo com o processo de DPD (MARCELO,
2009). Enquanto vai ocorrendo a construgdo da identidade docente, o processo de DPD se
consolida, sendo um dependente do outro, e ambos sdo fortemente ligados a formagdo a que o
professor foi e estd sendo submetido, seja a sua formagdo inicial, seja a sua formacéo
continuada. Porém, estes também dependem de outros fatores, como seu ambiente de trabalho,
suas condicOes salariais, sua carreira docente e todo o contexto em que este esta inserido
(IMBERNON, 2019).

Para Suanno (2019), o DPD pode ser caracterizado como um processo complexo que
envolve a formacdo inicial, a formacdo continuada e os aspectos do exercicio profissional dos
professores. Nas palavras de Marcelo (2009), o DPD ainda pode ser caracterizado como um
processo que é fundamentado no construtivismo, que acontece a longo prazo e leva em conta o
contexto do professor, visto como um prético reflexivo. E um movimento arquitetado em um
processo colaborativo, podendo assumir diferentes formas, em diferentes contextos.

Refletir e investigar sobre o contexto em que esta inserido, sobre a propria experiéncia
profissional e sobre os mecanismos que desencadearam a a¢do, movimento propiciado pela
reflexdo critica e a Investigacdo-Acdo (1A), envolve os sujeitos, mostrando a importancia de se
tornarem solidarios as necessidades do outro (CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 1996).
Nesse sentido, a IA é alternativa para a construcdo de uma tradi¢ao educacional de producao de
conhecimento docente (ROSA; SCHNETZLER, 2003).

Compreendemos que os contextos colaborativos e compartilhados de formagéo possuem
enlaces com a constituicdo do professor, seu DPD e a sua formacdo (ZANON, 2003;
MALDANER, 2006; PANSERA-DE-ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007, SILVA;
FERREIRA, 2013; GULLICH, 2013, LEITE, 2016; BASSOLI, 2017; KIEREPKA; BREMM;
GULLICH, 2019), ampliando as oportunidades de articulagdo entre teoria e pratica no trabalho
pedagogico do professor, criando condi¢cdes de uma prética reflexiva e critica (PIMENTA,
2005). Nesse contexto, a IFA é uma forma de DPD (GULLICH, 2013), e, conforme as
afirmacbes de Alarcdo (2010) sobre este modelo formativo, 0 DPD tem, neste caso (IFA),

carater ciclico e desenvolvimentista.
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Neste sentido, tomamos, como contexto desta investigagdo, o Projeto de Formacgéo
Continuada denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, que integra o Programa de
Formacao Continuada denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica, da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo- RS, constituido nos
moldes da IFAC. A problematica que delineia a busca e producdo dos resultados de nosso
estudo, esta voltada para identificarmos: qual o papel atribuido ao processo de formacao
continuada por professores de Ciéncias ao longo de suas carreiras? Quais sdo as diferentes
percepcdes de professores em diferentes ciclos da carreira docente, sobre o processo de
formacao? A partir destes questionamentos que nos instigam, esta dissertacdo foi construida, a
fim de compreendermos e identificarmos os elementos que nos encaminham para possiveis
respostas.

A fim de contemplar os questionamentos que surgem a partir desta problematica, esta
investigacao recorreu ao desenvolvimento de pesquisa bibliografica e revisdo da literatura sobre
a tematica da formacédo continuada de professores da &rea de CNT; andlise das narrativas orais
das professoras, sobre suas histérias de vida, buscando investigar e compreender o papel
atribuido pelas mesmas a formacgdo continuada da qual participam; identificar elementos
potencializadores do DPD destas professoras, que estdo em diferentes ciclos da carreira
docente.

A investigagdo caracterizou-se como pesquisa de abordagem qualitativa (LUDKE;
ANDRE, 2013), do tipo narrativa e bibliografica. A busca dos resultados iniciais foi conduzida
junto a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacéo e Tecnologia (IBICT), com a intencdo de vislumbrar as principais concepgdes de
ensino/formacéo, as tematicas e os tipos de formacdo continuada que permeiam as pesquisas
voltadas a formacao continuada de professores de Ciéncias, caracterizando esta investigacao
como pesquisa bibliografica. Para o levantamento dos dados empiricos, foi desenvolvida uma
pesquisa narrativa junto a um grupo de seis professoras de Ciéncias, da rede publica de ensino
de Educacdo Basica do municipio de Cerro Largo. Estas professoras encontram-se em
diferentes ciclos da carreira docente e participam do Projeto de formacdo continuada
desenvolvido no projeto Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, junto a UFFS. Achamos
importante destacar que, do ponto de vista da IFAC, as professoras participantes do nosso
estudo, dentro do programa de formacdo continuada de que participam sdo consideradas
pesquisadoras ativas de primeira ordem, pois investigam e refletem sobre a prépria pratica e
formacdo. Enquanto participante deste mesmo processo formativo, como professora da rede

basica, também me enquadro nesta defini¢do, porém, neste estudo ao estar em condicdo de
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pesquisadora/autora, considero-me pesquisadora de segunda ordem, pois investigo e reflito
sobre a formacdo e as praticas das professoras participantes desta investigacdo. Apoiamos esta
distingdo/classificacdo nos estudos de Elliott (1998).

Ancorados em Huberman (2007), entendemos os ciclos da carreira docente como fases
ou demarcacdes de sequéncias que acontecem no decorrer de sua vida de professor. Os ciclos
podem ocorrer de maneira linear, como também sofrer avangos ou retrocessos, pois podem nao
ser vividos na mesma ordem por diferentes professores; além disso, sdo influenciados pelas
condigdes sociais, culturais e pessoais do sujeito professor. As seis professoras participantes do
nosso estudo estdo divididas aos pares, em trés ciclos da carreira docente, adaptados aos
objetivos desta investigacéo, sendo eles: ciclo inicial da carreira docente (duas professoras),
ciclo intermediario da carreira docente (duas professoras) e ciclo final da carreira docente (duas
professoras).

A investigagao narrativa assume-se de maneira subjetiva, de modo a valorizar e explorar
0s contextos pessoais dos sujeitos investigados. Além disso, a narrativa, como ferramenta
formativa, tem possibilidades potenciais para o0 DPD, pois, ao contar a sua historia, o professor
registra este momento e altera a sua forma de pensar e agir diante do episddio narrado,
motivando-o a qualificar a sua préatica (REIS, 2008).

As narrativas orais contadas pelas professoras foram gravadas, transcritas
(textualizadas) e analisadas, a fim de percebermos os indicios das respostas que procuravamos.
Enquanto narravam, as professoras foram instigadas a dialogar sobre as suas historias de vida
(NOVOA, 2007; GOODSON, 2007; REIS, 2008), sendo que, para tal, utilizamos um roteiro
previamente definido (Apéndice A), a fim de atendermos aos objetivos desta pesquisa.

Para a analise dos contetidos que compdem a investigacdo das narrativas orais das
professoras, bem como para a construcéo das categorias evidenciadas e discutidas no decorrer
deste estudo, utilizamos o referencial da analise tematica de conteddo (BARDIN, 2011;
LUDKE; ANDRE, 2013). A construcdo de categorias tematicas surge apoiada na estrutura
tedrica que constitui a pesquisa, seguida de um confronto constante com a empiria. Conforme
Ludke e André (2013), primeiramente € preciso fazer um exame do material, procurando
encontrar 0s aspectos recorrentes, a fim de se obter o primeiro agrupamento das informacdes
em categorias; em seguida, faz-se necessaria a avaliacdo do conjunto inicial das categorias, a
fim de aferir se estas refletem o propdsito da pesquisa; o proximo passo envolve um
enriquecimento do sistema, aprofundando-se sobre o tema, explorando as suas ligacgdes, a fim

de se ampliar o campo de informacdes, identificando os elementos emergentes que precisam
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ser aprofundados; por fim, faz-se um novo julgamento das categorias quanto a sua abrangéncia
e delimitacdo.

Toda a pesquisa foi realizada de modo que atendesse aos principios éticos da pesquisa
com seres humanos, mantendo o sigilo e anonimatos das professoras envolvidas. Para tal, foi
solicitada a autorizacdo para o0 uso de informacOes obtidas por meio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B), sendo o projeto de pesquisa parte de um
projeto maior denominado: “A formacdo de professores nos ciclos formativos em ensino de
ciéncias e matematica: um estudo de caso ”, que foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da UFFS, protocolo n° 3.398.288 (Anexo A).

As compreensdes assumidas frente a tematica da formacdo continuada de professores
de Ciéncias, a partir das vivéncias formativas, dos estudos e cotejamento com a teoria,
permitem-nos defender e apostar em uma ideia de formacdo continuada a partir de uma
perspectiva da IFA critica e compartilhada, tendo como base a investigacdo e reflexdo
da/na/sobre/para pratica docente (ZANON, 2003; MALDANER, 2006; PANSERA-DE-
ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007, SILVA; FERREIRA, 2013; GULLICH, 2013;
PERSON; BREMM; GULLICH, 2019). Para tal, compartilho e convido-os a leitura desta
dissertacdo. A estruturacdo da dissertacdo esta disposta na forma de artigos que estdo situados
um em cada capitulo, conforme as normas do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias (PPGEC) da UFFS.

No primeiro artigo, intitulado: “A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS: UM PANORAMA
BRASILEIRO ENTRE 1997 A 2018”, apresentamo0s uma Visdo panoramica das Teses e
DissertacOes da area de CNT, com a intencdo de analisar as concepgdes de ensino/formacéo, as
principais tematicas e os tipos de formacéo continuada que permeiam as pesquisas voltadas a
formacgdo continuada de professores de Ciéncias. A investigacdo foi realizada junto a a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacéo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT), do qual destacamos 121 trabalhos que remetiam
a area de CNT. As concepcdes de ensino/formacao recorrentes nas pesquisas foram destacadas
como Pratica (57:121), Técnica (32:121) e Emancipatoria (32:121), dentre as tematicas mais
investigadas, destacamos o Ensino de Ciéncias (93:121), Formacdo Continuada (87:121),
Pratica Docente (72:121), Formacéo de Professores (52:121), Concepgdes de Ensino (30:121),
Investigacdo-A¢do (15:121), Saberes Docentes (14:121), Formagdo Reflexiva (13:121),
Planejamento (4:121) e Constituicdo Docente (1:121). Ao analisarmos os tipos de formacao

continuada discutidas nestes estudos, destacamos como sendo: Formacgdo Continuada
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(102:121), Formagdo Complementar (11:121), Formagcdo Compartilhada (7:121) e Formagéo
Permanente (1:121), construimos um trabalho para o evento: IX Encontro Regional de Ensino
de Biologia (ver Anexo B). A partir desta investigacdo, foi possivel perceber que os cursos de
formacdo continuada de Ciéncias, em sua maioria, sdo de natureza pratica, sendo poucos 0s
cursos constituidos no viés colaborativo e compartilhado. Quanto as temaéticas, estas nos
demonstram que o ensino de Ciéncias e a formacao de professores permeiam, em sua maioria,
as discussdes dentro destes cursos de formacdo apontados pelas pesquisas. Desta forma, nossa
defesa esta em apostar em uma formacdo continuada pela via compartilhada, com base no
processo de IFA, como modelo possivel para redimensionar e desenvolver a concepcao
emancipatoria de ensino na area de CNT, além de ser uma aposta facilitadora do processo de
DPD.

O segundo artigo, nominado: “NARRATIVAS E PERCURSOS FORMATIVOS EM
CIENCIAS: OS CICLOS DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE”, tem
como base as narrativas das professoras participantes de nossa investigacdo, sobre as suas
histdrias de vida, em formato de mdnadas, a partir das quais buscamos investigar os ciclos de
desenvolvimento profissional docente das professoras participantes desta investigacdo. As
monadas estdo organizadas em trés ciclos profissionais que emergem das narrativas e contexto
(ménadas): Sobre as Professoras e sua Formacao; As Professoras e Suas Préaticas no Percurso
do Desenvolvimento Profissional Docente; Da Escolha Profissional as Necessidades
Formativas e Projecdes da Carreira. A partir da analise dos ciclos de desenvolvimento
profissional docente, realizamos possiveis adensamentos das ménadas, sendo possivel tecer um
olhar e pensar sobre os processos formativos, formagdo continuada e praticas docentes, a
profissdo em si, em diferentes ciclos da carreira docente, bem como os dilemas e projec¢des que
a carreira nos imp0e: incertezas quanto a escolha da profissdo docente; renovar e inovar as suas
praticas em sala de aula; estar em sempre se atualizando, lendo e estudando; ter conhecimentos
de saber cientifico; refletir sobre a formac&o e acdo docente; participar da formacéao continuada.
Destacamos, ainda, o papel das narrativas em si como forma de investigagéo da acéo e para a
formacéo continuada no processo de DPD de professores de Ciéncias.

No terceiro artigo, intitulado: “SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS E CONTRIBUICOES:
LIMITES E POSSIBILIDADES DA FORMACAO CONTINUADA NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM CIENCIAS” temos o propdsito de
identificar e compreender quais as contribuicdes e significados atribuidos pelas professoras de
Ciéncias participantes desta investigacdo, ao processo de formacdo continuada que participam,

bem como os limites e possibilidades desta formagcdo como um processo de DPD. Para tal,
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investigamos as narrativas orais das professoras por meio da anélise tematica do contetdo, das
quais emergiram quatro categorias: Potencialidades da formacéo continuada (31/78); Limites
atribuidos a formacéo (21/78); Potencial da IFAC na formacdo (19/78); Papel da triade de
interacdo (7/78). Ao analisar e discutir as categorias, partindo de nossos entendimentos e do
cotejamento com a teoria, ressaltamos os elementos que séo centrais ao processo de formacao
como potencializadores da IFAC como do DPD e sua forte aposta para a formagao continuada

de professores de Ciéncias.

O quarto artigo, que tem por titulo “A REFLEXAO COMO CATEGORIA
FORMATIVA: DOS DILEMAS AS POTENCIALIDADES DO PROCESSO DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS”, traz & tona discussdes
sobre a reflexdo critica como categoria formativa, na perspectiva conceitual de uma IFAC,
tomada como contexto de formacdo continuada em Ciéncias. Nosso ponto de partida sdo as
narrativas orais, em formato de monadas, das professoras participantes de nosso estudo. A partir
da anélise tematica do conteldo, analisamos as monadas das professoras, tendo duas categorias
emergentes, que sdo postas em discussdo: dilemas da formacdo docente em Ciéncias e
potencialidades dos processos de formagdo continuada, 0 que caracteriza esta pesquisa cComo
sendo qualitativa. Neste contexto de discusséo aprofundamos os entendimentos das professoras
sobre processos que envolvem a IFAC de que participam como espaco e tempo de autoformacéo
e de transformacdo das acles docentes, articulados a partir da reflexdo critico como
possibilidade e condicionante da constituicdo e do desenvolvimento profissional docente em

Ciéncias.
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2 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA AREA DE CIENCIAS DA
NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS: UM PANORAMA SOBRE AS PESQUISAS
BRASILEIRAS ENTRE 1997 A 2018

RESUMO

Neste estudo, realizamos um levantamento bibliografico das teses e dissertacdes presentes no
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, referentes a formacao continuada
de professores de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT). Em nossa investigacao,
analisamos as concepcdes de ensino/formacdo e as principais tematicas que permeiam estas
pesquisas desenvolvidas em nosso pais, no periodo de 1997 a 2018. A partir da analise tematica
do conteudo, categorizamos a priori as concepgdes de ensino/formacéo, sendo que as tematicas
foram construidas a posteriori. A partir dos referenciais da area, discutimos as concepgdes e as
tematicas identificadas, destacando a formacdo continuada pela via compartilnada, na
perspectiva da investigacdo-formacéo-acdo, como modelo possivel de desenvolver a concepcao

emancipatoria na area de CNT.

Palavras-chaves: Formagédo continuada; Concepcdes de ensino; Investigacdo-acédo; Reflexdo

critica.
ABSTRACT

In this study, we carried out a bibliographic survey of the theses and dissertations present at the
Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia, referring to the continuing
education of teachers of Natural Sciences and their Technologies (NST). In our investigation,
we analyzed the teaching / formation conceptions and the main themes that permeate these
researches developed in our country, from 1997 to 2018. From the thematic analysis of the
content, we categorize the teaching / formation conceptions as priorities, and the themes were
built later. Based on the references in the area, we discuss the conceptions and themes identified,
highlighting continuing education through the shared path, from the perspective of research-

formation-action, as a possible model to develop the emancipatory conception in the NST area.

Keywords: Continuing education. Conceptions of teaching. Action research. Critical reflection.

2.1 INTRODUCAO
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Os saberes do professor ndo se originam somente da sua pratica. Estes tém suas raizes
nas teorias educacionais, bem como nos processos de formacéo dos quais participa. Conforme
Noévoa (1995, p. 24), a formagao de professores pode “desempenhar um papel importante na
configuracgdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas”.
Dessa maneira, os programas de formacgéo buscam a consolida¢do de uma base de formacéo
significativa, que disponha de elementos capazes de efetivar as culturas elencadas por Novoa
(1995).

A formagdo inicial deixa reflexos na atuacdo docente, além de ser determinante na
constituicdo do sujeito professor (GAUTHIER, 1998). Porém, defendemos que a formacao
inicial deve contribuir para a efetivacdo de um profissional flexivel, competente e sujeito de seu
desenvolvimento profissional, além de oferecer oportunidades para que ele “reflita sobre a sua
experiéncia profissional, a sua atuacdo educativa, 0s seus mecanismos de acao, a sua praxis ou,
por outras palavras, reflita sobre os seus fundamentos que o levam a agir, e a agir de uma
determinada forma” (ALARCAO, 1996, p. 179).

Vale lembrar que é imprescindivel que o professor também tenha em mente que a sua
formacéo nédo deve ficar estagnada, privada somente a sua graduacdo. Este profissional deve
compreender que a formacao ndo é estética, e que requer aperfeicoamentos continuos por toda
uma vida de professor, conforme também defende Mizukami et al. (2002). Nesse sentido, a
formacéo continuada de professores assume e direciona toda a carreira docente, sendo de suma
importancia o investimento em politicas publicas que fomentem a instituicdo deste nivel de
formagéo.

Em nosso pais, a formagdo continuada de professores tem como base a resolucdo
CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispGe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica. Tal resolucdo prevé
que a formacdo continuada de professores da educagdo basica deve ser entendida como:

componente essencial da sua profissionalizacdo, na condicdo de agentes
formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus
educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de competéncias,

visando o complexo desempenho da sua préatica social e da qualificacdo para o
trabalho (BRASIL, 2020, p. 103).

Na resolucdo também encontramos especificadas as competéncias profissionais

exigidas dos professores, que indicam que estes devem possuir conhecimento sélido sobre 0s
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saberes constituidos, as metodologias de ensino, 0s processos de aprendizagem e sobre a
producdo cultural local e global. Tais competéncias objetivam propiciar aos educandos um
pleno desenvolvimento e sdo articuladas a partir de trés dimensdes fundamentais: conhecimento
profissional; pratica profissional; engajamento profissional (BRASIL, 2020). Deste modo, 0s
cursos de formacéo continuada de professores do Brasil devem atender tais especificidades, a
fim de garantir ao professor um contexto propicio para a sua constituicdo e 0 seu
desenvolvimento profissional docente.

Segundo Imbernén (2010, p. 09E4), ao falarmos de formacdo continuada devemos
analisar: “o contexto politico-social como elemento imprescindivel na formacdo, j& que o
desenvolvimento dos individuos sempre € produzido em um contexto social e historico
determinado, que influi em sua natureza”, em sua acdo, devendo ser considerado no processo
da constituicdo da identidade do sujeito, como pessoa, como professor. Pois, de acordo com
Nias (apud NOVOA, 2007, p. 15), “o professor ¢ a pessoa e uma parte importante da pessoa é
o professor”.

Perceber a importancia da formacdo continuada na acdo, bem como na constituicdo
docente, condiciona um processo de desenvolvimento profissional e identitario em que o0s
professores vao assumindo uma identidade docente. Este movimento supde a ascensdo do fato
destes serem sujeitos da sua formacdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis
e manipulaveis nas maos dos outros, reafirma Imbernén (2010).

A construcdo de identidades € um processo complexo, em que cada um se apropria do
sentido de sua historia pessoal e profissional (DIAMOND, 1991). E uma construgio que
necessita de tempo, seja para reconstruir identidades, para acomodar inovagoes e para assimilar
mudancas. Assim, ao se fazer o uso da Investigacdo-Acdao (1A) para analisar a propria préatica
(CARR; KEMMIS, 1988) potencializa o desenvolvimento de identidades, pois 0 sujeito
professor consegue enxergar a sua acdo e reconhecer nela o profissional que se tornou. Além
disso, este processo institui condi¢des e “alternativas para a constru¢do de uma tradicao
educacional de produgdo de conhecimento” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 32),
conhecimento este tomado pelo senso critico e autonomia, 0 que torna os processos de ensinar
e aprender mais eficazes e significativos.

Nas palavras de Carr e Kemmis (1988), a IA pode ser definida como “uma forma de
investigacdo autorreflexiva que os participantes empreendem em situagdes sociais a fim de
melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas, sua compreensao das mesmas e
das situagdes em que ocorrem” (1988, p. 174), como um processo de reflexao critica sobre a

pratica, como um viés emancipatorio. Nesta mesma linha de pesamento, Alarcéo (2010, p. 53)
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afirma que o modelo de IA pode ser definido como um processo de observacéo e reflexdo, em
que a experiéncia € analisada e conceitualizada: “os conceitos que resultam desse processo de
transformacdo servem, por sua vez, de guias para novas experiéncias, o que confere a
aprendizagem também um carater ciclico e desenvolvimentista”. Apoiado em Alarcdo (2010),
nas mudangas/transformacdes que a IA pode provocar no professor e consequentemente na
escola, Gillich (2013) propde o alargamento conceitual da IA para a Investigagcdo-Formacéo-
Acao (IFA), para o contexto de formagao de professores, pois, conforme o autor, “para além de
sobre, é também para a formacdo que a investigacao-agdo se configura e se torna efetiva, com
sentido transformador das concepgdes e das praticas pedagogicas, dos curriculos, dos contextos
escolares, qui¢a das praticas sociais (GULLICH, 2013, 262 [grifos do autor])”. Corroborando
este ideario, autores como Person e Giillich (2013), Bervian (2019) e Emmel (2019) também
adotaram a IFA em suas pesquisas.
De acordo com Maldaner (2000):

os processos de formacgdo continuada ja testados e que podem dar respostas
positivas tém algumas caracteristicas relevantes: os grupos de professores que
decidem “tomar nas proprias maos” 0 tipo de aula e o contetido que irdo ensinar,
tendo a orientagdo maior — pardmetros curriculares por exemplo —, como
referéncia e ndo como fim; a prevaléncia dos coletivos organizados sobre
individuos isolados como forma de acdo; a interacdo com professores
universitarios, envolvidos e comprometidos com a formagao de novos professores;
0 compromisso das escolas com a formagdo continuada de seus professores e com
a formacdo de novos professores compartilhando seus espacos e conquistas
(MALDANER, 2000, p. 25).

Assim, nesse espac¢o formativo, em que a agdo docente passa pela 1A e IFA em processos
de formacéo colaborativa, instaura-se o desafio de uma formagdo compartilhada (PANSERA-
DE-ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007; SILVA; FERREIRA, 2013; GULLICH, 2013;
LEITE, 2016). E possivel, assim, conforme Pimenta (2005), ampliar as oportunidades de
articulacdo entre teoria e pratica no trabalho pedagdgico do professor, criando condi¢des de
uma pratica reflexiva e critica.

Neste sentido, e seguindo a perspectiva de melhor compreender o papel dos processos
de formacdo continuada, este trabalho apresenta um levantamento das teses e dissertacGes
referentes a formacdo continuada de professores de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(CNT) presentes na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). O objetivo

deste estudo foi analisar as pesquisas sobre processos de formacéo continuada de professores
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da area de CNT desenvolvidas em nosso pais, procurando identificar as concepgdes de

ensino/formacao e as principais tematicas que permeiam estes processos de formacéo.

2.2 METODOLOGIA

De acordo com Garcia (2016, p. 292), a revisao bibliografica é “o estado da arte do
assunto que esta sendo pesquisado”, que objetiva o levantamento de dados sobre as pesquisas
que foram realizadas sobre o referido tema em um espaco de tempo e em determinado lugar,
que pode ser a nivel regional, nacional ou internacional. A busca de dados pode ser realizada
em livros, artigos, teses, dissertacdes, publicagdes periddicas, repositorios e a rede mundial de
internet. Em nosso estudo, realizamos a busca na base de dados do IBICT.

O IBICT disponibiliza uma Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) que
integra os sistemas de informacéo de teses e dissertacfes existentes nas instituicdes de ensino
e pesquisa de nosso pais. Em seu acervo, a BDTD possui mais de 126 mil teses e dissertaces
de 90 instituicOes de ensino. Estes dados fazem dela a maior biblioteca dessa natureza, no
mundo, em numero de registros de teses e dissertacbes de um Unico pais (IBICT, 2020).
Optamos por realizar nosso levantamento bibliografico das teses e dissertacdes no IBICT pelo
fato do corpus, formado pelos referidos trabalhos/pesquisas serem mais robustos, ou seja, séo
pesquisas de mestrado e doutorado, o que confere maior profundidade e credibilidade a nossa
investigacao.

Nosso foco de pesquisa foi a formacao continuada de professores da area de CNT. Para
a busca das teses e dissertaces, utilizamos a expressao: formacao continuada de professores
de Ciéncias. Tal expressdo remeteu ao nimero de 3294 teses e disserta¢@es, sendo que para o
interesse de nossa pesquisa selecionamos somente as que se referiam a formacédo continuada de
professores da area de CNT. A selecdo das teses e dissertacdo ocorreu a partir da leitura dos
titulos e resumos, poréem, quando necessario, recorremos a metodologia e as discussdes. A
pesquisa, realizada junto ao IBICT, aconteceu entre os meses de maio e junho de 2019.

Utilizando o critério de selecdo elencado acima, encontramos 121 trabalhos
compreendidos entre os anos de 1997 e 2018, por este motivo utilizamos este recorte temporal.
Estes trabalhos selecionados se tornaram o objeto deste estudo, a fim de identificarmos as
concepcdes de ensino que permeiam as formacdes continuadas existentes em nosso pais,
analisadas por pesquisas, bem como as principais tematicas que sdo discutidas e atreladas a
elas. Destacamos que as teses e dissertacOes, que sdo objeto de nosso estudo, se caracterizam

em trabalhos de pesquisa que investigam: cursos de formagédo continuada de professores,
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presentes em instituicGes ou municipios e cursos de formagdo continuada de professores
elaborados pelo investigador e seus colaboradores da area de CNT. Ressaltamos ainda que
iniciamos a nossa busca sem um periodo preestabelecido para a coleta de dados, este delineou-
se a partir do primeiro e ultimo trabalho que foram publicados e que se encontravam junto ao
IBICT.

Depois de analisadas as teses e dissertacbes na integra, buscamos investigar as
concepcdes de ensino/formacdo, e as principais tematicas presentes nestes trabalhos, com a
intencdo de categoriza-las por meio de analise tematica do contetido, conforme indicam Liidke
e André (2013), ao reportarem a esta metodologia de pesquisa qualitativa, configurando-se trés
etapas da categorizacao.

A construcdo de categorias tematicas surgiu apoiada na estrutura teérica que constitui a
pesquisa, seguida de um confronto constante com a empiria. Primeiramente foi preciso fazer
um exame do material, a partir da leitura na integra, procurando encontrar os aspectos
recorrentes a fim de se obter o primeiro agrupamento das informagdes em categorias; no
segundo, passo foi necessaria a avaliagdo do conjunto inicial das categorias, para podermos
perceber se estas refletiam o propdsito da pesquisa; a proxima etapa envolveu um
enriquecimento dos dados, ampliando o campo de informacdes, identificando os elementos
emergentes que precisam ser aprofundados na discussédo com a teoria, 0 que gerou os resultados
do estudo aqui apresentado (LUDKE; ANDRE, 2013).

As concepcdes de ensino/formacdo presentes em nossa pesquisa foram categorizadas a
priori, conforme o quadro teorico de Carr e Kemmis (1988), que definem as concepgdes de
investigagdo sobre a pratica/l A em trés niveis: tradicional, pratica e emancipatoria para o ensino
de Ciéncias, pelo que também Rosa e Schnetzler (2004) adaptam estas para 0 seu contexto
investigativo (formacéo continuada) como sendo: concepgdes de ensino.

Carr e Kemmis (1988) desdobram seu entendimento a partir dos estudos do fildsofo
alemdo Habermas. Para Habermas (1980), o conhecimento humano possui trés naturezas:
técnica, pratica e emancipatoria. O conhecimento de natureza técnica esta voltado para o saber
em prol do controle técnico das coisas e das situacOes, caracterizando-se como instrumental,
tendo como base as explicacdes cientificas. O conhecimento de origem pratica leva em conta o
entendimento e as compreensdes das condi¢des necessarias para que haja entre 0s sujeitos uma
comunicacdo e dialogos com significado, onde a partir do carater interpretativo o ser humano é
capaz de informar e guiar o juizo préatico. Ja o conhecimento de natureza emancipatério é

caracterizado pela reflexdo, onde a autorreflexdo permite que o conhecimento venha a coincidir
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com o interesse em responsabilidade e autonomia, uma vez que a reflexdo € um movimento de
emancipacao.

Apoiando-se no pensamento de Habermas, Carr e Kemmis (1988) elegem as concepcdes
de conhecimento voltadas ao ensino, sendo que para nosso estudo tais concepcdes sdo atreladas
aos processos de formacéo continuada de professores e ensino de Ciéncias. Assim, concebemos,
com base nos autores ja mencionados, que as concepgOes de ensino possuem trés perspectivas
de conhecimento: a tradicional, a pratica e a emancipatéria. A concepcdo técnica esta ligada a
ideia de que o aprender leva ao controle técnico das coisas, resultando em um conhecimento
instrumental, com caracteristicas cientificas. A concepc¢éo pratica explica o conhecimento de
maneira interpretativa, levando em conta todos o0s sujeitos envolvidos, delimitando-se a partir
de significados subjetivos. A concep¢do emancipatdria estd embasada na busca da superacéo
dos limites dos significados objetivos, estabelecendo um saber que permite o envolvimento e a
comunicacéo social, a partir de processos reflexivos (CARR; KEMMIS, 1988).

Quanto as tematicas, estas foram sendo percebidas e construidas a posteriori, a medida
que foram emergindo durante nosso estudo. Para a escolha das tematicas discutidas neste artigo,
ndo foi considerada a frequéncia com que estas apareceram na construgdo dos resultados, mas

a pertinéncia e o foco em relagdo ao nosso estudo.

2.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir de nossas leituras e analises das 121 teses e dissertacdes, identificamos as trés
categorias de concepgdes de ensino/formacgdo, conforme Carr e Kemmis (1988): Técnica,
Pratica e Emancipatdria. Emergiram, durante nosso estudo, as seguintes tematicas: ensino de
Ciéncias, formacgdo continuada, pratica docente, formacdo de professores, concepcbes de
ensino, investigacdo-acdo, saberes docentes, formacdo reflexiva, formacéo inicial,
planejamento e constituicdo docente.

A seguir, ao longo das nossas discusses, detalharemos as concepcdes de
ensino/formac&o e as tematicas identificadas em nosso estudo. Na subsecdo 3.1, abordamos e
refletimos sobre as trés categorias das concepcdes de ensino/formacdo. Para esta discussdo
trazemos alguns excertos dos trabalhos investigados que contemplam tais categorias e 0s
relacionamos com os referenciais da area, bem como com nossas perspectivas. Na subsecao
3.2, realizamos este mesmo movimento ao refletirmos sobre as tematicas por nds categorizadas.

A Tabela 1 apresenta os 121 trabalhos classificados em teses ou dissertagdes, seguidos
do ano de publicacdo, dos titulos, das concepgdes de ensino presentes em cada um e as

principais tematicas identificadas. Para designarmos os tipos de trabalhos, as concepcdes de
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ensino/formacéo e as teméticas utilizamos, algumas siglas. Tipo de trabalho: D- Dissertacéo,
T- Tese; Concepcdo de ensino: E- Emancipatoria, P- Pratica, T- Técnica; Tematicas: 1-
Formacdo Continuada, 2- Formacdo de professores, 3- Constituicdo Docente, 4- Ensino de
Ciéncias, 5- Pratica docente, 6- Concepgdes de ensino, 7- Formacdo reflexiva, 8- Investigacédo-
acado, 9- Saberes Docentes, 10- Planejamento.

Tabela 1: Teses e dissertagBes sobre formagdo continuada da area CNT investigadas?

Ano NGmero Instituicdo Tipo de Concep.géo de Temé_tica
Trabalho Ensino Principal
1997 001 UNICAMP T E 1,47
1999 002 UNICAMP D P 1,5,6
003 UNICAMP T E 1,6
2000 004 UFSC D E 2,57
005 USP T E 1,4,5,8
006 UFSC T E 2,6
2002 007 UFSC T T 2,4
2003 008 USP D E 1,2,4,7
009 UFSCAR D P 1,5,6
010 UFPE D T 1,6
2004 011 UNESP D T 1,4,6
2005 012 UNESP D P 1,4,6
013 UnB D E 1,7
014 INICAMP T E 1
2006 015 USP T P 1,4,6
016 UnB D E 1,2,7
017 UFPE T P 2,59
2007 018 UNISANTOS D E 1,2
019 UnB D E 1,2,58
020 UFRPE D P 2,4,5
021 UFMG D P 1,4,5,8,9
022 UMESP D P 1
023 USP D P 1,4,5,10
2008 024 USP T T 1,4,6
025 UNESP T P 1,4,5
026 UFSC T T 1
027 UFPE D P 1,5,6
028 UEL D E 1,578
2009 029 UFRPE D T 1
030 UNESP T P 2,4
031 UNESP T E 1,2,4,5
032 USP D P 1,6
2010 033 UNESP T P 1,4,5
034 UFC D P 2,4,59
035 USP D E 2,4,5,6,7
036 UEL T E 2,4,58
037 USsP D P 1,4,5,10
2011 038 PUC-SP D E 1,4,5,8
039 USsP T T
040 UFPA D E 1,5,8,9
2012 041 PUC-SP D P 1,4

2 As referéncias das teses e dissertagGes utilizadas nesta investigagio encontram-se no Apéndice C.
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042 UFG D T 1,2
043 UNUJUI T E 1,2,4,7,8
044 UNESP T P 2,4,5,10
045 UFRPE D E 1,6,9
046 UFJF D T 1,2
047 UFRPE D P 2,4,5,6
048 UEPB D P 2,4,5
049 UFMT D T 1,2
050 USP D E 1,4,7,8,9
051 USP T P 1,4
052 USP T P 2,4,5
053 USP T P 2,5
054 UFES D P 1,4
055 UnB D T 2,4
056 USP T P 1,4,5
057 UNIOESTE D T 1,2,4
058 UNISANTOS D T 1,2,4

2013 059 UNESP T P 1,4
060 USP D P 1,4,5,6
061 UNESP T E 1,5
062 PUC-SP D T 2,4
063 USP T P 1,4,5,6
064 UFSC D P 2,4,5,10
065 UFRPE D T 2,4,5,6
066 UFG D T 1,4,5
067 UNESP D P 1,5,6
068 UFRGS T T 1,4
069 USP T P 1,4,6
070 UFRPE D P 1,4,5,9
071 UFJF D P 1,2,4
072 UNESP D P 2,4,5,9

2014 073 USP T P 2.4.5 6
074 UNESP T P 1,4,5,9
075 UFG D P 1,4,56
076 UFPEL D P 1,4,56
077 UNIJUI D E 1,4,5,8
078 UFJF D E 1,2,4,7
079 UFRGS T E 2,4,8,9
080 UNIVATES D T 1,4
081 UFC D E 1,4,9
082 UNESP D P 1,2,4,5
083 UFMT D P 2,4,5,6
084 UFMT D P 1,2,4,5
085 UFMT D P 1,4,5
086 UEL D P 2,4,5,6

2015 087 UFMT D P 1,4,5
088 UFSCAR D T 1,4,5,6
089 PUC-SP D P 2,4,5
090 UnB D E 1,4,6,7,8
091 UFMT D P 2,4,5
092 UNESP D P 1,4,5,6
093 UNINOVE D P 1,4
094 UFS D P 1,4,5
095 UNIJUI D E 1,4,5,7,9

2016 096 UFES T E 1,5,8
097 UnB D P 1,4,5
098 UFOP D T 2,4,5
099 UNIFEI D E 1,4,5,8
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100 UFRGS T T 2,4
101 UNIOESTE D T 1,24
102 USP D P 1,459
103 USP D P 1,459
104 USP T P 1,456
105 UFAM T P 1,4,5
2017 106 UNESP D T 2,4,5
107 UFRPE T T 1,4,6
108 UNIGRANRIO D T 1,45
109 PUC-SP D T 2,4,5
110 USP T E 1,345
111 UFG D E 1,248
112 PUC-SP T T 1,4,6
113 UFES D T 2,4,5
114 UFAM T P 1,245
115 UFRN T T 2,4,5
2018 116 USP T P 2,4
117 UNESP T P 1,45
118 UFRGS T T 2,4,5
119 UNESP D T 2,4,5
120 URJF T E 1,4,57
121 UNESP T T 1,45

Fonte: Autores, 2019.

2.3.1 Concepcdes de Ensino/Formacéao

Dentre as concepcdes de ensino/formacdo que contemplam os cursos de formacao

continuada analisados, 57:121 sdo de natureza pratica, 32:121 de natureza técnica e 32:121 séo

de natureza emancipatdria, o que nos faz perceber que a maioria dos cursos de formacédo

continuada existentes em nosso pais, que foram realizados nas duas ultimas décadas e que foram

analisados em pesquisas de nivel stricto sensu, foram construidos/organizados a partir da

concepcdo pratica, conforme o grafico da Figura 1 demonstra.

Figura 1: Gréfico da frequéncia das concepgdes de ensino/formagéo
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Fonte: Autores, 2019.
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Os processos de ensino que norteiam e permeiam as préaticas docentes preocupadas em
repassar conteudos aos alunos de maneira instrumentalizada, sdo classificadas na categoria
técnica. Os trabalhos enquadrados na categoria de pratica consideram o contexto da pratica
docente e a critica/emancipatdria pela investigacao e reflexdao da prética docente.

Levando em conta 0 nosso estudo, podemos afirmar a existéncia de cursos de formacao
continuada em nosso pais que ainda sdo organizados e construidos sob a perspectiva da
concepcao técnica (32:121), impossibilitando ruptura com o predominio do paradigma da
racionalidade técnica. As concepcdes de ensino/formacdo que permeiam tais cursos concebem
o professor como sendo um técnico, que assume a atividade profissional de maneira
instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo de teorias e técnicas
(SCHON, 1983; PEREZ-GOMEZ, 1992). Além disso, neste modelo de formagdo, os
professores ndo dispdem de principios para a elaboracdo das técnicas, apenas aplicam,
assumindo certa dependéncia de um conhecimento prévio ndo elaborado por eles, o que limita
a sua acdo (BARROS; QUEIRQOS; SOUZA, 2019).

Além disso, as teses e dissertacdes analisadas nos apontam que tais cursos se preocupam
somente em repassar conteudos e conceitos, conforme percebemos nos excertos a seguir: “nessa
perspectiva, o desenvolvimento de uma proposta de estratégia de formacao continuada auxilia
os professores de Ciéncias das Séries Finais do Ensino Fundamental na compreensdo dos
conhecimentos quimicos e respectiva linguagem conceitual” (D55, 2013, p. 16); “assim, a
formacdo continuada deve propiciar atualizaces e aprofundamentos das tematicas especificas
das areas” (D9, 2009, p. 55). E imprescindivel que o professor tenha conhecimentos
relacionados a conceitos e teorias, porém tal preocupacdo deve estar voltada j& durante a sua
formacéo inicial, de modo que a formacédo continuada ndo desempenhe somente este papel, e
sempre tomando cuidado para esta ndo profissionalize o professor a partir de uma simples
justaposicao dos saberes académicos (FURIO, et al., 1992).

Estes cursos de formacdo continuada preocupam-se somente em dar ao professor um
aprimoramento técnico. Tal problematica também encontramos em D11(2004, p. 26): “quanto
a formacdo continuada de professores, foi realizada no dia 12 de novembro de 2002 uma
Orientacdo Técnica de oito horas intitulada ‘Histéria do Pensamento Evolutivo e o Ensino de
Biologia’ para 36 professores (formacdo continuada)”, em que observamos fortemente tais
indicios na descricdo da dissertacdo analisada.

A maioria dos cursos de formagdo continuada presentes nas dissertagdes e teses
analisadas sdo constituidos na perspectiva de uma concepcao pratica (57:121). Neste tipo de

concepcao, a formacdo do professor se baseia na aprendizagem da prética, para a pratica e a
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partir da pratica, ou seja, o professor como um préatico reflexivo (SCHON, 1992), a fim de
superar a relacdo linear entre conhecimento cientifico técnico e a pratica na sala de aula.
Conforme Carr e Kemmis (1988), nessa perspectiva o conhecimento é produzido e validado
por todos os sujeitos participantes do contexto, ou seja, hd envolvimento de todos os
participantes como sujeitos do processo, no que se percebe um avanco em relacéo a perspectiva
técnica.

A racionalidade pratica baseia-se em concepc¢les que procuram levar em conta a
complexidade que envolve a acdo do professor, bem como do contexto em que ele esta inserido,
como podemos observar nos excertos que seguem: “[...] um curso de formacgéo continuada
precisa levar em conta o contexto escolar em que se da a pratica pedagogica dos professores
participantes” (D2, 1999, p. 7); “conforme afirmado anteriormente, o desenvolvimento do
professor depende do contexto no qual ele ocorre, pois a escola é o I6cus privilegiado de
formacao e desenvolvimento do profissional docente” (D41, 2012, p. 152).

Nesta concepg¢do, o professor ndo é mais visto como um sujeito que aplica técnicas, mas
aquele que constrdi os conhecimentos junto com os seus alunos, valorizando 0s seus saberes
(CARR; KEMMIS, 1988; RUZ-RUZ, 1998). Assim, tanto o professor quanto o aluno,
assumem-se como construtores de seus conhecimentos, de acordo com Trivelato (2003), como
pode ser evidenciado em T59 (2013, p. 93): “/...] a necessidade de o professor em formagao
continuada vivenciar sequéncias didaticas que trabalhem conceitos e metodologias que possam
ser aplicadas junto aos alunos, sem a perspectiva de receituario, mas de autonomia do
professor”.

Quando o professor é submetido a uma formacao que possui um desenho metodoldgico
construido a partir da perspectiva pratica de ensino, sua acdo sofrera forte influéncia deste
modelo/concepcdo de formacdo — sobre/para sua docéncia - pois o seu ser professor é
desenvolvido a partir dos processos que o formam. Conforme Richter, Lenz, Hermel e Gullich
(2017, p. 46), os “individuos s3o formados sob diferentes perspectivas, essencialmente
carregardo tracos de sua formacdo para o ambito de sua existéncia na vida pratica. Podemos
pensar o sistema de ensino como um ciclo fechado, nesse ciclo inserem-se professores e
alunos”, o que de certa forma explica/justifica a maioria de nossas pesquisas serem concebidas
sob a concepcéo pratica de ensino/formacdo, o que pode estar também atrelado a um ciclo ja
ViCioso e repetitivo de investigacao.

A concepcdo emancipatoria de ensino e investigacdo (32:121), quando utilizada nos
cursos de formacdo continuada, tem seu papel evidenciado pelo fato de possibilitar o

desenvolvimento de profissionais e, consequentemente, de um ensino pautado na reflexdo com
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base na IA (CARR; KEMMIS, 1988), bem como na IFA (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013),
apresentando um caréater transformador. A importancia da reflexdo e da 1A nos processos
formativos pode ser evidenciada no excerto a seguir: “[...] uma modalidade de formacéao
continuada que me parece bastante importante é aquela que desenvolve suas atividades dentro
da escola, promovendo a constituicdo de um grupo de reflexdo e de investigacédo” (T3, 2000,
p. 22).

Neste sentido, concordamos com Imberndn (2011, p. 36), ao afirmar que se a préatica se
tornar: “um processo constante de estudos, de reflexdo, de discussdo, de experimentagao,
conjunta e dialeticamente com o grupo de professores, se aproximard da tendéncia
emancipatoria”, ou seja, a perspectiva emancipatoria que defendemos e que é buscada pelos
trabalhos analisados.

Nesta perspectiva, a escola deve ser levada em conta como parte deste processo
formativo. Tal preocupacao pode ser observada em (T43, 2012, p. 227), ao enfatizar que: “urge,
nos tempos atuais, especialmente para o desenvolvimento potencial da IFA, chegar ao contexto
escolar, uma escola reflexiva, supervisores e direcdo reflexiva, desse modo teremos um
ambiente que podera proporcionar um ensino critico e reflexivo”, que é a consequéncia de uma
formacéo tanto inicial como continuada quando baseadas especialmente na IFA.

Desse modo, a formagdo continuada na perspectiva emancipatdria quebra as barreiras e
limitacdes das formagdes que levam somente em conta os saberes e fazeres do professor e
investe na possibilidade de um professor critico, objetivando a acdo e possibilitando a
transformacao social do sujeito, da escola, da sociedade, com base na reflexdo. E importante
frisar que, quando estes processos de formacdo tomam a reflexdo critica como categoria
formativa, é que os autores como Alarcdo (2010) e GULLICH (2013) consideram a IA como
sendo IFA.

2.3.2 Tematicas Investigadas

Quanto as tematicas presentes nas pesquisas que foram investigadas neste estudo, estas
se configuraram com a seguinte proporc¢do: ensino de Ciéncias (93:121), formagéo continuada
(87:121), pratica docente (72:121), formacdo de professores (52:121), concepcdes de ensino
(30:121), investigacdo-acao (15:121), saberes docentes (14:121), formacdo reflexiva (13:121),
planejamento (4:121), constituicdo docente (1:121), conforme podemos analisar no grafico da
Figura 2.

Figura 2: Gréafico da frequéncia das tematicas investigadas.
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Como podemos observar no grafico da Figura 2, as tematicas que mais se fizeram
presentes nos estudos analisados sdo as relacionadas ao ensino de Ciéncias, a formacdo
continuada de professores, a pratica docente e a formacdo de professores, porém discutimos
apenas as tematicas: pratica docente, formacéo reflexiva, investigagdo-acao, saberes docentes.
Para a escolha das tematicas a serem discutidas ndo foi considerada somente a frequéncia com
que estas apareceram, mas a pertinéncia ao nosso estudo e o fato de muitas delas estarem sendo
discutidas ao longo deste artigo.

Quando pensamos em pratica docente (72:121), devemos ponderar os dizeres, 0s
saberes, os fazeres do professor, pois sdo eles que demarcam a sua agdo, que é caracterizada
por uma pratica, na qual a experiéncia individual pode se transformar em uma experiéncia
coletiva, conforme N6voa (1995). Por isso, espera-se dos professores uma participacao ativa e
critica no seu processo de desenvolvimento profissional e atuagdo, assim como também afirma
Imbernén (2010).

Tais pressupostos podem ser observados no excerto de D9 (2002, p. 17), transcrito a
seguir: “Sobre a pratica pedagogica, dar-se-a énfase ao pensamento do professor a respeito
da relacéo entre a forma, significado e metodologia de trabalho em sala de aula, e o contetido
escolar trabalhado”, em que o contexto e a formagao do professor se relacionam e incidem
sobre a sua pratica.

A partir de uma prética contextualizada, o professor deve envolver o aluno, tornando-o
protagonista dos seus processos de ensino e aprendizagem, sempre mediando quando

necessario, conforme observamos a seguir: “espera-se do professor uma pedagogia da prética,
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que envolvam os alunos e que contribuam para a construgdo do conhecimento e da
aprendizagem significativa” (D34, 2010, p. 23). Desta forma, busca-se promover no aluno uma
postura critica e autbnoma (MORAES, 2004).

A reflexividade institui capacidades de voltar sobre si mesmo, sobre as construgfes
sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Conforme Pérez Gémez
(1999), a formacao reflexiva (13:121) possibilita ao professor voltar-se a sua formagéo, sua
acdo e as intengdes de suas agdes. Observamos este movimento em: “a formacgéo reflexiva
ajuda o professor/grupo a problematizar a realidade em que ocorre 0 processo de ensino e
aprendizagem a luz de uma teoria que possibilite a autotransformacédo” (D16, 2006, p. 148).

Autores, a exemplo de Delizoicov (2004), Maldaner (2006) e Zeichner (2008),
defendem a importancia da reflexao coletiva sobre a pratica docente nos cursos de formacéo de
professores. Nesta perspectiva de formacdo reflexiva, fortificam-se as agdes coletivas,
proporcionando maior dialogo entre os diferentes sujeitos envolvidos, e, desta maneira,
contribuindo para a formagao de sujeitos reflexivos. Neste mesmo sentido, Costa e Almeida
(2016) defendem a formacao reflexiva como uma “estratégia de aprendizagem individual (de
cada professor) e coletiva (de cada escola, de cada equipe de autoavaliacdo) no contexto de
formagdo” (COSTA; ALMEIDA, 2016, p. 81). Tais premissas podemos observar no excerto
extraido de D 78 (2014, p. 102), em que, conforme seus autores, a formacdo reflexiva
“possibilitou uma investigacdo/formativa no sentido em que tanto pesquisadores como
professores argumentaram acerca de suas perspectivas educacionais, tomando consciéncia e
constituindo-se sujeitos e agentes de transformacao”.

A investigacdo-acéo (15:121) “procura envolver as pessoas, mostrando a importancia
de se tornarem solidarias as necessidades de outras” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 32).
Sendo assim, quando usada nos processos formativos possibilita melhor interacdo entre os
sujeitos, pois, a partir do ato de investigar a sua pratica em grupo, outros acabam enxergando-
se na mesma, ocorrendo o chamado espelhamento de préticas, descrito na literatura por Schon
(1992); Silva e Schnetzler (2000); GULLICH (2013).

Segundo GULLICH (2013, p. 203): “os processos de formacdo pautados na
investigacao-agdo, pela via da reflexdo critica, sdo eminentemente coletivos”, que ocorrem por
meio da colaboracgéo entre os individuos envolvidos. Podemos evidenciar a importancia da IA
no excerto a seguir: “a aprendizagem que se d& no contexto da IA € um processo que transforma
a experiéncia pela via reflexiva, com isso adquire o potencial formativo” (T43, 2012, p. 202).
A TA como ferramenta de formagao reflexiva ¢ didatica é notada também em: “cada professora

estagiaria desenvolveu um projeto de investigacdo-acao como estratégia de formacao reflexiva
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em uma das turmas dessa pesquisadora” (D28, 2008, p. 60), o que aponta para o uso da IA
como proposta de ensino por investigagdo. A 1A, em um contexto formativo, “exige uma
reflexdo critica e sistematica por parte dos professores, que pode provocar mudancas e que pode
levar a emancipacdo dos profissionais” e consequentemente de suas praticas (FEIO;
CAETANO, 2016, p. 154).

De acordo com Tardif (2002), entende-se por saberes docentes (14:121) aqueles que
englobam “os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as atitudes"
(TARDIF, 2002, p. 72) que orientam o trabalho do professor. Contudo, para ele, ndo é qualquer
manifestacdo do professor que € considerada um saber, pois somente se pode falar em saberes
nos casos em que o docente é capaz de apresentar razdes de diversas naturezas para Sseus
pensamentos, seus juizos, seus discursos, seus atos. Assim, foi possivel evidenciar tais
perspectivas em: “0s saberes que o professor efetivamente seleciona, modifica, utiliza e
incorpora sdo aqueles que lhe parecem validos como elementos norteadores para a pratica,
dentro das condig0es de trabalho existentes” (T59, 2013, p. 76).

Conforme Rocha e Sa (2019, p. 58), os saberes docentes sdo fortemente personalizados,
ou seja, “se tratam raramente de saberes formalizados e objetivados, mas sim de saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que sdo de dificil dissociacdo das pessoas e de
suas experiéncias e situagdes de trabalho”, e carregam consigo as marcas formativas do
professor.

Quando se fala em saberes docentes atrelados a formacao de professores, devemos ter
em mente dois principais tipos de saberes: os saberes profissionais, construidos a partir dos
cursos de formacdo inicial e continuada; e os saberes disciplinares, oriundos dos cursos de
formacdo inicial (TARDIF, 2002). Os demais saberes advém do curriculo, da pratica e da
experiéncia do professor, sendo que 0s processos de ensino e aprendizagens convergem da
relacdo destes saberes, como observamos no excerto a seguir: “0 ensino € a mobilizacédo de
varios saberes que formam uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para
responder as exigéncias especificas de sua atuacao concreta de ensino” (D102, 2017, p. 32).
Porém, cabe salientar que 0s processos de ensino e aprendizagem também devem considerar 0s
saberes dos alunos.

Sendo assim, ao analisarmos as temaéticas a nivel temporal, ao longo das duas décadas
que esta pesquisa abrange, observamos que ndo houve mudangas significativas quanto a suas
frequéncias em ambas as décadas. Contudo, observamos que a tematica constituicdo docente
comecou a ser discutida somente a partir da segunda década. Na primeira década (1997-2007),

observamos que a tematica mais frequente foi formacéao continuada, o que nos faz acreditar
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que o ponto inicial de investigacdo desta problematica ocorreu neste periodo, em nosso pais.
No que tange a segunda década analisada em nosso estudo (2008-2018), sobressai a tematica
ensino de Ciéncias, que é umas das preocupacfes que possuimos como professores
investigadores, ao pensar o0 contexto escolar como espago e tempo de ensinar e aprender.
Neste sentido, podemos assumir uma formacao de professores que contempla teméticas
pertinentes ao ensino e a docéncia, consideradas relevantes ao contexto do professor, do aluno
e da sociedade. Além disto, as concepgdes de ensino/formacao voltadas a reflexividade critica
possibilitam e criam condi¢des de transformarmos a nossa realidade, a fim de formarmos
professores e, consequentemente, alunos criticos, com possibilidades de que se revertam em

acdes intencionadas e conscientes na sociedade na qual estéo inseridos.

2.4 CONCLUSAO

A partir de nosso estudo, podemos afirmar que as pesquisas sobre processos de
formacéo continuada de professores da area de CNT nos mostram que a maioria dos cursos de
formacdo continuada que aconteceram em nosso Pais, no periodo de 1997 a 2018, sdo de
natureza/racionalidade pratica. Este resultado é satisfatorio, pois esta perspectiva leva em conta
o contexto da pratica docente, em que: “o professor ¢ um facilitador do didlogo, da comunicagao
e da participagdo entre pares” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 32), porém defendemos uma
formacéo de natureza emancipatdria, como reflexdo critica, construida com base no modelo de
IFA (GULLICH, 2013) e que se dé em contexto das Ciéncias, neste caso como uma
Investigacdo-Formacédo-Acao em Ciéncias (IFAC).

Os cursos de formacdo continuada pautados na perspectiva técnica, presentes nos
trabalhos que investigamos, concebem o professor como um técnico que resolve problemas
mediante a aplicacdo de teorias e técnicas cientificas. Porém, estes ainda se fizeram presentes
nas pesquisas e se fazem presentes em processos de formacéo de professores brasileiros que
investigamos, ficando empatados com os cursos de perspectiva emancipatoria, que possuem
um carater transformador, em que, a partir da investigacao e reflexdo sobre a propria préatica, o
professor ressignifica as suas agdes, transformando os processos de ensinar e aprender.

Quanto as tematicas, ressaltamos que as mais frequentes estdo relacionadas ao ensino
de Ciéncias, a pratica docente, a formacéo continuada e a formacéo de professores, o que nos
faz supor que estes sdo o0s assuntos mais discutidos nos programas de formacéo continuada de
nosso pais. Constatamos a perspectiva da 1A em 15 dos estudos analisados, sendo que na

maioria estava presente como concepcao/natureza emancipatoria. Desse modo, evidencia-se a
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importancia de difundirmos esta ideia de formagdo continuada, pois compreendemos o
potencial da IFA nos processos formativos e constituintes do professor.

Por fim, ao considerar as defesas aqui apresentadas, fica notadvel que a formacéo
continuada, constituida na perspectiva emancipatéria, torna-se imprescindivel na atuacao dos
professores, delineando (novos) caminhos para o0s saberes e fazeres. Nosso desafio é primar e
difundir a ideia de uma formacédo continuada a partir de uma perspectiva da IFA emancipatoria
e compartilhada, que se baseia na investigacao e reflexdo da/na/sobre/para pratica docente em

Ciéncias.
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3 NARRATIVAS E PERCURSOS FORMATIVOS EM CIENCIAS: OS CICLOS DO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

RESUMO

Neste artigo refletimos sobre os processos envolvidos na formagéo de professores de Ciéncias,
levando em conta as historias de vida/narrativas de formacgéo, a partir das quais buscamos
investigar os ciclos de desenvolvimento profissional docente de um grupo de professoras de
Ciéncias. Assim, a partir de ménadas/narrativas de formacdo em Ciéncias foi possivel tecer um
olhar e refletir sobre os processos formativos, formacdo continuada, praticas docentes e a
profissdo em si, em diferentes fases da carreira docente, bem como os dilemas e projecdes que
a carreira docente nos impde. Desse modo, destacamos o papel das narrativas e da formacao

continuada no processo de desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias.

Palavras-chaves: Histdrias de vida. Investigagdo-Formacdo-Acdo. Reflexdo critica. Formacéo

continuada de professores. Ensino de Ciéncias.

ABSTRACT

In this article, we reflect on the processes involved in the formation of science teachers, taking
into account the life stories / formation narratives, from which we seek to investigate the
professional development cycles of a group of science teachers. Thus, from monads / narratives
of formation in Sciences it was possible to weave a look and reflect on the training processes,
continuing education, teaching practices and the profession itself, in different stages of the
teaching career, as well as the dilemmas and projections that the teaching career imposes us.
Thus, we highlight the role of narratives and continuing education in the process of professional

development of science teachers.

Keywords: Life stories. Research-Formation-Action. Critical reflection. Continuing teacher

education. Science teaching.
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3.1 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E OS CICLOS
PROFISSIONAIS

A formacdo de professores, processo este carregado de vivéncias pessoais e
profissionais, tem suas raizes para além da formacdo inicial do professor. Essas raizes sdo mais
primordiais e véo se fortificando a cada escolha guiada ao caminho da profissdo docente. Este
caminho € formado por ciclos (HUBERMAN, 2007) que propiciam a construcdo identitaria e
0 Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).

Os ciclos da vida profissional do professor, conforme nos afirma Huberman (2007), séo
compostos por fases distintas, que podem ocorrer de maneira linear, como também sofrer
avangos ou retrocessos; além disso, sdo influenciados pelas condi¢des sociais, culturais e
pessoais do sujeito. Para Huberman (2007, p. 38): “o desenvolvimento de uma carreira €, assim,
um processo € ndo uma série de acontecimentos”, € este processo consequentemente vai
delineando/desenvolvendo o profissional docente e, por conseguinte, as suas agoes.

Incorporados ao ciclo de vida do professor estéo os ciclos de DPD (MARCELO, 2009),
como processo que contribui para o desenvolvimento das competéncias profissionais, o0
aprimoramento do conhecimento e dos processos de ensino e aprendizagens, em que o professor
e a pessoa que nele existe desenvolvem-se mutuamente (NOVOA, 2007), pois, de acordo com
Nias (apud NOVOA, 2007, p. 15), “o professor ¢ a pessoa e uma parte importante da pessoa é

o professor”.

Conforme Villegas-Reimers (2003), nas Gltimas décadas tem se considerado que o DPD

€ um processo que acontece a longo prazo, agregando diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias, programadas sistematicamente, de modo a promover 0 crescimento e
desenvolvimento profissional dos professores.

Ao falarmos em DPD, de acordo com Marcelo (2009), este processo possui tais
caracteristicas: fundamenta-se no construtivismo; acontece a longo prazo; deve acontecer em
contextos concretos (escola); relaciona-se com os processos de reforma da escola; o professor
é visto como um pratico reflexivo; é arquitetado como um processo colaborativo; pode possuir
diferentes formas em diferentes contextos.

Nesse sentido, podemos entender o DPD como um processo que vai sendo construido
continuamente ao passo que os professores vao adquirindo experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional. Cabe aqui destacar a relagdo existente entre a identidade profissional e o
desenvolvimento profissional dos docentes (MARCELO, 2009).
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De acordo com Novoa (2007), a identidade docente ndo é algo que possa ser adquirido,
ela é um espaco de construcdo do professor, em que este desenvolve maneiras de ser e de estar
na profissdo, € um processo caracterizado pela maneira como cada um se sente e se diz
professor. Somos vistos, percebemo-nos e nos vemos pela nossa identidade. A identidade
docente define o professor e o distingue de outros, “é uma constru¢do do seu eu profissional,
que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos” (MARCELO, 2009, p. 11). A constru¢do desta identidade
aposta e depende do processo de DPD, pois a primeira acontece ao passo que a outra se
consolida.

A construcdo da identidade e o DPD estd fortemente aliado a formacgdo a que este
profissional foi e estd sendo submetido, seja a sua formacao inicial, seja a sua formacéo
continuada. Assim, a formacéo é tomada ndo s6 como uma atividade de aprendizagens situadas
em tempos e espagos limitados e precisos, mas também como a acéo vital de construgdo de si
préprio, pois, conforme Pineau e Michele (1983), a relagdo entre os varios polos de
identificacdo é fundamental. Desse modo, de acordo com Silva e Souza (2019), o DPD vai se
consolidando como forma de estabelecer as conexdes existentes entre a formacao continuada e
0 movimento de aprendizagem e transformacéo que é ocasionado por ela.

Ao refletirmos sobre todos os processos envolvidos na formacéo de professores, levando
em conta as suas historias de vida (NOVOA, 2007; GOODSON, 2007), buscamos investigar
um grupo de professoras de Ciéncias da rede basica de ensino, que participam de um programa
de formacdo continuada, a fim de refletir e investigar as singularidades e pluralidades
encontradas nos ciclos de DPD destas professoras, levando em conta 0s Seus processos
formativos, a formacdo continuada de que participam, as suas praticas docentes e a profisséo
em si, bem como os dilemas e projecGes que a carreira docente impde, em diferentes fases da
carreira docente que contemplam o nosso estudo. Nosso ponto de partida para a analise sdo as
narrativas orais (REIS, 2008) das suas histérias de vida em formato de ménadas (PETRUCCI-
ROSA; RAMOS; CORREA; ALMEIDA JUNIOR, 2011).

3.2 APRESENTANDO O CAMINHO DELIMITADO E O DESENCADEAMENTO DAS
ACOES

Neste estudo, nossas buscas vao ao encontro das histdrias de vida de seis professoras da
area das Ciéncias que atuam na rede basica de ensino em diferentes fases/ciclos de suas

carreiras, sendo elas: duas em inicio de carreira, duas no meio da carreira docente e duas em
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fase final de carreira, sendo que todas as professoras selecionadas fazem parte do Programa de
Formacdo Continuada, denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Os trés ciclos da carreira docente, aos quais nos referimos em nossa investigacao, tratam
do tempo de profissdo que estas professoras possuem. Conforme Huberman (2007), estes ciclos
sdo demarcados por fases distintas: - o ciclo inicial da carreira® é descrito como um estado de
“descoberta” e de “estabilizacdo”, sendo que nesta fase o professor se encontra em um
entusiasmo inicial guiado pela experimentacao e responsabilidade com a profissdo, além de um
comprometimento definitivo, acompanhado de um sentimento de pertencimento a um corpo
profissional e um sentimento de competéncia pedagdgica crescente, - a metade do ciclo
caracteriza-se pela fase da “diversificagdo”, em que o professor diversifica a sua maneira de ser
professor, como, por exemplo, o seu material didatico e suas sequéncias, 0 seu modo de
avaliacdo e a maneira como organiza seus alunos, buscando novos desafios, sendo ele o mais
motivado, dindmico e empenhado nas equipes pedagdgicas e nas equipes de reformas que
surgem na escola, e - o ciclo final da carreira docente* em que as professoras passam pela fase
da “serenidade” e “distanciamento afetivo”, fase na qual o professor consegue prever
praticamente tudo o que vai acontecer em sala de aula, apresentando-se como menos sensivel e
menos vulneravel a avaliacdo dos outros, aceitando-se como é e ndo como 0s outros querem
que seja, ndo tendo mais 0 que provar aos outros ou a si proprio. Nesta fase ocorre também um
distanciamento afetivo quanto aos alunos, sendo mais rigorosos em suas condutas e nos
trabalhos. As professoras que fazem parte deste estudo possuem 5 e 7 anos de atuacdo na
docéncia (ciclo inicial), 18 e 24 anos de atuacao (ciclo de metade da carreira) e 30 e 32 anos de
atuacdo na docéncia (ciclo final da carreira docente).

Ao analisarmos esses trés diferentes ciclos do percurso profissional das professoras, foi
possivel perceber a construcdo do DPD das mesmas e como este desenvolvimento incide nas
reflexdes/constituicdes/acdes destas docentes, visto que, conforme nos afirma Huberman
(2007), a carreira comporta uma abordagem psicoldgica e socioldgica que estuda o percurso do
sujeito em uma organizagdo (escola) e como as caracteristicas deste sujeito influem sobre a

mesma. Em nosso contexto, tais caracteristicas, particulares a cada ciclo, podem trazer reflexos

3 Para melhor compreenséo das narrativas das professoras que investigamos, unimos de maneira justaposta as fases
um e dois da carreira docente, demarcadas por Huberman (2007), de modo que as mesmas comp8em o ciclo inicial
da carreira docente em nosso estudo, isto porque as professoras por nés investigadas, que fazem parte deste ciclo,
possuem 0s anos de carreira que correspondem a estas duas fases demarcadas pelo autor.

4 Para Huberman (2007), existe ainda outro ciclo, que corresponde aos 35 a 40 anos de carreira docente, sendo
que, para o autor, este seria o ciclo final da carreira docente, porém descartamos este ciclo em nosso estudo, visto
que as professoras aqui investigadas ndo se encaixam neste ciclo por ndo possuirem esta quantidade de anos na
profissdo (a maior é 32 anos) e também por ndo estarem com a carreira no ponto/com caracteristicas que este ciclo
compreende.
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nos diferentes momentos da acéo/reflexdo docente, bem como nos espagos que estas
professoras se formam e atuam (HOLLY, 2007; MOITA, 2007; GOODSON, 2007).

Conforme preconiza Huberman (2007), incorporados aos ciclos da carreira docente
estéo os ciclos de DPD, pois 0s avangos, ou retrocessos, que o professor vivencia em cada um
dos ciclos da carreira docente contribui e interfere no seu DPD, mecanismo pelo qual este se
desenvolve profissionalmente. Sendo assim, em nosso estudo tomamos como ponto de
investigacao os ciclos do DPD das professoras, levando em conta e relacionando-0s com 0s
ciclos da carreira docente que delimitamos no paragrafo anterior. Indo ao nosso encontro,
Fernandez Cruz (2015) aponta que DPD pode ser delimitado tanto pela idade, quanto pelos anos
de experiéncia profissional, em nosso caso, delimitamo-los pelos ciclos da carreira docente.

O coletivo de formacdo continuada do qual as professoras participam (Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica) € constituido por professores formadores,
professores de Ciéncias, Ciéncias Biolodgicas, Quimica e Fisica da rede basica e licenciandos de
Ciéncias Biologicas, Quimica e Fisica da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(CNT), formando a chamada triade da interacdo, elencada por Zanon (2003), espaco e tempo
de formacao onde estes trés niveis de saberes interagem entre si. A formagéo acontece de modo
colaborativo e compartilhado, sendo que os enc  ontros acontecem uma vez por més. Nestes
encontros, a partir da reflexao critica, posta em movimento através da Investigacao-Acao (1A)
(CARR; KEMMIS, 1988), emergem os dialogos formativos e as escritas reflexivas nos diarios
de formacdo, onde sdo discutidas questdes que permeiam o contexto escolar e a profissao
docente em si, tendo como base norteadora a Investigacao-Formacdo-Acdo (IFA) critica
(CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).

A IFA desencadeia um processo reflexivo critico, com um carater formativo, no sentido
da transformacéo da pratica docente, conforme Gullich (2013). Em nosso estudo, por se tratar
de um contexto formativo voltado para a area da CNT, onde sdo discutidas a formacao, as
praticas e os contextos da sala de aula dos professores de Ciéncias, a IFA é entendida como IFA
em Ciéncias (IFAC), como também defendem Radetzke, Gullich e Emmel (2020).

O objeto de pesquisa e producéo de resultados para este estudo foram as narrativas orais
(REIS, 2008) das professoras investigadas. Propusemos que as professoras de Ciéncias nos
contassem as suas historias de vida (NOVOA, 2007; GOODSON, 2007) de maneira reflexiva,
evidenciando a sua formacdo, a formagéo continuada de que participam e como se configuram
as suas praticas docentes, a fim de percebermos o0s processos e 0s ciclos do desenvolvimento
profissional docente destas professoras, em diferentes ciclos de suas carreiras. Apds gravadas

as histdrias de vida, estas foram transcritas para demarcagdo dos pontos relevantes dos ciclos
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de DPD em cada anélise das historias. Em seguida, desenvolvemos a construgdo das moénadas,
de modo a atender os objetivos desta pesquisa (PETRUCCI-ROSA; RAMOS; CORREA:;
ALMEIDA JUNIOR, 2011).

As mdnadas caracterizam-se como sendo narrativas com um carater experenciavel, sdo
centelhas de sentido (BENJAMIN, 1994) que podem reunir a perceptibilidade, sensibilidade e
receptividade, constituindo em seu estado presente ndo apenas o que o precedeu, mas 0 que esta
tomado de futuro (LEIBNI1Z,1974).

As moénadas podem ser entendidas como sendo:

fragmentos de historias que, juntas, narram a conjuntura de um tempo e de um
lugar. Metodologicamente, elas sdo excertos das transcri¢cdes das entrevistas que
sdo recriadas mediante textualizacdo, producédo de um titulo e edicdo. Expressam-
se como pequenas crdnicas, historietas com inicio e final geralmente aberto, que

deixa brechas para que o leitor ou 0 ouvinte possa também, criativamente, perceber
as verdades que elas contém (PETRUCCI-ROSA; RAMOS, 2015, p. 147).

Quanto as mdnadas, cabe destaque as ideias de Petrucci-Rosa, Ramos (2015), que
sugerem a ndo categorizacdo prévia das narrativas, o que em termos metodolégicos significa
deixar a interpretacdo dos textos aberta e livre ao leitor, apresentando-as em um bloco Unico de
fragmentos sem classifica-las, deixando a cargo do leitor o papel de adensa-las, se assim o
desejar (BENJAMIN, 1994).

Toda a pesquisa foi realizada de modo que atendesse aos principios éticos, mantendo
em sigilo e anonimatos as professoras envolvidas, sendo elas nomeadas com nomes de flores,
sendo elas: Rosa, Dalia (ciclo final da carreira docente), Margarida, Tulipa (ciclo intermediario
da carreira docente), Iris e Jasmim (ciclo inicial da carreira docente). Optamos em nomea-las
desta maneira, dado ao fato de todas elas serem mulheres e ao fato de nossa formagéo inicial
ser em Ciéncias Biologicas (inclusive das professoras investigadas), sendo que a area da
botanica nos desperta interesse, ressaltando o gosto e admiracdo principalmente pelas flores.
Destacamos também que as narrativas foram lidas e usadas em nosso estudo com o

consentimento dos sujeitos envolvidos, passando pelo comité de ética em pesquisa e aprovagéo.
3.3 AS NARRATIVAS DE HISTORIAS DE VIDA E A COMPREENSAO DO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

No campo da educacdo, as narrativas podem ser empregadas em metodologia de

investigacdo e como ferramenta de desenvolvimento pessoal e profissional de professores
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(CLANDININ; CONNELLY, 1991; REIS, 2008). Nesse caso, em nosso estudo € pertinente o
uso das narrativas nesses dois ambitos: o investigativo e formativo.

A investiga¢do narrativa ‘“assume-Se como subjetiva e valoriza essa mesma
subjetividade na tentativa de compreensao da realidade, convidando os investigados a falarem
acerca de si proprios, dando-lhes a palavra” (REIS, 2008, p. 6 [tradugdo propria]). Assim sendo,
a investigacdo narrativa ndo se resume a uma simples metodologia de recolhimento e analise
de dados; ela vai além, ela valoriza e explora os contextos pessoais dos sujeitos investigados.
Além disso, esta permite compreender os sentidos que os professores ddo a sua formacéo, a
profissdo e como atuam nesse contexto profissional, aspectos estes que talvez ndo ficariam
visiveis se usassemos outra metodologia em nossa investigacao (TIMM, 2018).

A narrativa como ferramenta formativa dispbe possibilidades potenciais de DPD.
Conforme Reis (2008), ao contar a sua historia, sobre algum acontecimento de seu percurso
profissional, o professor ndo sé registra este momento; para além disso, ele altera a sua forma
de pensar e agir, sentindo motivacdo para qualificar as suas praticas, mantendo senso critico e
reflexivo sobre a sua acdo e seu DPD.

Nas palavras de Santos, et al. (2017, p. 3), o uso das narrativas “contribui para uma
retomada consciente da trajetoria profissional do professor, na medida que possibilita uma
reflexdo sobre o conhecimento para a pratica, conhecimento em pratica e conhecimento da
pratica”, que este possui, colocando-0s em movimento e significagdo. Corroborando com esta
afirmacdo, Rocha e S& (2019) nos apontam que o ato de narrar a sua trajetoria de vida, de
formacéo e profissao, condiciona ao professor a retomada de alguns dos seus sentidos dados ao
longo dessa trajetoria, passando a redefini-los, reorienta-los, e, por consequéncia, construindo
sentidos novos.

A partir da narrativa, o professor revisita o seu passado, rememora a sua formacéo e
todos os processos envolvidos em sua constituicdo e desenvolvimento como pessoa € como
profissional, a medida que entrecruza as experiéncias dos sujeitos em diferentes espacos e
temporalidades (BENJAMIN, 2007). Desse modo, a narrativa pode ser vista como uma
reminiscéncia, e: “produzir narrativas, nesse sentido, ndo é so relatar, mas trazer as experiéncias
no plural e trazer a tona as antigas narrativas sob o ponto de vista cultural” (PETRUCCI-ROSA,
RAMOS; CORREA; ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 203).

Umas das formas de narrativas que podem ser utilizadas como ferramenta formativa e
investigativa sdo as monadas. As monadas apresentam-se de maneira singular, geralmente
abertas, dispondo de brechas/aberturas onde o leitor € instigado a perceber as verdades presentes
em seu contexto (PETRUCCI-ROSA; RAMOS, 2015). Essas aberturas proporcionam um olhar
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amplo para as experiéncias vividas dos sujeitos participantes da investigacédo, convidando-nos
a imaginar, com possibilidades mdultiplas de interpretacdo, sujeitando-nos a ndo encontrarmos
todas as respostas as perguntas iniciais e uma possivel e consequente situacdo de
questionamentos novos.

Destacando a metodologia da ndo categorizacdo prévia das narrativas/ménadas,
sugerida por Petrucci-Rosa, Ramos (2015), em gque o adensamento pode ficar a cargo do leitor,
apresentamos a seguir um conjunto de ménadas organizadas junto aos ciclos de DPD das
professoras, que permite compreensdes dentro do contexto de cada sujeito que as ler, dentro de
suas possibilidades ¢ verdades, pois entendemos que a agdo contraria: “fixaria verdades,
apagaria as ambiguidades contidas nas histdrias e reduziria muito o espectro de ressignificacéo
das experiéncias vividas” (PETRUCCI-ROSA; RAMOS, 2015, p. 154). Porém, achamos
adequado discutir brevemente os aspectos mais recorrentes e relevantes a nossa investigacéo,
no sentido de possiveis adensamentos, principalmente quanto ao DPD e as préticas das
professoras investigadas.

Nas palavras de Reis (2008), relatar/narrar sobre a sua propria acdo docente proporciona
0 desencadeamento do processo de desenvolvimento pessoal e profissional. Para o autor, este
movimento acontece principalmente quando é levado em conta o questionamento das
competéncias e das acdes; a tomada de consciéncia do que se sabe e do que € necessario
aprender; o desejo de mudanga; o estabelecimento de compromissos e a definicdo de metas a
atingir. Nesse sentido, o ato de narrar pode ser compreendido como um instrumento que permite
ao sujeito o acesso a um “certo tipo de conhecimento, uma forma de compreender a relagao
com 0s outros, um processo fundamental de autoconhecimento, de desenvolvimento cognitivo
e de percep¢ao do real”, possibilitando as compreensdes de suas representacdes do contexto
que esta inserido (SANTOS, 2016, p. 33).

Voltando-se para 0 nosso estudo, foi possivel observar que, a0 mesmo tempo em que as
professoras fazem um resgate/narram as suas historias de vida, elas véo se autoformando, pois
este movimento lhes faz refletir sobre os seus processos formativos e constituintes de suas
identidades, desencadeando o DPD destas professoras (IBIAPINA, 2008; GULLICH, 2013).
Estes aspectos sdo recorrentes nas monadas presentes neste estudo, revelando-nos o potencial
gue ha em usarmos a narrativa como processo investigativo-formativo, sem esquecer o contexto

formativo e profissional em que as professoras investigadas foram e estdo inseridas.
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3.3.1 Ciclo 1: Sobre as professoras e sua formacéo

Monada 1 da Professora Rosa: “Tenho um carinho especial por essa disciplina, me considero

as vezes até apaixonada”

Antes de eu estudar o curso de Ciéncias, em Santa Maria, eu fui balconista. Depois do curso de Ciéncias la em
Santa Maria, eu fui trabalhar em Sdo Borja, para trabalhar Ciéncias, sé que acabei trabalhando como professora
de biologia no ensino médio e ai eu busquei uma formagéo de Biologia na universidade X, onde fiz 0 meu curso
de Biologia para trabalhar no ensino médio. Eu fiz a Licenciatura Plena em Biologia, na universidade X, no
periodo de férias. Nos ddvamos aula durante o ano, e em julho, que nés tinhamos um més de férias naquela época,
e em dezembro, janeiro e fevereiro nds ficadvamos I, cursando, tendo aula, no periodo de férias. Entéo eu fiz a
minha Plena no periodo de férias. Ai depois a pés-graduacao, a especializacdo em Biologia também, entdo dali
em diante eu trabalhei também aqui em Cerro Largo entdo, como professora de Quimica, de Fisica, Biologia e
professora de Matematica. Nesses 30 anos, nas escolas em que trabalhei, trabalhei em escolas particulares, e nas
escolas estaduais, e acabei me aposentando na escola estadual. Foi nos anos 80, que foi a minha formacé&o, que
terminei tudo, depois s6 segui, outro curso em si, mestrado ou outra disciplina eu ndo cursei, sé Especializacédo
em Biologia em 90. Fiz outros cursos assim de formagao, né, porque acho que sempre temos que estar revendo e
aprendendo. Tenho um carinho especial por essa disciplina, me considero as vezes até apaixonada por ela e
procuro mostrar, passar para o aluno este gosto nos assuntos que eu trabalho. Hoje eu s6 estou em Ciéncias,
atualmente eu trabalho na escola particular. Eu fiz dois concursos para trabalhar nas escolas do estado e
completei o tempo de servico. Teve um que eu trabalhei 25 anos, e na outra nomeac¢édo foram 27 anos. Foi no ano
passado que eu, ou melhor, na realidade eu encerrei 0 ano e em fevereiro saiu no diario oficial. Eu terminei até
2018, entdo estive em sala de aula na realidade, ano passado eu trabalhava 42 horas aula em sala de aula, 32
horas aula era o que eu fazia. Trabalhava matematica também. E eu gosto muito de participar de encontros,
sempre que for possivel, ainda mais quando, antes da universidade, da UFFS vir pra cé, eu sempre procurei
participar de encontros de Ciéncias e Biologia, entdo depois, quando a universidade veio pra cd, eu estou
participando dos Ciclos de Formacdo, estou participando do PIBID, do PET. Ficou até mais facil
participar[Encontros/Eventos Cientificos], inclusive até com textos que é uma coisa que antes da universidade
[UFFS] jamais eu pensei que poderia fazer um texto ou coisa assim, ir 1a e apresentar o meu trabalho, como eu
faco determinado assunto (ROSA, 2019).

Méonada 1 da professora Délia: “A educagdo é um caminhar juntos”

Inicialmente eu fiz, eu entrei na faculdade de Biologia, era Ciéncias, mas essa Ciéncias da Biologia te preparava
para atuar em matemética também, entdo vocé atuava nas duas areas, mas quando vocé chega na escola tua
realidade é diferente. Por exemplo eu, ja tinha professor de matematica, entdo eu tinha que, quando fui contratada
eu tinha que atuar na Ciéncias. Entdo eu peguei e esqueci da matematica e fui trabalhar Ciéncias, e assim me
agarrei a ela. Entdo eu trabalho nas séries iniciais 0 5° ano e todas as outras Ciéncias do ensino fundamental,
entdo eu ndo encontro dificuldades, o que eu ndo dei este ano eu dou ano que vem, eu sei como a Ciéncias esta.
Eu acompanho todas as turmas, aonde que eu parei, eu continuo, entao neste sentido eu comecei a atuar s6 em
Ciéncia. Eu fiz plena de Matematica e a terceira graduacao eu ja fiz Interdisciplinaridade. E hoje eu vejo, e tanto
as Ciéncias, quando eu as vezes digo célula é com acento, os alunos dizem, isto ndo é portugués. Comega com
letra maiuscula! Ah! Isso néo é portugués. Mas € por isso justamente que eu acho que o ensino, a educagéo é um
caminhar juntos. Entdo eu tenho, ndo diria propriedade para falar, porque nunca se sabe tudo, mas assim eu
consigo responder aquelas perguntas basicas para o aluno que de repente um professor que ndo atua em todas
as séries nao teria, entdo nesse sentido eu me sinto, mas atuo s6 em Ciéncias, do 5° ao 9° ano. Um ano eu tive o
4° ano que a gente tinha que dar todas as disciplinas, entdo vocé dava portugués vocé dava Ciéncias, mas assim,
eu sempre puxei para a area das Ciéncias, porque se eu tinha que trabalhar na interpretagdo de texto, eu tinha
um texto de Ciéncias. Entdo, quer dizer, assim, eu tinha, a gente puxa para area da gente neste sentido, mas ja
trabalhei ensino religioso, que quando néo tem professor vocé é obrigada a assumir, de 6 ao 9° ano. Entdo muitas
vezes vocé acaba sendo o estepe, entdo n&o tem, vocé tem que aprender, vocé tem que trabalhar, vocé tem que
enfrentar. [Formagdo Continuada]. Entdo durante todo o meu percurso eu participei desses dois, o Ciclos e a
Macromissioneira. Os Ciclos Formativos desde a sua formacao, sabe assim, eu acompanhei sempre! Teve a profe
Jane que se aposentou, até um ano ela passou os alunos dela como supervisora para mim, eu aprendo muito com
a Rosa. A Rosa também é uma que esta saindo, esta se aposentando (DALIA, 2019).

Monada 1 da professora Margarida: “Sempre convivi nesse meio da educagio”

A minha formacéo é licenciatura e bacharelado em Ciéncias Bioldgicas na universidade Y, que fica em Sao
Leopoldo. Eu morava em Sapiranga, morei |4 durante 18 anos e desde entdo eu, quando eu fui pra I4, eu terminei
meu ensino médio 14, e desde entdo ja comecei a trabalhar na secretaria da escola e também trabalhava no
almoxarifado onde fazia xerox, dai depois fui para a biblioteca, e sempre convivi nesse meio da educago, e ai ja
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no ano seguinte eu ja comecei a fazer na universidade Y a licenciatura em Biologia e no ano seguinte ja comecei
a trabalhar com o contrato emergencial do municipio, ai no ensino fundamental, fui chamada, entéo eu estava
acredito que no 5° trimestre da faculdade e ai fui chamada para trabalhar com contrato emergencial no municipio.
E ai entdo, desde entdo eu ndo larguei mais e ai depois larguei no municipio e fui chamada no estado, também
contrato emergencial. Ai no estado eu trabalhei sempre com ensino médio, la em Sapiranga. No ensino medio
trabalhava com as turmas do ensino médio diurno e noturno, e turmas também de magistério, que era o curso,
atualmente é o curso normal, é ai eu tinha entdo muitas turmas, eu tinha 20 turmas, eu tinha 40 horas e tinha 20
turmas porque eram dois periodos semanais entdo em cada uma delas, indiferente de ser ensino médio ou de ser
magistério eram dois periodos semanais e eu tinha entdo 20 turmas distribuidas em Biologia e Quimica. E ai
entdo, desde entdo eu ndo larguei mais, eu larguei em 2009, depois fiz 0 concurso para o estado para 20 horas,
passei e assumi, depois comecei varias pds-graduacdes e agora o curso do Mestrado que eu estou encerrando e
tem as outras formacGes também, Pibid e tudo mais. Trabalhei com pesquisa, mas nao diretamente, eu fiz para o
bacharelado. Eu tinha o estagio que era dai também numa unidade de conservacdo que a gente tinha 14 em
Sapiranga, e ai indiretamente envolvia pesquisa, mas o estagio de atuacdo dentro dessa unidade de conservacao.
Pesquisa a gente faz, a gente faz no Pibid, a gente faz na escola, entdo assim néo pesquisa dentro de um projeto
especifico, dentro de um programa especifico, mas eu acho que na area docente ela sempre acontece de uma
forma ou outra, a gente sempre esta envolvida com alguma coisa, pesquisando alguma coisa, procurando alguma
coisa (MARGARIDA, 2019).

Monada 1 da professora Tulipa: “Eu comegava e nio era o que eu queria”

A minha formacéo foi na universidade Z, eu me formei em agosto de 2001 e fevereiro de 2002, eu ja comecei a
trabalhar na rede estadual. Nunca trabalhei como bidloga, sempre na profissdo docente, desde o inicio. Eu ja
comecei trés pés-graduaces, até uma vergonha falar, ndo acabei nenhuma, porque eu comegava e nao era o que
eu queria. Mas eu pretendo agora para o ano vem fazer uma (TULIPA, 2019).

Ménada 1 da professora iris: “A gente tem que ir atrds, correr atrds, sair um pouco da zona

de conforto”

Eu me formei em 2010, em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, me formei para ser professora, logo depois que
eu me formei eu entrei no mestrado, e ai fui para uma area mais especifica. Ai até entdo tinha so as experiéncias
do estagio. Durante a graduacéo eu ndo trabalhei em pesquisas em ensino, a ndo ser nas disciplinas didaticas e
de estagio mesmo. Ai no fim de 2012 eu fui chamada para assumir no Estado do RS e ai acabei vindo para ca em
fevereiro e eles me chamaram de novo e ai eu assumi entdo as disciplinas de Ciéncias na escola X, a escola
estadual. E onde eu trabalho desde ent&o, trabalhando Ciéncias. Atuei em todas as turmas, em todas as séries ja,
entdo no inicio eu trabalhava 6° ,7° e 8°, depois por trés anos eu trabalhei com 9° ano e com os 8°, e esse ano
voltei a trabalhar com o 6°, 7° e 8° que é também uma questdo de seguranca, por ser formada em Ciéncias
Biologicas. Mas foi um desafio trabalhar com eles também, com esses anos foi importante também porque é um
desafio e a gente precisa se esforcar e aprender e rever e ver como que funciona esta metodologia de ensino, né,
porque essas areas que € um pouco diferente da Biologia também, entdo a gente tem que ir atrds, correr atras,
sair um pouco da zona de conforto. Eu iniciei a trabalhar com o Pibid em 2014, 2015 eu trabalhei com Pibid
Quimica, dai depois eu sai, acho que eu fiquei em torno de quatro anos, acho que em 2018 eu voltei entéo a partir
de agosto dai para o Pibid Ciéncias Biologicas, dai tem este contato a com escola. Mesmo antes de fazer parte do
Pibid Ia na escola ja tinha as bolsistas, quando eu assumi ja tinha bolsistas entdo primeiro contato com esse
programa e com os bolsistas foi na escola, porque eles ja atuavam la com a professora Rosa, que era outra
professora da area de Ciéncias. Entao assim foi o primeiro contato, a primeira vez que eu me integrei ao programa
e ai como o passar do tempo a gente foi vendo essa, conhecendo também a atuacdo dos programas, do Ciclos,
como funcionava, e comecar a participar, mesmo, do Ciclos foi no ano de 2014 que eu comecei, antes de entrar
no Pibid. Depois que comegou o Pibid, a gente comegou a ter outro envolvimento também (IRIS, 2019).

Monada 1 da professora Jasmim: “Foi bem desafiador”

A minha formag&o foi na universidade W, foi a primeira turma, iniciou em 2010 até 2014. A formagéo Inicial
comecou ali com as Ciéncias, ai depois a gente iria se especializar em uma das areas: Biologia, Fisica ou
Quimica. Eu ja entrei pensando, ja tinha consciéncia que seria Ciéncias Biolégicas, gostei bastante da formagéo
no ensino médio, me interessava bastante essa area. Ai depois a gente fez o curso mesmo de Ciéncias Bioldgicas,
por 5 anos. No Ultimo ano de graduacdo, eu iniciei na docéncia, iniciei com a quimica, contrato, foi bem
desafiador. Foi uns 2 anos ali na Quimica, dai depois foi algumas turmas de Ciéncias. O primeiro ano foi s6 em
Guarani Quimica, na escola X, 1, 2 e 3 anos, ai houve reducdo de turmas ai eu peguei algumas horas, a maior
parte na verdade em Santo Angelo e mantive algumas horas de Ciéncias ali na escola X por causa do contrato,
dai no terceiro ano eu consegui na escola Y, dai me chamaram na escola Y para Ciéncias, Seminario Integrado
no primeiro ano, dai depois no quarto ano foi Ciéncias, Ciéncias e Biologia do noturno, e dai eu ainda tinha
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algumas horas 14 na escola X de Ciéncias e de Quimica. No quarto ano, dai uma professora saiu em licenca-
saude, por isso eu fui no médio, no 1° ano do médio do diurno, duas turmas do fundamental. Permaneceu dai
Biologia no médio e na escola X com o ensino médio de Quimica de novo e uma turma de 8° ano do fundamental.
Agora, esse ano, eu estou com a Biologia do médio da escola Y, 1° ano de Biologia do diurno, nenhuma turma do
fundamental, na escola X com a Quimica do médio e 8° ano do fundamental. Eu tinha bolsa de pesquisa, ali na
metade de 2010, na metade do curso. Primeiro as bolsas foi a avaliacido por necessidade financeira, ganhei a
bolsa, depois surgiu a bolsa de permanéncia e a bolsa de pesquisa. Entdo tinha pesquisa, foi mais pesquisa mesmo,
fiquei um tempo ali no PET, até 2014, quando eu iniciei na docéncia. Dai eu mudei para outra bolsa dai de novo,
porque ndo podia pesquisa em 2014, foi para o PICMel, dai eu sai do PET e fiquei com a do PICMel (JASMIN,
2019).

Neste primeiro ciclo de DPD, representado pelas monadas, destaca-se a formacéao de
cada professora e a etapa inicial de suas carreiras, entrelacando-se ao ciclo inicial da carreira
docente e suas caracteristicas (HUBERMAN, 2007). Conforme Ferreira (2017), o DPD abrange
o0 periodo de formac&o e de atuacdo do professor; desse modo, ambas sdo partes essenciais deste
processo.

A formacdo inicial das professoras de Ciéncias, participantes desta investigacdo, foi
demarcada pelo desejo da profissdo, sendo que o ingresso na docéncia das mesmas foi
concomitante com o término de suas graduacgdes, sendo que algumas ja iniciaram a docéncia
até mesmo antes de ter terminado a sua formacdo inicial (MARGARIDA; JASMIM). Outro
ponto relevante a ser observado quanto a formacdo destas professoras € que a maioria delas
possui curso de pds-graduacéo, no nivel de especializacdes (ROSA; MARGARIDA) e no nivel
de mestrado (IRIS; JASMIN), sendo que estas Gltimas estdo no ciclo inicial da carreira; ainda,
uma das professoras esta concluindo o mestrado (MARGARIDA) e a que ndo possui nenhuma
pos-graduacdo reiteram a intencdo de iniciar ainda este ano (TULIPA). O fato de estas
professoras terem investido em suas formacdes, além de suas formagdes iniciais, nos revela a
seriedade (outro ponto importante DPD) que possuem com a sua profissdo, bem como a
consciéncia de que a formacgdo é constante, ndo devendo estar privada somente a graduagédo
(MIZUKAMLI, et al., 2002), algo que pode ser reforcado pelo fato de estas professoras estarem
ativamente integradas a um programa de formacao continuada.

Destacamos também que as professoras de Ciéncias, que fazem parte deste estudo (em
diferentes ciclos da carreira docente), possuem ou possuiram vinculo com algum programa de
ensino, como, por exemplo: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), o Programa de Educacdo Tutorial (PET) e o Programa de Iniciacdo em Ciéncias,
Matematica, Engenharias, Tecnologias Criativas e Letras (PICMEL), programas estes que
acontecem junto a UFFS e em parceria com o programa de formacdo continuada, Ciclos
Formativos em Ciéncias e Matemaética, de que as mesmas participam. Nesses programas de
ensino, as professoras atuam como supervisoras e também recebem os licenciados em suas

aulas, onde ocorre um trabalho colaborativo em que estes contribuem com a producao das aulas;
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além disso, semanalmente ocorrem os encontros de planejamento, discussao e formacao dentro
do contexto de cada grupo/cada programa, sendo também uma forma de formacéo continuada
para estas professoras. E importante ressaltar como projecdo a relacdo Universidade-Escola.
Sem a Universidade publica implantada ha 10 anos nesta regido, é possivel que o processo de

formacéo docente e a interagcdo com as Escolas ndo ocorresse de maneira tdo efetiva.

3.3.2 Ciclo 2: As Professoras e suas praticas no percurso do desenvolvimento
profissional docente

Ménada 2 da professora Rosa: “Eu preciso mostrar para os alunos que a Ciéncia nio esta so

no meu livro diddtico”

Eu fago tudo, o meu diario de classe. Eu tenho as datas e tudo o que eu vou realizar, tudo, tudo ali eu tenho
planejado, o que eu vou desenvolver com os alunos, e assim mesmo as vezes, muitas vezes vocé planejou uma
coisa e ndo sai como vocé planejou. Mas, esta ali no meu caderno, todos os dias, ndo vou na escola.... Isto sempre
foi, eu sempre tive, e em cada ano é um novo caderno com o que eu vou realizar. Entdo varias vezes o pessoal
acha estranho. Ah, mas como? Mas eu fa¢o assim: aproveito coisas, coisas que foi trabalhado que eu achei
interessante, procuro coisas novas também. As vezes, dependendo de determinado assunto, que eu trabalhei de
um jeito este ano, ano que vem vou trabalhar de outra forma. Procuro sempre fazer bastante atividades préaticas
concretas com o grupo, e envolver o aluno, procuro fazer com que o aluno néo fique sé sentado, entdo eu tenho
tentado. Nem todas as aulas s&o assim e nem com todas as turmas da sempre. As vezes, no ano anterior vocé fez
uma préatica maravilhosa, que foi étima, e este ano nao funcionou. Entdo, sdo coisas assim que vOCé precisa rever,
pensar o que falhou, o que ndo falhou. Entdo, eu vou dizer assim: é um prazer vocé trabalhar com a faixa etaria
que eu trabalho, do 6° ao 9° ano. Eu tenho uma afinidade com eles, procuro ter afinidade com eles, fazer até
desafios como esta sendo proposto. Eu faco desafios com eles e entdo tenho respostas que eu acho que sdo legais.
Uma coisa que hoje eu também faco, que é a questdo de artigos dos jornais, coisas que estdo ali. Que estédo
acontecendo hoje! Por exemplo, eu iniciei um assunto sobre sistema nervoso, para iniciar eu tirei, esse ano saiu
uma reportagem sobre casos de morte causadas pela meningite, entdo o inicio do “meu” sistema nervoso foi a
leitura daquele artigo sobre a meningite que afeta o sistema nervoso. Por que afeta? Entdo assim, eu preciso
mostrar para os alunos que a Ciéncia ndo esta s6 no meu livro didatico. Que ela vai muito além, que ela esta I3,
que ela envolve a nossa vida. E eu aproveito essas ferramentas, e eu faco com os meus alunos. Uma delas ¢ a tal
da produgdo de r-code, que aprendi a fazer, e também pedi para os alunos a questdo das midias, dos TICs, que
eles falam, as tecnologias (ROSA, 2019).

Ménada 2 da professora Délia: “Eu ficaria sentada duas horas?”

H& 32 anos eu ndo sei ir para a sala de aula sem ter o meu diario. Eu chego ao cimulo de responder as
perguntinhas. 9° eu fago, refago os calculos para vocé ter certeza do que vocé vai dizer para o aluno, porque, por
exemplo, o ouro, que vocé trabalha 14, vocé ndo compra em quilos, vocé usa gramas, as medidas entdo, a virgula
é muito importante. Entdo, eu refaco todos os calculos, mas eu ndo sei dar aula sem preparar, eu preciso parar,
eu me sinto perdida e eu ndo consegui chegar até onde quero, as assim, ndo sei dar aula sem planejar, e isso a
direcdo exige, tanto é que o nosso caderno de chamada ele € todo digital! Mas eu tenho que fazer o rascunho, eu
tenho, eu preciso fazer o rascunho, eu tenho que ter aquele material na minha frente. Eu tenho todas as aulas da
escola X, hoje, elas séo duas horas seguidas. Imagina tu manter um adolescente sentado duas horas, complicado,
entdo assim, eu tento diversificar, tem a televisdo que vocé pode levar em um pen drive sua aula, ou um video,
slides, agora que eu trabalhei relagdes ecologicas eu trouxe um filme do ‘Rei Ledo”, entdo eu tento trazer aquela
coisa para a sala de aula. Tento, na escola, hoje, n6s ndo temos sala de informatica, ela esta sendo remodelada,
entdo eu so tenho livro, entdo eu uso o laboratdrio. Tem Laboratério de Ciéncias, mas ele é bem precério, mas
eu gosto de tirar eles da sala porque muda o ambiente. Ent&o eu preparo, corro antes e deixo em cima da mesa,
porque tem no laboratdrio que eu chamo que também serve de sala para guardar materiais, até entulhos as vezes,
mas eu largo em cima da mesa e desgo com eles e digo: vamos para o laboratorio! Eles amam. Eles adoram. Sair
da rotina. Entdo eu vou I4, volto para a sala e aquilo d& um animo. Quando tem uma imagem no livro, por
exemplo, que eles possam, por exemplo, a célula, eu faco eles desenhar. Quando néo é possivel o desenho, que é
muito abstrato, eu trago uma imagem para eles escrever as partes, pintar, colar no caderno. Entao essas duas
aulas tenho que pensar muito, porque eu penso assim: eu ficaria sentada duas horas? Cansa. Entao vocé tem que
ter varias dinamicas, o livro ou o quadro, ou algum material atrativo para eles, mas vocé tem que trabalhar isto,
sendo vocé ndo consegue, e a gente percebe que quando eu vou no laboratdrio, eles dizem: meu a aula passou
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voando! Entao eles gostam, eles se envolvem, entdo eu tento diversificar. Entdo vocé tem que comecar a sua aula
sempre com uma reflexdo, eu sempre comego, na nossa escola o professor do 1° horario deve fazer uma reflexao,
ent&o ali vocé j& comega dando um rumo para tua aula, ou entdo eu uso um acontecimento que ocorreu na escola,
eu uso um exemplo de aluno, ent&o neste sentido assim eu tento como professora de Ciéncias trazer para a sala
de aula, até porque a nossa escola, ela estd no meio do mato, eu acho a escola mais fantéstica do municipio. Vocé
tem o campo, vocé tem as flores, vocé tem o jardim, vocé tem a quadra e ao redor é o mato, entdo eu sempre
aproveito desse espa¢o como professora. Quando eu posso sair eu saio com eles, porque eu admiro, eu acho muito
linda a nossa escola, e dai envolve outros programas, né, por exemplo, a questdo do 6leo que a gente estava
falando agora na Macromissioneira, a gente faz a coleta na escola, fiz 0 sab&o caseiro, a gente tem os lixos, as
cores dos lixos, a gente tem uma parceria com o Lions da coleta da esponja, da escova de dente, e dentro da sala
de aula a gente tem até uma caixa, onde a gente separa 0s papeis limpos, folha que o aluno recortou, é para ndo
amassar, por isso ele coloca naquela caixa e dai a gente d& um destino diferenciado. Ent&o a gente trabalha muito
isso, esse lado da Ciéncia, e eu gosto muito disto (DALIA, 2019).

Monada 2 da professora Margarida: “Tem que colocar a pensar, colocar eles a trabalhar,

colocar eles a refletir e se envolver”

As minhas aulas assim, eu procuro sempre estar desenvolvendo alguma coisa relacionada com a pratica deles,
com o dia a dia deles, alguma coisa que esteja, algum acontecimento do momento muitas vezes, ne, e procuro
trazer para eles as vezes coisas diferentes para que eles se envolvam mais, porque simplesmente determinados
contelidos que vocé trabalha de uma forma mais tedrica eles acabam néo se envolvendo, ndo se interessando, ndo
tomando de fato gosto por aquilo ali que eles estdo vendo, entdo tem que colocar a pensar, colocar eles a
trabalhar, colocar eles a refletir e se envolver com aquilo ali. Entdo de certa forma néo sempre, as vezes nao da
tempo para fazer, para desenvolver um planejamento nesse sentido porque isto também demanda de tempo, o
professor que quer trabalhar desta forma ele tem que ter um tempo mais disponibilizado para planejar este tipo
de atividade, este tipo de aula. Nao vou dizer que eu ndo trabalho de forma bastante tedrica ainda, mas procuro,
dai de tempos em tempos fazer alguma coisa que possa envolver eles mais, que torne a aula mais interessante,
mais prazerosa e dai também o aprendizado mais efetivo. Havia um tempo na escola que a gente se reunia por
area para fazer o planejamento mais conjunto, e ai entdo as profes de biologia faziam esse planejamento,
principalmente eu e a Rosa, que a gente tinha uma coes@o maior entre os conteidos, e ai a gente discutia: O que
voceé estd trabalhando de manh&? Eu trabalhava sempre de manha e ela de noite. O que vocé esté trabalhando?
De que forma que voceé esta trabalhando tal coisa? Entdo a gente trocava muita experiéncia, trocava figurinhas
na verdade com relacdo com o que a gente trabalhava e ai com relagdo da forma como a gente trabalhava, e
atividades dai interessantes que ela fazia ela me passava e vice-versa. Entdo procuro fazer dentro do possivel
fazer esse jogo, essa interdisciplinaridade dentro dos contetidos que sdo possiveis e também acho que professor é
alguém que tem que ter carisma, que tem que puxar o aluno para si, que muitas vezes tem que brincar com eles,
tem que tornar a aula mais leve as vezes, tem que ter jogo de cintura, tem que ter muitas vezes puxao de orelha,
chamar atencdo, falar sério, mas tem que procurar trazer o aluno para si, trazer o aluno, conquistar ele, ter uma
relacdo ndo somente de professor la afastado e o aluno 14 isolado no cantinho dele, trazer o aluno para o
envolvimento e ter uma relagéo assim mais proxima de amizade, de carinho eu acho que dessa forma a gente
consegue obter melhores resultados dentro do processo de ensino e aprendizagem. Muitas vezes eles tém
curiosidades sobre determinado contedldo mas eles ndo vao buscar, e ai se vocé leva um texto de divulgagéo
cientifica sobre a curiosidade que eles tém, eles véao ler, eles véo se informar, eles véo se interessar por aquilo
ali, de repente talvez mais do que simplesmente do que o professores ir buscar aquela informacéo e trazer para
eles pronta, entdo se eles tém um texto de divulgacao cientifica sobre algo - eles tinham curiosidade - eles vao
sentar, vao ler, vao se informar, e vao de repente discutir de uma forma mais abrangente do que um assunto que
poderia simplesmente o professor trazer a resposta pronta (MARGARIDA, 2019).

Monada 2 da professora Tulipa: “Vocé vé que estd indo no caminho certo”

Cada inicio do ano a gente faz um planejamento, tudo o que vocé vai trabalhar o ano inteiro, de acordo com o
que a gente tem 14 no PPP dos conteddos, que foi feito ha muitos anos, mas é em cima do PPP, entdo vocé faz o
planejamento trimestral e em cima disso vocé vai trabalhando. Eu confesso, assim, que eu sou bem tradicional,
eu gosto mais da aula assim, expositiva e dialogada, eu sei que eu tenho que melhorar bastante isso, mas assim,
sempre que possivel e com a ajuda do Pibid e dos meus bolsistas, dai eu vou trabalhando, vou fazendo praticas,
incorporando, sdo auxiliares... A gente tem bastante dificuldades com a aprendizagem, como eu falei antes, eles
ndo tém muito apoio de casa, 0s pais ndo puxam, 0s pais ndo vém buscar um boletim, eles ndo vém numa reunido,
eles ndo incentivam os filhos, entdo assim eles tém dificuldades de aprendizagem, mas, quando eles aprendem,
vocé fica muito feliz, vocé vé que esta indo no caminho certo (TULIPA, 2019).

Ménada 2 da professora iris: “Essa marca que foi colocada em mim”
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Eu assim sou muito organica, entdo as coisas véo acontecendo, vocé tem um planejamento dos conteidos e do
que trabalhar, e tem um resquicio também da formagéo e dos professores da formacéo inicial que eles tinham
muito de ficar atentando a alguns detalhes e é uma coisa que eu tenho também muito. E importante eles
entenderem o conceito, entdo ndo se preocupo com o tempo, entao eu tenho...isso que as vezes acaba ou me frustro
até porque ndo rendo muito, porque...E, que esta na grade, isso, e ai tem esta questdo assim, entdo eu me penso,
pego o tema geral desse assunto, desse bloco, e vou tentando esmiugar os conceitos e ai tentando chegar da melhor
forma de eles entender. As vezes eu parto, se o livro didatico tem conceitos que S0 interessantes a gente usa mais
o livro, sendo, se eu achar que precisa abrir mais, que nao é o suficiente entdo eu passo para o planejamento do
diario, do caderno de organizacao, e tenho mais ou menos essa questdo. Tem o tema que vou trabalhar e eu me
baseio em temas, o geral, e 0 que vai tentar fazer com que os alunos compreendam o conceito maior, eu tento
abrir o leque, e dai eu vou tentando, para entender, dai eu vou tentando encaixar, um experimento, uma
demonstracdo, um video, e ai depois atividades pra eles trabalhar, tentar resolver estas questdes, e as vezes eu
sinto, e isto eu acho que é uma questdo da minha organizacao, que as vezes por tentar abrir muito conceitos eles
acabam se perdendo, porque eles sdo criancas, mas isso é uma questdo também da formagéo, né, uma coisa da
minha formacao inicial que ficou muito forte que ficou em mim, que as vezes eu consigo perceber problemas nisso,
porque as vezes os alunos se perdem de tanto que eu abro, mas é dificil de eu conseguir voltar sabe, deixar essa
marca que foi colocada em mim. Entdo é gostar e ter organizacdo entdo ali também de ter a consciéncia da
limitacdo no sentido de, ndo no sentido de as criangas serem limitadas e ndo conseguirem aprender, mas no
sentido de... Nao até mesmo de envolver os alunos, eu sou, era, ndo sei, as vezes tu para e pensa em falar essas
coisas e fica pensando, contida talvez seja a palavra, de néo, tipo as coisas vao acontecendo, eu ndo vou chegar
neste ponto, n&o vou me intrometer nesta situacéo (RIS, 20019).

Ménada 2 da professora Jasmim: “E importante buscar outras alternativas”

A parte dos planos de aula eu gosto de fazer, assim eu tenho meus cadernos, até para ter uma organizagao, porque
a gente sempre busca além do livro aqui a parte da quimica, as vezes a gente acha que nao vence o conteido e
dai trabalha de outra forma, dai ndo tem outros conteldos que a gente possa trabalhar, nunca parece que satisfaz,
entdo umas professoras mais experientes me falavam para fazer o caderno de quimica, dai a gente buscava,
buscava dai perdia as vezes as folhas, ai para deixar mais organizado eu fago o caderno, um para cada ano, €
dai a gente vai colando o que vai trabalhar, deixa algumas paginas a mais para o outro ano ir incrementando e
ai o que puder usar do livro a gente tem outros livros tambeém que eu fui ganhando de outras professoras mesmo
também . Biologia também eu tenho os cadernos, o que da para usar no livro a gente usa o que da para aproveitar,
as vezes as questdes de vestibular tém muito pouco ou entdo se for copiar leva muito tempo, dai a gente leva xerox,
e assim vai fazendo o planejamento. Eu acho que a gente é ainda um pouco mais tradicional. Trabalhos, eu estou
fazendo bastante agora a parte da avaliagdo somatoria, dai é sempre apresentado as pontuagdes para os alunos
no inicio e depois vai fazendo. Mais que uma avalia¢do sempre porque ndo pode, ndo é certo, entdo é trabalhos
e no minimo duas provas se der por trimestre. Cada conteldo, passo 0s contetdos e dai depois a prova, dois, trés
contelidos dai dependendo assim do que eu achar certo assim para a prova. Avaliacdo continua, sempre.
Querendo ou ndo a gente é muito tradicional, entdo é importante buscar outras alternativas, isso usar as préprias
TICs eu acho que ajuda muito a parte das maquetes, né, experimentos. Agora a gente vai ter a Feira de Ciéncias,
entdo é importante essa parte, porque as vezes a gente deixa passar nas aulas ai agora faz os resgates dos
conteudos e tento envolver eles para eles fazer essa parte da experimentacao, que as vezes é deixado um pouquinho
de lado (JASMIM, 2019).

Este ciclo de DPD, que estd exemplificado pelas modnadas que descrevem mais
especificamente a pratica docente, € caracteristico do ciclo intermediario da carreira docente,
que Huberman (2007) chama fase da diversificagdo. Neste ciclo, o professor varia sua maneira
de ensinar, avaliar e de se relacionar com os alunos, assumindo um maior empenho e
entusiasmo para crescer profissionalmente e assim ter maior valorizacdo (FERREIRA, 2017).
Nesta investigacdo, percebemos que este ciclo ja esta presente até mesmo nas professoras
iniciantes; isso pode ser notado até pelo ato de abrir-se na narrativa, de contar suas historias,

suas concepcdes, suas praticas.
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A profissdo docente exige muito dos professores, principalmente em sala de aula, pois
atualmente a tecnologia dispde de inUmeras possibilidades, que sdo mais atraentes para as
criancas e adolescentes do que ficar quatro horas do dia em uma sala de aula. Desse modo, o
professor tem a missdo de tornar as suas aulas mais atraentes para seus alunos, de modo que
esses possam se envolver e gostar de aprender, de estar no contexto da sua sala de aula de
Ciéncias.

As professoras investigadas, conforme suas historias demonstram, preocupam-se em
inovar, em deixar as aulas menos tedricas e mais praticas para seus alunos, levando em conta o
cotidiano dos mesmos, e percebem que para isso € necessario envolver o aluno com a sua aula.
Tal preocupagdo, como podemos observar, perpassa por todas as profissionais, independente
do ciclo profissional em que se encontra em termos de tempo de carreira docente, unificando-
as nesse sentido. Aliamos tal preocupacéo de inovar em sala de aula a formacéo continuada de
que as professoras participam, tema que também é sempre trazido a tona.

Outro assunto que vem a tona nas ménadas das professoras por nos investigadas é a
organizacdo de suas aulas. Para a organizacao, as professoras destacam a importancia do diario
de classe; alem de este ser uma peca fundamental para a preparacdo de suas aulas, té-lo em
mé&os durante a aula é uma espécie de seguranca, de apoio, sendo relevante destacar que este
apego e zelo pelo diario de classe é mais marcante nas professoras do ciclo final de carreira
(ROSA; DALIA), o que nos faz reportar as suas formacdes, até mesmo de Educacéo Basica,
pois na época era bem comum o uso do diario, realizando o movimento de resgate do ser
professor primario que cada professor deveria fazer como defendido por Arroyo (2000). Outra
condicionante nos faz pensar que, talvez, estas professoras foram influenciadas por esta prética,
pois as mesmas participam de programas (Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e
Matematica, PIBID, PETCiéncias), nos quais fazem o uso do diario (diario de formacéo)
frequentemente, por isso, de algum modo, estas professoras se viram mais aptas a resgatar e
fazer o papel do uso do diario do professor (PORLAN, MARTIN, 1997).

Ao contar as suas historias e assim rememorarem a sua formacdao e a sua atuagao docente
(BENJAMIM, 2007), algumas das professoras de Ciéncias participantes da nossa investigacao
reconhecem e afirmam que ainda sdo tradicionais (TULIPA; JASMIM) ou bastante tedricas
(MARGARIDA), ou seja, suas aulas, suas maneiras de atuar ainda possuem fortes vinculos
com a perspectiva técnica de ensino (SCHON, 1992, 2000). Porém, um fato positivo é que as
mesmas reconhecem e assim assumem que é preciso mudar, é preciso buscar novas alternativas,

novas metodologias de ensino e aprendizagens de/em Ciéncias.
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Esta percepcdo e consciéncia da necessidade de mudanca e aprimoramento € decorrente
do processo de DPD destas professoras, pois “o desenvolvimento profissional procura
promover a mudanga junto dos professores, para que estes possam crescer enquanto
profissionais” (MARCELO, 2011, p. 15). Além disso, este processo desenvolve a capacidade
de o professor questionar as suas proprias praticas (SOUZA, 2016), rompendo muitas vezes as
marcas que que estes trazem de sua formacao.

Quanto a este aspecto, podemos afirmar que estas professoras que se julgam ainda serem
tradicionais estdo no ciclo inicial e no ciclo intermediario de suas carreiras profissionais, ciclos
estes que, conforme nos afirma Huberman (2007), sdo caracterizados pela estabilizagéo (ciclo
inicial da carreira docente) e pela diversificacdo (ciclo intermediério da carreira docente). Fases
em que o professor se sente responsavel e comprometido com a sua profissdo, passando por um
grande crescimento pedagdgico e de escolha de sua identidade, querendo encontrar o seu eu
professor, sendo que estes ciclos iniciais também sdo considerados como periodos de
socializacéo profissional e de busca por desafios (FERREIRA, 2017).

Neste contexto, a medida que refletem ao narrar as suas histdrias de vida, as professoras
de Ciéncias acabam “enxergando” melhor as suas a¢des e possivelmente levando-as, por
exemplo, a julgamentos (ser tradicional), bem como instigando também ao (re)significar de sua
pratica. Tal percepcdo também foi possivel, a nosso ver, gracas a formacao continuada que estas
professoras participam, em que se defende o ensino de Ciéncias na perspectiva critica-
emancipatdria (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013) e tem contato com referéncias tedricas

desta ordem que favorecem o pensamento comparativo.
3.3.3 Ciclo 3: Da escolha profissional as necessidades formativas e projecoes da carreira

Monada 3 da professora Rosa: “Passei a almejar, a sonhar ser professora”

Assim, eu gostava muito de uma professora de matematica que falava como era estudar na hoje atualmente URI,
0 que era, como era estudar em uma universidade. Dessa professora em diante entdo eu passei a almejar, a sonhar
ser professora, ou melhor, estudar na Universidade Federal de Santa Maria, e para ser professora de Matematica
do 6° ao 9° ano. Este era meu ideal, meu sonho. Fui, consegui. [Aspectos relevantes para ser professora] Precisa
da formacdo continuada, precisa estar atualizada, precisa ler, precisa fazer leitura do texto, vocé precisa fazer
reflexdes (ROSA, 2019).

Ménada 3 da professora Délia: “Hoje eu nio escolheria outra profissio”

O que me levou a ser professora? Ai eu ndo lembro... sdo 32 ano né, motivada... Cerro Largo tinha CNC, tinha o
Medianeira, tinha nas irmas, e eu estudei em uma escola estadual, entdo eu decidi ser professora porque, na
época, eu era alérgica a alfafa braba, aquela florzinha amarela, entéo eu tinha muitas dificuldades. Como filha
de agricultores, nés moravamos com o0s avos, entdo quando eu ia eu me enchia de alergia, entdo era uma op¢ao,
na época era uma opcao, e nés brincdvamos de ser professora, a gente morava junto, entdo a gente brincava de
escolinha, e, isso me motivou muito a ser professora e segui, e hoje eu ndo sei, ndo sei se eu teria, ndo escolheria
outra profissdo. O saber é reciproco, entdo eu acho assim, 0 que eu quero, 0 que eu sei, 0 que eu quero que eles
saibam. Porque eu acho que os alunos tém muita capacidade, e as redes sociais estdo mantendo eles muito presos,
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eles ndo usam a tecnologia de hoje a favor deles, entdo para mim, para ser professor hoje o respeito, os valores
que eles ndo tém de casa (DALIA, 2019).

Maonada 3 da professora Margarida: “Estar aberta também as coisas novas”

Eu acho que um dos aspectos que a gente tem que ter, como professor, é estar aberto também a coisas novas,
inovacdes, ndo estar fechado a determinadas coisas, ndo ter um conhecimento dentro das caixinhas fechadas,
comecar a adotar também, eu acho dificil, mas eu procuro fazer, ja que eu como professora, trabalho duas
disciplinas que eu consigo pegar esses ganchos e fazer esses links entre quimica e biologia (MARGARIDA, 2019).

Ménada 3 da professora Tulipa: “A primeira coisa que vocé tem que ser é muito humana”

O que me levou a ser professora? Eu acho que eu nunca falei isso para pessoa, eu tinha uma cunhada de S&o
Pedro do Butid, ela fazia, ela ja era professora de biologia, na época que eu namorava o irmao dela, e assim, eu
adorava sabe o jeito dela, como ela gostava da profissdo, como ela falava, quando ela vinha na sogra a gente ir
Ia no riachinho, catar planaria, e pegar bichinhos, e tudo que ela precisava no final de semana, né? Eu acho que
assim foi uma inspiracdo. Eu me espelhei nela sim, porque assim eu ndo lembro de uma professora da escola que
tenha me estimulado mais do que ela, foi inspirado nela mesmo. O que eu acho importante... Bom, para trabalhar
na escola X a primeira coisa que vocé tem que ser € muito humana, tu tem que entender muito os teus alunos, as
dificuldades deles, tudo o que eles passam, grande parte deles ndo tém apoio familiar, ndo vem nada de casa,
entdo assim, a primeira caracteristica que tem que ser muito humana, muito compreensiva, relevar muita coisa
que acontece no dia a dia, e nesses 18 anos de profissdo eu acho que eu estou conseguindo fazer isso bem, e dai
sempre tem que estar atualizada né, tem que saber o contelido, saber o que vocé esta falando, né, tem que estar
preparada para as perguntas, que em Ciéncias eles tém bastante, eles sempre tém uma curiosidade. Acho que isso
é 0 mais importante (TULIPA, 2019).

Ménada 3 da professora Iris: “Adinda nao tinha esta clareza de ser professora”

Bom, eu fui fazer Ciéncias Biologicas porque eu gostava de Biologia, entdo as vezes a teimosia, entdo eu queria
muito fazer, entdo ta, demorei até para comecar, eu entrei na faculdade com 18, quase 19 anos, ndo quase 20, 19
pra 20, e ai eu queria fazer Biologia porque eu gostava de Biologia, mas ainda ndo tinha esta clareza de ser
professora, eu sempre pensei que eu ndo ia dar certo como professora por ser meio retraida, meio timida e ndo
ter muita imposicdo. Para mim, professor tinha que ser uma pessoa com uma aura de mais autoridade, que eu
ndo me enxergava. Primeiro, eu acho que importante uma coisa que eu tenho que é gostar do que eu estou
trabalhando, eu gostar do assunto, da aula, de gostar de estudar aquilo e também ter um pouco de clareza como
funciona a cabeca das criancas, o que eles conseguem perceber, entdo esta questdo dos conceitos, que eu estava
te falando em primeiro, de as vezes eu achar que eu estou divagando demais, que eles estdo perdendo o raciocinio,
que estdo perdendo a linha da organizacdo de conteldo entdo tem que voltar, entdo vamos voltar e reforcar estes
pontos, tentar selecionar entdo aquilo que seria melhor para a compreensao deles, que também eles nao vao ter
a compreenséo do todo numa aula (IRIS, 2019).

Monada 3 da professora Jasmim: “Achava bem interessante assim o lugar de professor”
Como eu me tornei professora ? Eu acho que foi a oportunidade do curso perto e me interessava no ensino médio,
eu gostava da biologia e gostava sempre bastante de estudar e achava bem interessante assim o posto de professor,
enfim. Ent&o foi assim, e depois a gente foi tentando crescer e aceitar, se tornar e a gente acaba gostando, eu
acho, e tem que gostar, eu gosto da profissdo. Conhecimento cientifico, tem que saber cada vez mais, cada vez
mais leitura, a parte histérica dos contelidos, tem que se preparar cada vez mais, quando tem uma caminhada
maior vocé vai cada ano parece melhorando vocé pode sempre buscar uma coisa mais, entdo conhecimento
cientifico e também o pedagdgico, tentar inovar (JASMIN, 2019).

O terceiro ciclo de DPD das professoras de Ciéncias, participantes da nossa
investigacao, segundo Huberman (2007), esta marcado pela serenidade da carreira, ou seja, as
decises ja foram tomadas e as mudancas sdo menores, o profissional ja se vé pronto e ja deve
ter resolvido a maioria de seus dilemas profissionais. Neste ciclo, o professor ja ndo possui
aquele entusiasmo inicial, ¢ marcado pela tranquilidade e seus aspectos mais ligados a

experiéncia se afloram (FERREIRA, 2017). Como podemos perceber pelas ménadas do terceiro
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ciclo, existe uma relagdo entre a escolha da profissdo docente e as necessidades julgadas
necessarias para a profissdo pelas nossas professoras de Ciéncias.

A escolha da profissdo muitas vezes é guiada pela incerteza e esta pode acontecer
quando a docéncia é uma das alternativas profissionais. De acordo com Thurler, Perrenoud
(2006), os motivos para tornar-se professor séo diversificados, incluindo desde a ideia de
vocagdo até o trabalho pelo sustento familiar, mas muito interfere nesta escolha o espelhamento
que o futuro professor tem de seus professores. Muitos se inspiram em algum ou alguma
docente e assim tomam gosto pela profissdo, pela area, tornando esta escolha uma escolha de
vida (GOODSON, 2007).

Ao rememorarem (BENJAMIN, 2007) as suas escolhas por meio das narrativas de suas
histdrias de vida, as professoras percebem que superaram muitas de suas incertezas, medos,
anseios e frustracdes iniciais, sendo que muitos destes foram transpostos, e muitas delas nao se
enxergam mais em outra profissdo, dilemas que acompanhavam o primeiro ciclo de
desenvolvimento de todas elas.

Dentre estes dilemas, podemos apontar as incertezas que algumas professoras tiveram
guanto a escolha da profissdo docente, como, por exemplo, a escolha do curso somente por
gostar da area da Ciéncias da Natureza (IRIS; MARGARIDA), ou ainda, por ser a Unica
alternativa de trabalho (DALIA). No entanto, elas mesmas, ao realizarem o movimento de
narrar as suas historias, perceberam que a medida que foram se inserindo neste meio (docéncia),
foram tomando gosto e assumindo as suas identidades docentes e desenvolvendo-se como
professoras (MARCELO, 2009), de modo que hoje ndo se enxergariam em outra profisséo.

Quanto as projecdes percebidas nas carreiras das professoras de Ciéncias, podemos
afirmar que as mesmas reiteram a importancia de renovar e inovar as suas praticas em sala de
aula (MARGARIDA; JASMIM), de estar se atualizando, lendo e estudando (ROSA; TULIPA,
IRIS), as professoras assumem a importancia do saber cientifico (TULIPA; JASMIM), assim
como assumem fazer reflexdes sobre sua formacédo e acdo docente (ROSA). Nesse sentido, é
unanime o requisito de o professor participar da formacgéo continuada, ndo havendo distingdes
entre ciclos, pois as professoras participantes da investigacdo citam direta ou indiretamente,
sendo esta outra projecdo na carreira destas professoras. Ressaltamos novamente que muitas
destas projeces se devem ao fato de as professoras estarem inseridas no programa de formacao
continuada Ciclos Formativos, nos quais tais teméticas sdo discutidas, o que evidencia o
importante papel de suas participacdes neste programa de formacédo para o desenvolvimento

profissional destas professoras.
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Ao recorrermos nosso olhar sobre as ménadas, é explicita a percepcao das professoras
ao perceberem e se considerarem pesquisadoras, projecdo tida como ideal em termos de perfil
para a profissdo, seja pesquisando/investigando a propria pratica com as escritas de relatos de
experiéncia, na qual colocam em movimento a IFAC (CARR e KEMMIS, 1988; ALARCAO,
2010; GULLICH, 2013); seja como ferramenta formativa no processo de constituicdo e
desenvolvimento; seja ainda trabalhando em projetos de pesquisa ou aliando a pesquisa com a
propria profissdo como uma via de dupla méo. Essa percepcdo € visivel nos trés ciclos da
carreira docente, ndo havendo distingdes entre os mesmos. Essa recorréncia, a nosso ver, deve-
se a formacdo que as professoras tiveram e tém acesso, pois no coletivo de formacdo de que
participam o modelo é baseado na IFAC, favorecendo o desenvolvimento profissional das
professoras de Ciéncias como algo processual (GULLICH, 2013).

3.4 CONSIDERACOES FINAIS

Os ciclos de DPD em que os professores se desenvolvem levam em conta o contexto
formativo, o contexto em que o professor esta inserido e, sobretudo, a sua pratica diaria. E um
processo que também acontece justaposto ao processo da constituicdo do sujeito, pois o
professor ndo se separa da pessoa.

Conforme ja nos afirmava Huberman (2007) em seus estudos e levando em conta 0s
resultados de nossa pesquisa, a demarcacgé@o em ciclos ndo acontece em sua totalidade, pois nem
todos os professores seguem de maneira linear as demarcagOes dos ciclos da sua carreira
docente. Como podemaos perceber, hd muitos casos do nosso estudo em que ndo houve distingao
entre os ciclos (cronoldgicos) da carreira das professoras de Ciéncias. Aventamos que tais
singularidades entre ciclos das professoras participantes estejam atreladas a formacéao
continuada de que estas professoras participam, sendo que muitas ha mais de dez anos,
compartilham do mesmo contexto formativo.

A investigacdo demonstra que as narrativas sao ferramentas promissoras para analise do
processo e para o proprio processo de DPD. Conforme nos afirma Reis (2008), esta ferramenta
formativa quando usada: “em contextos de formagao inicial e continua, consegue desencadear
a discusséo sobre questdes educacionais importantes e levar os professores a reexaminarem as
suas perspectivas acerca [da formacdo], do ensino e da aprendizagem” (REIS, 2008, p. 5
[traducdo prdpria]), sendo a condicéo ideal para ocorrer o desenvolvimento.

Assim, acreditamos que os contextos de formacdo continuada de professores de

Ciéncias que desenvolvem a produgdo de narrativas como uma atividade investigativa e
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formativa, apresentam potencial significativo e promissor no processo de DPD. Além disso, o
uso da narrativa aliada a racionalidade critica-emancipatoria, em que a reflexdo é o eixo central
dos processos de IFAC, agrega um valor formativo a este processo, pelo que defendemos,
apoiados em Alarcdo (2010) e Gillich (2013), a reflexdo critica o sustenta o processo e permite
que se avance na compreensdo da IA para a IFA. Pois ao passo que o professor reflete
criticamente e conceitualiza a sua experiéncia profissional, toma este um movimento reflexivo-
formativo como parte de seu DPD (ALARCAO, 2010; PERSON, BREMM, GULLICH, 2019).
Ao narrar e refletir sobre a formacédo e a sua acdo o professor investiga a sua prética, e este

movimento o forma, o constitui, o desenvolve e, neste processo, transforma sua prética.
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4 SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS E CONTRIBUICOES: LIMITES E
POSSIBILIDADES DA FORMACAO CONTINUADA NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE EM CIENCIAS

RESUMO

A formacéo de professores deve ser entendida como um processo para e do professor de modo
interrupto, considerando o seu local, estrutura e plano de trabalho, sua historia de vida e as
circunstancias que envolvem a docéncia. Nesse sentido, uma formagdo continuada de
professores de Ciéncias, constituida em uma perspectiva critica, a partir da Investigacao-
Formacdo-A¢do em Ciéncias (IFAC), favorece o Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD), ao passo que forma um professor critico, autbnomo e sujeito protagonista de sua
formacdo. Ao compartilharmos deste entendimento, neste estudo, investigamos as narrativas
orais de um grupo de professoras de Ciéncias que participa de um programa de formacéao
continuada. O propoésito da nossa investigacdo esta em identificar e compreender quais as
contribuices e significados atribuidos pelas professoras ao processo de formacao continuada,
bem como os limites e possibilidades desta formacdo como um processo de DPD. A partir da
construcdo e analise das narrativas orais das professoras participantes da investigacdo, por meio
da andlise tematica do contetdo, emergiram quatro categorias: Potencialidades da formacéo
continuada (31/78); Limites atribuidos a formacdo (21/78); Potencial da IFAC na formacéo
(19/78); Papel da triade de interacdo (7/78). Ao analisar e discutir as categorias, partindo de
nossos entendimentos e do cotejamento com a teoria, ressaltamos os elementos que séo centrais
ao processo de formagdo como potencializadores da IFAC como um processo de DPD e sua
forte aposta como modelo possivel/plausivel para a formacdo continuada de professores de

Ciéncias.

Palavras-chaves: Formagdo Continuada de Professores. Investigacdo-Formagdo-Acéo.

Reflexdo Critica. Ensino de Ciéncias.

ABSTRACT

Teacher formation must be understood as a process for and by the teacher in an interrupted way,
considering their place, structure and work plan, their life history and the circumstances
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surrounding teaching. In this sense, a continuous formation of Science teachers, constituted in
a critical perspective, from the Research-Formation-Action in Sciences (IFAC), favors the
Professional Teacher Development (DPD), while forming a critical, autonomous and
protagonist subject of its formation. By sharing this understanding, in this study, we
investigated the oral narratives of a group of science teachers who participate in a continuing
education program. The purpose of our investigation is to identify and understand the
contributions and meanings attributed by teachers to the process of continuing education, as
well as the limits and possibilities of this formation as a process of DPD. From the construction
and analysis of the oral narratives of the teachers participating in the investigation, through the
thematic analysis of the content, four categories emerged: Potentialities of continuing education
(31/78); Limits attributed to training (21/78); IFAC's potential in training (19/78); Role of the
interaction triad (7/78). When analyzing and discussing the categories, starting from our
understandings and comparing them with the theory, we highlight the elements that are central
to the formation process as IFAC potentializers as a DPD process and its strong commitment

as a possible / plausible model for continuing education of science teachers.

Keywords: Continuing Teacher Education. Research-Formation-Action, Critical Reflection,
Science Teaching

4.1 INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores de Ciéncias pode apresentar varias perspectivas
e definicGes, que articulam e interferem no tipo de profissional que € formado. Neste sentido,
os cursos de formagdo continuada, constituidos em uma perspectiva técnica (SCHON, 1983;
PEREZ-GOMEZ, 1992), concebem o professor como sendo um técnico, que assume a atividade
profissional de maneira instrumental. Os cursos pautados na perspectiva pratica, a formacao do
professor estd voltada na aprendizagem da prética, para a pratica e a partir da prética,
assumindo-se como um pratico reflexivo (SCHON, 1992). Quanto a formagéo continuada de
professores, tem como base uma perspectiva critica, estimula a formacéo do professor critico e
reflexivo, no sentido da acdo e da transformacéo social do sujeito, da escola, da sociedade,
tendo como resultado o desenvolvimento profissional e consequentemente de um ensino,
pautado na reflexdo (CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).

A formagéo continuada de professores, em nosso Pais, tem como documento norteador

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educacao
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Basica, que institui a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da
Educacao Béasica (BNC-Formacdo Continuada), disposta na resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de
outubro de 2020. As Diretrizes Curriculares Nacionais, articuladamente com a BNC-Formacéao
Continuada, tém como referéncia base a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacédo Bésica (BNCC), e da Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores
da Educacédo Bésica (BNC-Formagéo), a partir da resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro
de 2019. A primeira prevé aprendizagens essenciais, a serem garantidas aos estudantes, para o
alcance do seu pleno desenvolvimento, e a Ultima prevé aos professores uma a sélida formacéo
bésica, com conhecimentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; a associagdo
entre as teorias e as praticas pedagdgicas; e o aproveitamento da formacédo e das experiéncias
desenvolvidas anteriormente (BRASIL, 2019).

Na BNC-Formacdo Continuada, sdo indicadas aos professores competéncias
profissionais a partir de trés dimensdes que sdo consideradas fundamentais, que se
complementam na acdo docente no &mbito da Educagdo Bésica: o conhecimento profissional,
a préatica profissional e o engajamento profissional. Neste documento, a formacao continuada
de professores é compreendida como elemento essencial da profissionalizagdo docente, “na
condicéo de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus
educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de competéncias, visando o
complexo desempenho da sua pratica social e da qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 2020,
p. 2). Além disso, é valido ressaltar a valorizacédo atribuida a formacéo colaborativa e a atencéo
dada as seguintes caracteristicas: foco no conhecimento pedagdgico do contetdo; uso de
metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duragdo prolongada
da formacdo e coeréncia sistémica, a fim de que se tenha um impacto positivo quanto a eficacia
na melhoria da pratica docente (BRASIL, 2020). As consideracBes exigidas pela BNC-
Formacao Continuada estipulam o prazo de dois anos para que todos os cursos de formagéo
continuada ofertados em nosso Pais sigam e atendam os pré-requisitos que esta estabelece.

Nestes documentos e politicas publicas educacionais, podemos observar um expressivo
incentivo as metodologias ativas, como proposta de uma educacdo inovadora. Porém, cabe
destacar que tais metodologias sé@o vistas como referéncias técnicas de ensino e ndo com postura
critica/emancipatoria, por trabalharem a teoria e a pratica separadamente, e em geral, sendo a
segunda a aplicacdo da primeira. Neste sentido, devemos analisar o impacto e eficacia de
implementagdo desta resolucéo, pois, a nosso ver, ndo ha como se garantir a sua efetividade em
um processo de formacéo de professores. Vale destacar também, a falta de estrutura e recursos

nos sistemas estaduais e municipais para a implementacdo de programas de formacédo de
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professores que deem conta da proposta da BNC — Formacao Continuada. Pois para que uma
proposta/politica de formacao possa ser efetivada sdo necessarios investimentos que atendam a
mesma, conforme também apontam Marcelo (2009) e Imbernén (2019).

Ao analisarmos as pesquisas sobre os cursos de formacgdo continuada em nosso pais
(PIOTROWSKI; GULLICH, 2021), constatamos que poucos S30 0s cursos que tém como base
uma perspectiva critica, sendo que a maior parte assume uma perspectiva pratica, ou, ainda,
alguns sdo constituidos como processos de formacdo compartilhada, que articula a formacao
inicial com a formagdo continuada, de maneira coletiva e indissociada (ZANON, 2003;
PANSERA-DE-ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007, SILVA; FERREIRA, 2013; LEITE,
2016). Desse modo, temos como desafio a aposta e a defesa da ideia de uma formacao
continuada a partir de uma perspectiva da IFA critica e compartilhada, que se baseia na
investigacdo e reflexdo da/na/sobre/para pratica docente (GULLICH, 2013; PERSON;
BREMM; GULLICH, 2019).

A formacéo de professores deve ser entendida como um processo continuo, com seu
inicio na formacao inicial e a sua sequéncia na formacéo continuada. Desse modo, entendemos
a formacdao de professores como um processo interrupto, que pode ocorrer algumas vezes, em
servico (na escola) e em outras, na vida e nas circunstancias que envolvem o sujeito professor
(FRANCO, 2019).

Nas palavras de Borgartz e Emmel (2020, p. 224), no tocante da formacao inicial e
continuada, o processo de Investigacdo-Acao (1A) é um fator importante a ser considerado,
“pois caracteriza a reflexao pela pratica e envolve aspectos sociais, €ticos e politicos”. Neste
mesmo sentido, Schnetzler (2019) ainda atribui a 1A um potencial de promocdo do
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) e de melhoria dos processos de ensinar e
aprender.

Conforme Suanno (2019), o DPD pode ser caracterizado como um processo complexo
que vincula formagcdo inicial, formacao continuada e os aspectos do exercicio profissional dos
professores, e tem por demanda uma relagdo “reflexiva entre teoria e experiéncia docente,
conhecimento e identidade profissional, condicdes efetivas de trabalho e de progressdo na
carreira, bem como engajamento com a categoria, a institucional e com a propria historia
profissional em construcao” (SUANNO, 2019, p. 129).

Ao concordarmos com Suanno (2019), reafirmamos que este DPD € potencializado
quando o professor reflete e investiga a sua pratica docente. Investigar a sua propria acao,
processo de 1A, possibilita ao professor refletir sobre a mesma, (re)significando-a, reelaborando
saberes docentes, com vistas a transformacdo da acdo (CONTRERAS, 1994; CARR; KEMMIS,
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1988; ALARCAO, 2010). Acreditamos que a investigacdo da acdo, quando toma a reflexdo
critica como matriz de seu desenvolvimento, atribui uma caracteristica formativa ao professor,
instituindo-se o processo de Investigacdo-Formacao-Acéo (IFA), que forma e constitui o sujeito
imerso nesse movimento formativo (GULLICH, 2013).

O processo de investigar a propria pratica consiste em um movimento de reflexdo
intencional e ponderado, sobre e para a melhoria da préatica. Ao refletir sobre a acéo, o sujeito
professor melhora e significa a sua pratica, no sentido da sua transformacéo, sendo esta uma
intervencdo natural, que néo foi for¢ada, que nasce intencionando a prépria pratica do professor
que esta envolvido no processo de IFA (CARR; KEMMIS, 1988; GULLICH, 2013). Neste
estudo, por concentrar a investigagdo em um contexto formativo de professores de Ciéncias,
em que sdo discutidas a formacdo, as praticas e os contextos de sala de aula destes professores,
a IFA ¢ entendida como Investigacao-Formacéo-Acao em Ciéncias (IFAC), conforme também
ja defendido por Radetzke, Gullich e Emmel (2020).

Conforme Alarcéo (2010, p. 52), a IFA traduz-se como aprendizagem experiencial de
abordagem reflexiva, que se configura em uma espiral autorreflexiva, “desenvolvida por
movimentos ciclicos de planificagdo, ac¢do, observagdo e reflexao”. Assim, este processo de
investigacdo proporciona ao professor um (re)pensar/(re)ajustar/(re)planejar a sua docéncia,
cujo ponto de partida se da a partir de uma situacdo problema (em relacdo a sua acdo ou
formagdo). A medida que o professor observa e reflete sobre este “problema”, o mesmo ¢
analisado e conceitualizado. “Os conceitos que resultam deste processo de transformacao,
servem, por sua vez, de guias para novas experiéncias, o que confere a aprendizagem também
um carater ciclico, desenvolvimentista” (ALARCAO. 2010, p. 53), em que a reflexo atua como
categoria formativa. Quando o problema é compreendido, surge a necessidade de planejar uma
contraproposta a ele, a fim de, em seguida, observar o que resulta desta experiéncia, em que 0
professor vai constatar se emergiram conceitos ou problemas novos e se é necessario planejar
ou replanejar a sua acdo, entrando, assim, em um novo ciclo da espiral reflexiva da IFA
(CONTRERAS, 1994; ALARCAO, 2010). Os movimentos gerados pelos ciclos da espiral
reflexiva se configuram como um processo inacabado, uma vez que toda reflexdo conduz a uma
reelaboracdo da pratica, gerando uma nova acdo, emergindo como novas perguntas a partir da
realidade e do contexto critico-reflexivo que permitem (re)significar as compreensdes sobre a
pratica (GULLICH, 2013; MARTINS; SCHNETZLER, 2018; EMMEL; PANSERA-DE-
ARAUJO, 2019).

O movimento gerado pela IFA, segundo Alarcdo (2010), possuiu elementos de reflexao

na acdo, sobre a acdo e para acdo. A reflexdo sobre a acdo, acontece a partir de um
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distanciamento da agdo, pois esta é reconstruida mentalmente para poder ser analisada de modo
retrospectivo; ja a reflexdo para a acdo € um olhar para frente, no sentido de replanejar, projetar
de modo prospectivo. Porém, para que ocorra um elevado grau formativo, € necessario que este
processo “seja acompanhado de por uma metarreflexdo sistematizadora”, destacando a
proeminéncia da reflex&o na acio (ALARCAO, 2010, p.54). A reflexdo na acio possibilita uma
conversa com a mesma, gerando breves momentos de distanciamento, sem interrompé-la,
reformulando a acdo a medida que esta € realizada, no que também concorda Marcelo (1992) e
caracteriza-a como sendo a espontaneidade, tipo mais elaborado de reflex&o.

Todo este caminho reflexivo pressupde uma melhoria da acdo docente e sua possivel
transformacdo, gerando qualidade na formagdo, nas préticas, na educacdo, bem como na
sociedade. Em contextos de formagdo de professores, a “investigacdo da acdo € um mecanismo de
formacéo dos professores pautado em processos reflexivos, ou seja, é investigacdo-formacao-
a¢do” (GULLICH, 2013, 2010, p. 288). Nesse sentido, a IFA/IFAC é um processo que forma e
constitui o professor, assim, a esta pode ser considerada como uma das vias possiveis para o
processo de DPD.

De acordo com Marcelo (2009), o DPD pode ser entendido como um processo, em que
o professor, visto com um pratico reflexivo, “vai adquirindo mais conhecimentos a partir de
uma reflexdo acerca da sua experiéncia” (2009, p. 7). A medida que reflete sobre a sua
experiéncia e acdo, o seu eu profissional evolui ao longo dos ciclos de sua carreira docente
(HUBERMAM, 2007).

Neste mesmo sentido, Mesquita-Pires (2016, p 74) afirma que a IA configura-se como
possibilidade de DPD, devido a sua “interatividade que estabelece entre o processo de
conhecimento, o objeto a conhecer e as dindmicas de colaboragcdo contextualizadas que
promove”, pois, essa relagdo mobiliza elementos cruciais para que o professor se desenvolva
como profissional.

Conforme Imbernén (2010, p. 47), o DPD “pode ser concebido como qualquer inteng¢ao
sistematica de melhorar a prética profissional, crencas e conhecimentos profissionais, como o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo”. Para tanto, torna-se
indispensavel a articulacdo de elemento de cunho pessoal, coletivo e institucional, viabilizando
avancos na acdo do professor, na organizacao e funcionamento da escola e em todo o coletivo
que a compde. Porém, Imbernén (2019) deixa claro que o DPD ndo acontece somente
condicionado a formagédo continuada que o professor participa, pois este depende também da

demanda e do ambiente de trabalho deste professor, das condi¢fes salariais, da sua carreira
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docente e de todo o seu percurso formativo, ou seja, de todo o contexto que o professor esta
inserido.

A partir destas perspectivas, pensar a formacdo continuada de professores pautada na
IFA, é a nossa defesa. Este meio formativo leva estes professores a se constituir e a se
desenvolver de maneira critica e autbnoma, pois exige um investimento pessoal sobre 0s seus
percursos e projetos proprios (NOVOA, 1995), tornando o professor protagonista do seu
processo formativo e ndo instrumento deste (IMBERNON, 2010). Maldaner (2006) também
defende que o professor deve tomar em suas proprias médos o processo de formacdo, o que da
um caréater autoral na producdo dos curriculos escolares em Ciéncias.

Assim sendo, neste estudo, investigamos as narrativas orais de um grupo de professoras
de Ciéncias que participa de um programa de formacédo continuada constituido nos moldes da
IFAC. O proposito e problematica que norteia 0 nosso estudo esta em identificar e compreender
quais os contribuicdes e significados que as professoras atribuem a formacédo continuada que
participam, bem como os limites e possibilidades desta formag&o como um processo de DPD.

4.2 METODOLOGIA

Em nossa pesquisa, investigamos as narrativas orais de seis professoras de Ciéncias da
rede publica de Educacdo Basica, em diferentes ciclos/fases da carreira docente. Conforme
Huberman (2007), os ciclos sdo delimitacdes de sequéncias que atravessam o0s individuos de
uma mesma profissdo, no caso, as professoras. Nas palavras do autor, estes ciclos podem néo
ser vividos na mesma ordem, ou seja, as sequéncias podem ser alteradas, pois o professor pode
avancar, retroceder, ou ainda, pular ciclos (HUBERMAN, 2007).

As seis professoras do nosso estudo estdo divididas em: ciclo inicial da carreira docente
(duas professoras), ciclo intermediario da carreira docente (2 professoras) e ciclo final da
carreira docente (2 professoras). Todas as professoras sdo da area Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (CNT) e sdo participantes ativas do Programa de Formacgdo Continuada
denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, da Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), Campus Cerro Largo.

O programa Ciclos Formativos € constituido por professores formadores e professores
da rede basica de ensino da area da CNT e por licenciandos de Biologia, Quimica e Fisica, no
que se institui a triade de interacdo (ZANON, 2003). Uma vez ao més, ocorrem encontros em
gue sdo debatidas tematicas voltadas a formacéo de professores e ao ensino de Ciéncias, tendo
como base articuladoraa IFAC (CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013;



71

RADETZKE; GULLICH; EMMEL, 2020). Estes debates desencadeiam discussdes a partir dos
didlogos formativos, em que as vozes desses trés tipos de participantes, que tém diferentes
saberes, dialogam entre si, gerando movimentos que contribuem para o processo de DPD. Além
disso, os participantes do programa séo instigados a refletir sobre a sua formacao e sobre a sua
pratica docente em seus diarios de formacdo (DF) e na producdo de relatos de experiéncias. Do
ponto de vista da IFA, as professoras participantes do nosso estudo, dentro do programa de
formacéo continuada que participam sdo consideradas pesquisadoras ativas de primeira ordem,
pois, investigam e refletem sobre o propria pratica e formacdo (ELLIOTT, 1998). J& os autores
deste artigo, como também sdo participantes deste mesmo processo formativo, seja como
professora da rede basica; seja como professor formador também se enquadram nesta definicéo,
porém, neste estudo que é parte da pesquisa de mestrado, ao estar em condicdo de
pesquisadores/autores, somos considerados pesquisadores de segunda ordem, pois
investigamos a formacdo e as préaticas das professoras participantes deste estudo (ELLIOTT,
1998).

O objeto de nossa pesquisa sdo as narrativas orais (REIS, 2008) das professoras
participantes da investigacao, organizadas textualmente a partir de uma conversa em que estas
foram instigadas a contar as suas histdrias de vida (NOVOA, 2007; GOODSON, 2007),
evidenciando a sua formacdo (inicial e continuada), a sua préatica docente, e os dilemas e anseios
que permeiam o contexto da formacdo que participam e da profissdo docente. As narrativas
foram gravadas, transcritas e analisadas através da analise temética do conteudo, conforme
Ludke e André (2013), o que a caracteriza como uma pesquisa de cunho qualitativo.

Ap0s a anélise das narrativas, estas foram organizadas, recortadas em pequenos trechos,
gue denominamos de excertos tematicos, por unidade de significado, totalizando 78 (setenta e
0ito) excertos, os quais posteriormente foram categorizados. Estas categorias foram construidas
a posteriori, a medida que foram emergindo durante a anélise, sendo que primeiramente as
mesmas foram agrupadas em sete categorias iniciais, porém, ap6s um estudo detalhado,
reagrupamos estas em quatro categorias finais.

Toda nossa investigacdo atendeu aos principios éticos da pesquisa, pois as narrativas
foram gravadas, transcritas e usadas em nosso estudo com o consentimento das professoras em
questdo. As mesmas também foram mantidas em sigilo e anonimato, sendo que para isso, as
nomeamos com nomes ficticios, baseados em flores, pela correlacio com as Ciéncias
Biologicas (formacdo de todas). Deste modo, as professoras estdo nomeadas da seguinte

maneira: Rosa, Dalia (ciclo final da carreira docente), Margarida, Tulipa (ciclo intermediario
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da carreira docente), iris e Jasmim (ciclo final da carreira docente). Ressaltamos, ainda, que a

pesquisa foi submetida e aprovada em comité de ética de pesquisa com seres humanos.

Quadro 1: Perfil e formagéo das professoras

Professores participantes da Investigagdo
Dados das ;
Rosa Dalia Margarida Tulipa Iris Jasmim
professora
S
Idade, 45 anos. 27 anos.
o 56 anos. 54 anos. ) . 42 anos. 33 anos. . 3
estado civil e . Solteira. Ndo ) ) Solteira. Ndo
i Solteira. Casada. ) Divorciada Casada. )
ndmero de . ) possui ) ) possui
) Filhos: 1 Filhos: 2 ] . Filhos: 2. | Filhos: 1. )
filhos. filhos. filhos.
Graduagdo
em Graduacdo
Ciéncias Ciéncias
N Biologicas | Bioldgicas 3
Graduagdo ] ] Graduacéo
- Licenciatura
em o em
o Licenciatur e B o 3
Ciéncias Graduagdo | Ciéncias Graduacéo
L a. Bacharelado. o .
Bioldgicas y o em Biolégica | em Ciéncias
Graduacgdo | Especializag o Lo
- B Ciéncias - Bioldgica —
~ - - em ao em - 7 - - - - -
Formagéo | Licenciatur . 3 Biologicas | Licenciatur | Licenciatura.
Matematic Gestéo
a. o a. Mestrado em
o a-— Publica. ) ) 3
Especializa | ) Licenciatur | Mestrado | Educacéo na
3 Licenciatur | Mestranda o
cdo em a. em Ciéncia.
o a Plena. em )
Ciéncias o ) Agrobiolo
Lo Especializa | Desenvolvi ]
Bioldgicas. 3 gia.
cdo em mento e
Interdiscipl Politicas
inaridade. Publicas.
) Ciéncias Ciéncias ] ) Ciéncias, Ciéncias Ciéncias (8°
Area de Biologia e y
. (6° a0 9° (5° a0 9° o Educacdo (6° a0 8° ano),
atuacéo e Quimica (2° ) ) )
ano). ano). Ambiental ano). Biologia e
tempo o o ano do o o
o Experiénci | Experiénci ] (6°a0 9° Experiénci | Quimica (1°
experiéncia ensino
. ano ano . ano). ano ao 3°ano do
no ensino . . médio). o ) )
ensino: 30 | ensino: 32 . Experiénci | ensino: 7 ensino
Experiéncia .
anos. anos. ano anos. médio).
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no ensino: ensino: 18 Experiéncia
24 anos. anos. no ensino: 5
anos
Atuaem 1
5 Atuaem 1 Atuaeml | Atuaem1l
NuUmero de escola da Atuaem 1 Atua em 2
escola da escola da escola da
escolas e rede escola da escola da
) . rede rede rede
tipo de rede | particular o rede estadual rede estadual
. municipal . estadual de | estadual de ]
gue atua de ensino. . de ensino. ] . de ensino.
de ensino. ensino. ensino.
40 horas
NUmero de (20 sala de
horas 10 horas. 25 horas. 20 horas. 40 horas aula, 20 39 horas.
semanais vice-
direcéo).
Promovida
Participacao s pela
Na escola, ]
de outro PIBID PIBID, PIBID, Promovida escolae
programa de Macromiss | Macromissio | s pelarede. | pelarede, PIBID.
Macromiss o ]
formagéo L ioneira. neira. PIBID. PIBID,
; ioneira. .
continuada Macromiss
ioneira.
Tempo de
participacéo 9 anos. 9 anos. 5 anos. 9 anos. 5 anos. 7 anos
nos Ciclos

Fonte: Piotrowski, Gullich, 2019.

Conforme Imbernon (2019), o DPD acontece atrelado ao contexto dos professores.
Deste modo, no Quadro 1 podemos observar as singularidades de cada professora, como seu
perfil pessoal, por exemplo, e sua formacdo. E possivel percebermos elementos comuns,

compartilhados, como, por exemplo, as formacg6es de que participam.

4.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao considerarmos as narrativas das professoras participantes desta investigagéo,
identificamos elementos voltados a sua formacgéo e também as limitacdes, assim também como
os entendimentos voltados a sua atuacao e pratica em sala de aula, sobre 0s processos de escrita
e reflexdo, sobre a profissdo e a acdo docente, dentre tantas outras situagdes que compdem o

repertdrio de saberes e do ser professora de Ciéncias. Deste modo, 0 montante totalizou 78
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(setenta e oito) excertos extraidos das narrativas das professoras, os quais foram organizados
em categorias para discussao sistematizada do processo de DPD.

Nosso primeiro movimento de categorizacdo teve como resultado 7 (sete) categorias
iniciais, sendo elas: 1- percepcdes e limites atribuidos a formacédo; 2- compreensdo da IFAC
pelos professores; 3- potencialidades da formacgéo continuada; 4- influéncia da formagao na
pratica docente; 5- efeitos da formacdo continuada no desenvolvimento profissional docente;
6- 0 papel da escrita nos processos de formacao; 7- o papel da escrita na constituicdo docente.
Porém, apds uma segunda andlise, mais minuciosa e detalhada, entrecruzamos algumas das
categorias, pois constatamos que as mesmas compartilhavam elementos centrais. Assim, a
partir deste novo reagrupamento, construimos as 4 (quatro) categorias finais discutidas neste
artigo, conforme o Quadro 2.

As quatro categorias finais sdo as seguintes: Limites atribuidos a formacéo;
Potencialidades da formac&o continuada (categoria construida a partir das categorias iniciais 3,
4 e 5); Potencial da IFAC na formacdo (construida a partir da justaposi¢do das categorias
iniciais 6 e 7); Papel da triade de interacdo (categoria emergente apenas da categoria inicial 2).
A partir deste novo reagrupamento, podem ser visualizadas as categorias finais, com exemplos
de narrativas e a frequéncia dos excertos em cada uma das quatro categorias no Quadro 2.

Quadro 2: Categorias finais do DPD das professoras de Ciéncias

Categoria Excerto 4]

Potencialidades da formagdo | “Porque os Ciclos sempre abordam um tema essencial, os Ciclos | 31/78
continuada sempre trazem o presente, uma formagdo, um tema relevante para a
sociedade, para a nossa formagdo” (DALIA, 2019)
“E bem interessante, o projeto dos Ciclos ele tenta, busca fazer com
que o professor investigue a sua pratica € bem interessante, estar
dentro das concepc¢des atuais, superar e aceitar o que o professor sabe
e tentar fazer ele mudar, enfim as suas concepgdes, refletir, entdo é
bem interessante” (JASMIN, 2019).

Limites atribuidos a “Embora assim, a escola eu tenho uma certa resisténcia a alguns | 21/78
formacéo programas, por exemplo, a macro é do municipio: entdo profe vocé

tem que ir! Agora com a vinda da universidade federal o programa

Pibid iniciacdo a docéncia, entdo como ndo é do municipio tu tem que

recuperar esse horario, isso me machuca” (DALIA, 2019).

“Naquele ano que eu parei, eu senti que eu estacionei, sabe, que eu

ndo me via mais instigada a fazer coisas diferentes, mesmo tendo

alguns bolsistas que continuavam la na escola, essa falta de eu estar
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participando daqueles momentos me fez fizeram a ndo ter essa
motivacdo, eu acho que nao é, talvez ndo é colocar o dedo na ferida,
as vezes é mexer com o teu ego sabe, eu falava: ah, eu podia estar
fazendo diferente, podia ser melhor, e as vezes tu produzir mais se

desafiar mais e propor coisas diferentes para os alunos” (IRIS, 2019).

Potencial da IFAC na “Antes quando eu participava do Pibid eu era mais, eu realizava o | 19/78
formacéo diario de bordo, eu normalmente colocava as questdes assim, as coisas
que me angustiavam, as coisas que ndo davam certo, 0 que acontecia
em sala de aula. Entdo eu tinha isto, eu fazia sempre, e assim, uma
necessidade de fazer. Depois que passei a ndo mais participar, entéo
eu desde dezembro estou sem escrever nada no diario. Mas eu sinto
falta” (ROSA, 2019).
“O didrio de bordo ¢ um momento que eu encontrei para escrever
sobre minha atuagdo, sobre as minhas a¢des e também para refletir
sobre, entdo eu acho que ¢ extremamente proveitoso e valido”
(MARGARIDA, 2019).

Papel da triade de interacdo | “E, é um algo a mais, entdo eu acho muito importante essa questdo dos | 7/78

Ciclos que é unir esses grupos, discutir questdes em comum dentro
destes grupos” (MARGARIDA, 2019).

“Ndo é a mesma realidade do dia a dia, de estar 14, e entdo ¢ essa...
vocé tem um ponto que € a escola e tu tem vérias perspectivas, né, para
olhar e ai tu tem uma visdo mais completa, né, tu consegue acho que
diminuir a caricatura tendo uma visdo um pouco mais realista com esta

triade né, com esses trés pontos de vista” (IRIS, 2019).

Fonte: Piotrowski, Gullich (2020). Nota: (f): Frequéncia.

As potencialidades da formacdo continuada (31/78), primeira categoria a ser
discutida, sdo entendidas como o valor formativo que as professoras que participam da
formacdo continuada atribuem a esta formacéo, e assim, a sua pratica e ao seu DPD. Neste
sentido, compreendemos que o potencial de um processo de formacdo continuada esta em
desenvolver nos professores saberes e fazeres que refletirdo positivamente em sua agéo e nas
suas concepces de ensino, além de estimular a formacéo de professores autbnomos, criticos e
reflexivos (CARR; KEMMIS, 1988; NOVOA, 1995; IMBERNON, 2010; ALARCAO, 2010),
caracteristicas estas desenvolvidas pelo processo de IFAC (GULLICH, 2013; RADETZKE;
GULLICH; EMMEL, 2020) e que sdo citadas pela BNC-Formagdo Continuada (BRASIL,
2020).

Ao analisarmos o conjunto de potencialidades atribuidas pelas professoras participantes

de nosso estudo, a formacao continuada que participam, podemos encontrar possiveis indicios
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quanto as concepcdes de ensino (CARR; KEMMIS, 1988) que estas possuiam/possuem e como
se transformam no transcurso da formacdo que participam, como podemos observar nas
narrativas a seguir: “até antes da formacéo continuada eu tinha como ideia de transmitir
conhecimento. A partir desta formagéo e das reflexdes, dos textos e tudo mais, eu tive esta
outra visdo. E eu trabalhar mais, eu ampliar mais, eu tenho que construir o meu
conhecimento, ndo transmitir. Construir junto com os alunos. Deixou de ser apenas a
transmissdo. Eu passei a querer que eles vao construir o seu conhecimento. A construgcao”
(ROSA, 2019). “Eu ja fui muito conteudista, eu tinha que passar todo aquele contetdo, eu
nao dava uma trégua, eu ndo sossegava engquanto ndo estava pronta, e assim a gente trocando
umas ideias as vezes “tu” vé que ndo é tdo importante passar todo contevido, mas ‘tu” ter o
conteudo bem dado, que o aluno entenda, que ele interaja, ndo aquele monte de contetido que
depois ele nédo entendeu nada, entdo isso me ajudou bastante, como eu disse antes assim, eu
era muito tradicional, eu tinha que ter tudo certinho, seguindo sempre o curriculo, tudo, vencer
conteldo, e isso na visdo de muitos ainda, eu vejo muitas colegas: ah, esse ano eu ndo vou
vencer o conteldo!” (TULIPA, 2019).

Ao analisarmos os excertos das professoras Rosa e Tulipa, ambas, antes de participarem
do programa de formagcéo continuada, possuiam uma concepgao de ensino tradicional (SCHON,
1983; PEREZ-GOMEZ, 1992), pois, em suas palavras, eram muito conteudistas, e tinham a
ideia de transmissdo de conhecimento, caracteristicas desta concepcdo de ensino. Porém, ao
participarem do programa, a partir das reflexdes e dialogos formativos desencadeados no
grande grupo, as suas concepg¢des evoluiram, e estas passaram a enxergar a sala de aula e as
suas acOes, como possibilidades de construir o conhecimento em Ciéncias junto dos alunos, de
refletir e propiciar aos seus educandos uma aprendizagem com significado, marcas estas que
dao vistas a uma concepcao pratica ou quica emancipatoria de ensino (CARR; KEMMIS, 1988;
ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).

Sobre as potencialidades da formacéo continuada, encontramos também indicios sobre
as praticas das professoras. Em sua narrativa, Rosa (2019) comenta “mudou a maneira como
eu encaminho as minhas aulas”. Dalia (2019) menciona que “vocé tenta melhorar, vocé tenta
pesquisar se de fato € isso, € aquilo, 0 que eu aprendi com isso, como eu posso fazer, entdo
eu acho que sim, reflete diretamente em minha pratica, para mim sim”. A professora
Margarida (2019) afirma que “é, algo que eu acho fundamental, eu acho que muitas das nossas
acOes dentro da escola elas melhoraram, dentro do nosso contexto, dentro da sala de aula,
elas melhoraram a partir da formacgédo continuada”. Jasmim (2019) observa que “tem, por

exemplo na forma como a gente pensa a experimentacéo, como fazer ela, eu acho que a gente
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aprendeu ali nos Ciclos, quem sabe durante a graduacéo, ou entdo quando termina a pratica,
a ideia de pensar que eles devem escrever ou devem pensar, devem refletir a gente aprendeu
aqui no Ciclos como fazer isso”. J& a professora iris comenta que “foi um movimento,
movimento na minha pratica, entdo eu acho que esta é a palavra, que me faz pensar e que
eu posso me desafiar. Me desafia, 0 que eu escuto, 0 que eu falo, me faz refletir, me desafia
como profissional, a me pér em movimento, a tentar abordagens novas na sala de aula com os
meus alunos e refletir né, o que eles sdo, a entender eles mais também, e a me entender como
professora, entdo eu acho que é reflexo da questéo, reflexo do pensar sobre a pratica”.

Conforme nos revelam os excertos acima, a maioria das professoras atribui a formagéo
continuada de que participam um movimento de potencial positivo quanto a suas praticas. Estas
afirmam que, ao participarem da formacao, comegaram a enxergar as suas praticas como novas
possibilidades, com novos encaminhamentos, inserindo em suas aulas novas estratégias de
ensino e compreendendo melhor algumas delas, como o caso da experimentacédo citada por
Jasmim, além de pesquisar e investigar e refletir sobre estes processos de ensino: a agdo docente
em si. Desse modo, tais evidéncias nos apontam que participar do processo de formacao
continuada estimulou nas professoras o processo de reflexdo, ressignificacdo e melhoria de suas
praticas, como um movimento de IFAC critica (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013),
estimulado pela participagdo dos encontros da formacdo, dos didlogos formativos que
acontecem no grupo e pela reflexdo em seus diarios de formagdo. Esta nogdo de consciéncia,
de reflexdo, investimento e melhoria sobre as suas praticas sdo indicios do processo de DPD
desenvolvido pelas professoras durante a formacéo continuada de que participam (MARCELO,
2009; IMBERNON, 2010; SUANNO, 2019).

Ainda dentro das potencialidades atribuidas a formacao continuada, trazemos alguns
excertos em que as professoras destacam as potencialidades e contribui¢cbes da formacéo
continuada para a sua constituicdo ¢ DPD, conforme observamos a seguir: “entédo, o Ciclos
para mim, vem ao meu encontro e sempre vocé aprende, sempre vocé acrescenta, e tanto é
que hoje a gente falou da inclusdo, eu ndo sei se a escola ou municipio em outro momento
abriria um espaco para falar disto” (DALIA, 2019); “ela (formag&o continuada) faz um
movimento de renovacdo e ela precisa se renovar, entdo os professores, 0s docentes e
qualquer profissional da area educacional acho que precisa estar sempre fazendo este
processo. Eu acredito que esses momentos de formagéao continuada, tanto os Ciclos, quanto o
Pibid, quanto os outros projetos, a Macromissioneira e todos esses outros programas de
formacao continua de professores, eles sdo importantissimos para fazer esta reflexdo em torno

do processo educacional, e de que forma que a gente pode contribuir para avangar nesse
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processo” (MARGARIDA, 2019); “desde que tem o Ciclos Formativos, eu considero que é
uma formacao muito boa, essa interacdo aqui com a universidade, com os professores, dai
vem os professores de fora, a gente troca ideia, vocé fala das frustracdes, fala do que esta
dando certo, entdo para mim é um modelo de formacéo que esta dando bem certo” (TULIPA,
2019); “eu acho importante, até agora o Ciclos ajuda a gente a resgatar bastante do que a
gente sabe ou ndo sabe, para pensar de novo, enfim, é sempre importante pensar sobre a
formacéo, sobre como se deve ser ensinado” (JASMIM, 2019); “eu acho que que para mim
assim, pessoalmente, a formacgdo serve para me fazer movimentar como professora, ver
possibilidades novas, me desafiar e ndo voltar sabe [...] eu sou uma pessoa/professora melhor
participando, eu sou uma professora que se movimenta, que busca mais, que pensa mais
sobre a aula, que reflete mais, mesmo que ndo é uma relacéo direta do que a gente faz com o
gue a gente vé na formac&o com o que eu estou trabalhando na escola, mas 0 momento de estar
14, de participar, faz eu me movimentar como profissional” (IRIS, 2029).

As professoras associam a formagdo continuada que participam um potencial de
investimentos em suas formacdes, de aprendizagem, de renovacdo, de pensar e refletir, de
movimentacdo, e consequentemente, de desenvolver-se profissionalmente. Nesta mesma
perspectiva, em termos de premissas de formagéo na qual as professoras estéo inseridas, Novoa
(2008) elenca, como necessidade formativa para o DPD dos professores, a articulagéo entre
formagcéo inicial e continuada, como uma cultura colaborativa, o trabalho em equipe, a ideia de
professor reflexivo e de uma formacéo baseada na investigacao.

Conforme Bonardo (2010, p. 62), refletir sobre a pratica, “sobretudo em relagdo ao
proprio trabalho docente, representa um contexto altamente favoravel ao desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, pois ajuda a problematizar e produzir estranhamentos
sobre 0 que ensinamos”, movimento este apontado pelas professoras. Neste mesmo sentido,
Imberndn (2010, p. 50) propde um conceito de formacédo que consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e consultar a teoria”, propiciando condigdes para o professor seja capaz
de produzir conhecimentos e mudancas, caminho este trilhado pelas professoras de Ciéncias,
como para do seu processo de DPD na formacao pela IFAC que participam. Refor¢camos e
entendemos que os processos de IFAC, que sdo postos em movimento no contexto da formagéo,
é que condicionam tais potencialidades desenvolvidas pelas professoras (GULLICH, 2013;
SCHNETZLER, 2019).

Muitas sdo as potencialidades atribuidas pelas professoras ao processo de formacéo
continuada que participam, porém, em suas narrativas também encontramos limites atribuidos

a formacao (21/78), que contemplam a segunda categoria posta em discussdo em nosso estudo.
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No tocante da nossa pesquisa, as limitacdes podem ser entendidas como possiveis impasses ou
situacBes que interrompem ou impedem o movimento dos processos formativos e do DPD das
professoras de Ciéncias.

Observamos tais limitagdes nos excertos que seguem: “ndo me liberam, tanto € que
hoje de manha eu deveria t4 no Pibid mas eu vou de noite recuperar este dia, entdo ha
controvérsias, como € que se eu estou de manha e de tarde na escola, nossa escola ndo funciona
a noite e os alunos esté@o na escola durante o dia, e 0s bolsistas vem para trabalhar com esses
alunos, vem assistir minhas aulas, vem participar, e quando eu venho participar dessa
formacao eu tenho que recuperar?[...] a importancia é muito grande para mim dessa formacao
da Macro, desta formacéo do Ciclos Formativos. Que outro momento o professor teria? Me
diz? Nao teria. Nao tem carga horaria. Ndo tem espaco (se referindo a rede de ensino e a
liberacdo das escolas) [...] é, nove anos da formacao, e hoje as redes sociais vocé abre e vocé
Vvé 0s cortes né, entdo isso é outra dor que eu sinto, e eu me pergunto, se nds ndo vamos ter 0s
Ciclos de Formacéo onde nds vamos? [...] parece que a gente ndo olha os resultados de
imediato dos Ciclos, mas €. Sdo resultados, sdo formac@es e isso me desespera. O que nos
vamos ter se nds vamos perder os Ciclos? Onde os professores vao se encontrar? Parece que
0 governo ndo quer que haja esta formacdo” (DALIA, 2019); “eu ja participei de outro sim,
sempre o estado proporcionava alguma coisa, mas olha, para ser bem sincera, sempre foi tudo
muito vazio, sabe, tudo muito desconectado, nunca assim eu posso dizer que eu tive assim
uma formacao boa que o estado forneceu, é muito dificil, e isso eu acho que a opinido é meio
unanime sabe” (TULIPA, 2019); “a gente poderia eu acho gque até aproveitar mais assim,
deve aproveitar mais 0 que a gente aprende aqui, 0 que a gente acaba resgatando para
incorporar nas aulas, as vezes falta isso, mas muita coisa eu acho que a gente aproveita”
(JASMIM, 2019).

Em suas narrativas, as professoras trouxeram a tona algumas limitagdes, algumas em
forma de angustias, que impossibilitam ou dificultam os seus percursos formativos e de DPD,
bem como de toda a categoria em geral. Elas nos apontam a falta de tempo e de carga horaria
especifica para a formacdo continuada dentro da prépria atuacdo docente apontado por Dalia,
mas também reiterado pelas demais, pois encontram dificuldades para conciliar a formacao com
as suas aulas, e muitas vezes nao conseguem liberacdo das escolas, limitacdo que é geralmente
enfrentada pelos professores de todo nosso Pais. Outra limitagdo trazida & tona pela mesma
professora, é a desvalorizacdo e os cortes das verbas publicas que financiam as instituicdes

federais, em que apresenta este ponto em forma de angustia e preocupacédo, com a possibilidade
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de perder o espaco, o contexto formativo que vivencia, ao qual atribui grande importancia e
apego.

Junto as limitacdes, a professora Tulipa comenta sobre a falta de profundidade nas
formac0es oferecidas pela rede estadual, como exemplo, pois segundo ela falta conexdo e
consténcia, isto talvez pelo fato desta formacdo ser em formato de curso de curta duracéo,
voltados somente para atualizacdo conceitual (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001), o qual ndo
oferece condicgdes para o professor se conectar e realizar um processo profundo de reflexdo
sobre 0 contexto que esta vivenciando, condi¢do esta necessaria no processo de IFAC para gerar
o DPD. Tal ambiguidade na formag&o continuada, denunciada pela professora, pode ter relagcdo
com a falta de estrutura dos estados e municipios em efetivar um programa de formacao
continuada conforme estipulaa BNC — Formacéo Continuada (BRASIL, 2020). Outro fator que
pode ser apontado é a falta de nocdo de area de conhecimento apresentada neste mesmo
documento, que dificulta uma formacéo orientada e direcionada, as areas, e assim da area de
CNT, por exemplo.

Ja a professora Jasmim, nos aponta como limitacao o baixo aproveitamento, durante as
aulas da formacéo concebidas durante o processo de que participa, que no nosso entendimento
pode ser atribuido ao curriculo imposto pelas redes de ensino e/ou escolas, a falta de tempo
(carga horéria) para planejar suas aulas, 0 que muitas vezes leva o professor a ndo aderir a novas
perspectivas de ensino. Além disso, apontamos algumas circunstancias assinaladas por Facci
(2004), que podem reforcar tal condicdo, como por exemplo, a insatisfacdo profissional, o
esgotamento, o estresse e a depressdo (consequéncia do acumulo de tensdes), dentre outras
realidades que permeiam a docéncia, podendo provocar até mesmo um sentimento de
autodepreciacdo por parte dos professores. A autora aponta também para os reflexos do
construtivismo, como por exemplo as tendéncias pedagogicas, que suscitam a necessidade da
apropriacdo do conhecimento e de uma condicdo de ensino que coloca o professor como mero
facilitador, pois este ocupa uma posigao “descartavel”, sem uma atuagdo definida no processo
de apropriagdo do conhecimento, contribuindo para o esvaziamento do trabalho docente
(FACCI, 2004). Neste mesmo sentido, Krasilchick alerta para o uso extremo da afirmacéo: o
“aluno constroi seu proprio conhecimento”, que pode levar “o professor a abdicar da sua fungao
de orientador do aprendizado”, pois a falta da relacao professor-aluno, pode prejudicar a
formulagéo ou reformulagéo de conceitos (KRASILCHIK, 2000, p. 88).

Como podemos observar, as limitacbes que identificamos nas narrativas das
professoras, ndo impulsionam os seus processos formativos, e sim o contrario. Tais entraves

podem ser entendidos como limitantes do processo de DPD das professoras de Ciéncias, pois
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conforme preconizam Marcelo (2009) e Imbernoén (2019), para que o DPD acontega precisam
ser garantidas as condi¢cdes necessarias no contexto formativo e no trabalho, tanto para a
implementacdo da BNC - Formacéao Continuada, como para a utilizacao das praticas inovadoras
em sala de aula, por exemplo.

O potencial da IFAC na formacédo (19/78) é a terceira categoria a ser discutida em
nossa investigacdo. A IFA/IFAC configura-se como um processo de auto formacéo, regido pela
reflexdo critica, em que o professor investiga e reflete sobre a sua acdo, no sentido de
ressignificacdo e melhoria da sua préatica, o que lhe confere experiéncias de carater formativo
(ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013). Do ponto de vista tedrico, as narrativas reflexivas nos
DF e nos relatos de experiéncias, realizadas pelas professoras, sdo consideradas 0s géneros mais
auténticos de IFA/IFAC (GULLICH, 2013), pois, nessas ferramentas formativas, o professor
expde, explica, interpreta a sua acdo cotidiana da aula ou fora dela (contexto da formagéo
continuada), fazendo uma reflexdo consigo mesmo acerca de suas praticas (ZABALZA, 1994).

Neste sentido, nos excertos a seguir, evidenciamos alguns indicios do processo da
escrita do DF das professoras que demonstram o desenvolvimento de suas IFAC em Ciéncias:
“meu Deus, no comec¢o eu ndo dava importancia para o diario de bordo, os professores da
universidade batiam em cima da tecla, eu fazia, mas eu fazia assim porque tinha que fazer,
porque tinha que entregar. Os primeiros anos, né, nos Ultimos anos agora eu criei tanta
paixao, e eu nunca escrevi tanto, eu nunca fiz tanta reflexdo da minha propria pratica e eu
me dei em conta que eu estava escrevendo o meu proprio livro [...] para mim o diario de bordo
nao faco como obrigacdo mais, que nem hoje eu chego em casa parece que eu tenho que
escrever algo, eu tenho que deixar registrado, 0 meu pensamento, a minha reflexao daquilo
gue eu presenciei, entdo eu ndo vejo mais como um problema, eu ndo vejo mais como uma
obrigacdo, eu gosto!” (DALIA, 2019) “O diario de bordo é algo que quando eu comecei a
fazer simplesmente eu fazia o relato das atividades, eu usava mais para relatar. Algo mais
descritivo, e depois com o tempo eu fui percebendo que o objetivo daquele diario de bordo
nao era simplesmente relatar as atividades, era relatar, era descrever, mas era refletir sobre
aquilo ali, entdo a minha escrita também foi se modificando, e ai eu fui percebendo o quanto
que aquilo ali era importante a gente relatar e refletir sobre aquilo ali, sobre as a¢des que a
gente fazia” (MARGARIDA, 2019);

As professoras Délia e Margarida, assumiram que no inicio, suas escritas no DF eram
mais descritivas, sendo que algumas o faziam apenas por obrigagdo, porém, no decorrer do
processo, estas foram percebendo o real sentido e potencial desta ferramenta, bem como, 0s

seus resultados positivos em suas formacoes e acdes docentes. A constancia e dedicacdo na
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escrita nos DF, desencadeou nas professoras o habito reflexivo, e assim, suas escritas tornaram-
se reflexivas (ALARCAO, 2010), permitindo-lhes a investigacdo acerca de suas proprias
praticas favorecendo o seu préprio desenvolvimento profissional a medida em que
desenvolveram suas pesquisas sobre praticas como bem defendem (POLAN; MARTIN, 2001).

A reflexdo quando critica, pode ser assumida como categoria formativa, e isso implica
como forte indicio de que a da IFAC de que participam facilita o DPD como pode ser
identificada no excerto a seguir “sim, porque assim, ali quando vocé vai escrevendo vocé vai
inclusive pensando na atividade que vocé propos, se ficou legal, o que poderia fazer para
ficar melhor e se a pratica, se a atividade ndo foi legal o que que falhou, como poderia
abordar de forma diferente. Entdo é um momento de vocé sentar e refletir sobre o que
aconteceu, como que Vocé sentiu, como vocé esta sentindo os alunos. E importante” (ROSA,
2019). A professora Rosa adentra de tal forma no processo de investigar e repensar a sua pratica
que ela acaba por desenvolver o que denominamos, apoiados em Bervian e Pansera-de-Araljo
(2020), de Investigacdo-Formacgédo-Acao no Ensino de Ciéncias (IFAEC), porque ela consegue
vincular o referencial de formacdo do grupo em que participa a sua acdo pedagogica como
professora.

Este processo de IFAEC também pode ser observado noutras passagens das professoras:
“contribui muito, porque vocé comeca a repensar, né, desde ali as escritas no diario também
né, vocé escreve la dai vocé vé: ah, tal experimento ndo deu muito certo! O que fazer para
melhorar? E dai no outro ano, quando vocé esta mais ou menos com 0 mesmo contetido vocé
vai 14, vocé da uma olhadinha, vocé comeca a refletir, né, entdo assim, reflete muito eu acho
que eu melhorei como professora desde que eu estou participando” (TULIPA, 2019); “qual é
0 objetivo disso? De que forma que isso pode contribuir também com a minha formacéo e
com a minha acdo e com a minha atuacdo em sala de aula? Entéo o diario de bordo para
mim é algo que também € o momento que faz a gente pensar, faz vocé escrever e pensar sobre
aquilo ali que vocé esté fazendo, porque muitas vezes no dia a dia do professor ele liga o piloto
automético e vai, e ndo para, para refletir sobre aquilo ali, sobre as suas a¢des, sobre a tua
atuacao em si” (MARGARIDA, 2019).

Nestas passagens pincadas como excertos das narrativas orais textualizadas, podemos
identificar os elementos de reflex&o sobre, na e para a agdo (ALARCAO, 2010), no sentido da
transformacéo da prética, a partir da IFAC e da IFAEC das professoras. Por meio da escrita,
estas refletem sobre a pratica que ja aconteceu (reflexdo retrospectiva), analisando e
identificando os pontos positivos e 0s que podem ser melhorados, a fim de vislumbrar outras

formas de acdo (reflexdo prospectiva), e assim, poder reconstrui-la. Este movimento de reflexdo
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formativa, instituido pela IFAC desenvolvida, permitiu que as professoras de Ciéncias
reelaborassem as suas concepcdes e intervissem em suas praticas, pois, é pela via reflexiva,
como movimento reflexivo-formativo, que o professor se constitui e se desenvolve
profissionalmente (GULLICH, 2013; PERSON; BREMM; GULLICH, 2019).

O processo de IA, movimentado pela IFAC das professoras, pode ser compreendido
como um suporte para o0 DPD dessas, no sentido de contribuir para mudancas educativas que
sdo apontadas em suas narrativas, é a transformacéo da acdo para Carr e Kemmis (1988). Nas
palavras de Mesquita-Pires (2016, p.74), a IA, aqui entendida como IFAC, “configura-se assim
como uma oportunidade de desenvolvimento profissional, pela interatividade que estabelece
entre o processo de conhecimento, o objeto a conhecer e as dindmicas de colaboracdo
contextualizadas que promove”, tendo em vista a melhoria do desempenho profissional dos
professores, e da qualidade das aprendizagens dos alunos, consequentemente, também no
ensino (IFAEC). Ainda quanto ao DPD, Morita (2012), destaca que o seu resultado pode ser
percebido na forma que o professor pensa “no como e porqué” da pratica, COmo um processo
gue visa mudancas, assim como o movimento de IFAC.

O processo de formagdo continuada que as professoras participantes de nosso estudo
estdo inseridas € constituido pela unido de trés niveis de saberes/categorias de sujeitos
(educacdo superior/professores formadores, formacao continuada/professores da rede bésica e
formacado inicial/licenciandos) que Zanon (2003) denominou de triade de interacdo, como um
modelo de formacao inicial e continuada: colaborativa e compartilhada, em que todos séo
considerados professores em formacdo. Esta configuracdo, favorece um contexto interativo,
agregando valor nas aprendizagens e no DPD. Neste sentido, traremos a tona o papel da triade
de interacdo (7:78) que as professoras atribuem a suas formagdes, 0 que pode ser notado a
partir dos excertos a seguir: “eu acho excelente, eu acho que é um momento de muitas vezes a
gente discutir e achar um denominador comum, discutir, ver os pensamentos que sdo dos
formadores, 0 pensamento do professor la da escola, a sua inser¢do la na escola, como que
é 0 contexto escolar, porque, muitas vezes, o aluno licenciando sem esse momento, essa troca,
essa conversa com o professor da escola, muitas vezes eles ndo sabem o que acontece la na
escola” (MARGARIDA, 2019); “vocé tem perspectivas, visdes diferentes sobre 0 mesmo
ponto que é a escola, que é o ensino de Ciéncias no caso, eu acho que contribui com todos
né. Tem que esté se formando, o professor de escola, que j& tem a experiéncia do dia a dia da
sala de aula, que é também a dindmica que muda né, estar todo o dia na sala de aula é diferente
de quem vai uma vez 14 fazer uma intervencéo de bolsista né, ou professor da universidade

que tem a sua experiéncia com a docéncia mas esta distante né” (IRIS, 2019); “a realidade
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da escola, entdo acho muito importante o professor que esta 1&4 dentro no contexto escolar,
na rotina da escola, muitas vezes colocar a sua visao, as suas dificuldades, os seus anseios e
suas angustias, colocar isto no grande grupo, o que ele pensa e também ver o que o
licenciando pensa a respeito, quais sdo as angustias também que os licenciandos tem, a visdo
que eles tem da escola, a visdo que eles tem dos professores, e também a atua¢do” (JASMIM,
2019).

Em suas narrativas, as professoras apontam a triade da interacdo como algo positivo,
que contribui com todos os envolvidos, a partir do didlogo formativo que acontece no grande
grupo e das trocas de saberes e experiéncias entre pares. Nas palavras de Zanon (2003, p. 253)
“a triade contribui para tal formacdo, na medida que cria condigdes para os formadores
aproximarem-se de praticas profissionais exercidas em escolas”, assim também, como 0S
licenciandos, futuros professores, em uma proposta compartilhada de formacéo.

Segundo Maldaner (1997, p. 11), para o estabelecimento deste tipo de proposta
formativa sdo necessarias as seguintes condicdes:

I) que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um trabalho reflexivo
conjunto e dispostos a conquistar o tempo e local adequados para fazé-los; I1) que
a producdo cientifico-tecnoldgica se dé sobre a atividade dos professores, sobre as
suas préticas e seu conhecimento na acdo, sendo as teorias pedagégicas a
referéncia e ndo o fim; I11) que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos
constantemente no processo e de dentro do grupo; 1V) que haja compromisso de
cada membro com o grupo; V) que a pesquisa do professor sobre a sua atividade
se torne, com o tempo, parte integrante de sua atividade profissional e se justifique
primeiro para dentro do contexto da situacéo e, secundariamente, para outras
esferas; V1) que se discuta o ensino, a aprendizagem, o ensinar, e o aprender da
ciéncia, ou outras areas do conhecimento humano, que cabe a escola proporcionar
aos alunos, sempre referenciado as teorias e concepgdes recomendadas pelos
avancos da ciéncia pedagdgica comprometida com os atores do processo escolar
e ndo com as politicas educacionais exdgenas; VII) que os professores
universitarios envolvidos tenham experiéncia com os problemas concretos das

escolas e consigam atuar dentro do componente curricular objeto de mudanca, que
pode ser interdisciplinar ou de disciplina Unica.

Com este mesmo entendimento, compreendendo a formagao de professores como uma
formacgédo académico-profissional, Diniz-Pereira (2008), defende que formagédo acontega no
interior das instituicdes de Ensino Superior e no interior das escolas de Educacao Bésica, de
maneira compartilhada, unindo a formacdo inicial a formacao continuada. Para o autor, a
formacéo de professores tomada como académico-profissional deve considerar os saberes dos
professores da rede béasica de ensino e dos licenciandos, pois potencializa o impacto da
formacéo permanente na formacao cidada, no sentido da criacdo de um espaco de participacédo

democratica e na pratica docente.
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Também podemos ressaltar esta defesa com base nas ideias de Alarcdo (2010) que
defende a criacdo de comunidades autorreflexivas nas escolas e que abarquem todas as areas e
profissionais das mesmas, desde a gestdo até os professores, no sentido de enfrentarmos a
formacgdo como uma tarefa de todos desde a escola e com o0 apoio da Universidade que aqui
também poderia ser considerada a amiga critica como cita McNiff (1988). Apoiada em um
solido e variado repertério de conhecimentos, Diniz-Pereira (2011) entende a prética
profissional como um espaco de formacdo e de producdo de saberes pelos praticos, ao
estabelecer ligacdo entre as instituicGes universitarias de formacédo e as escolas da Educacédo
Bésica”, coadunando assim com a proposta ¢ defesa da triade da interagdo de Zanon (2003),
utilizada na IFAC que analisamos nesta investigagéo.

Através deste processo que é posto em movimento, os professores em formacdo
dialogam em perspectiva formativa, num espago-tempo que prioriza a reflexdo em funcéo das
préaticas pedagdgicas, assumindo no coletivo grupo, a sua propria formacdo (IMBERNON,
2010).

4.4 DOS LIMITES AS POTENCIALIDADES DA FORMACAO CONTINUADA

Este estudo possibilitou a identificagdo e discussdo acerca dos significados,
contribuicbes e limites atribuidos ao processo de formacdo continuada por um grupo de
professoras da area da CNT, com vistas ao DPD destas professoras.

Sobre as potencialidades da formacdo continuada, percebidas nas narrativas das
professoras participantes de nosso estudo, destacamos a mudanca das concepcdes de ensino (da
tradicional para a emancipatoria), a reflexdo, ressignificacdo e melhoria de suas praticas. Os
elementos de IFAC que as professoram movimentam no contexto da formacdo, é que
condicionam tais potencialidades desenvolvidas pelas professoras, na dire¢do DPD destas. Ao
tratar sobre as préaticas pedagdgicas das professoras de Ciéncias, ressaltamos que os contetdos
que as professoras trabalharam com seus alunos nao foram evidenciados em nosso estudo, pelo
fato das professoras ndo os terem mencionado, sendo necessario repensar € investir mais nas
pesquisas para percebermos se existe uma falha no desenvolvimento dos Ciclos Formativos
(trabalhar apenas questBes pedagdgicas) ou se a discussao sobre os conceitos cientificos da area
€ menos presente porque ja estd dada e colocada desde a formacéo inicial como condigdo
indispensavel para sermos professores de Ciéncias (dominar o conteido). Especialmente em
relacdo a primeira situacdo cabe além de novas pesquisas o desafio ao processo e contexto de

formacéo em atender a esta dupla demanda formar pedagogicamente os professores, sem perder
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de vista o contexto escolar e o contexto de desenvolvimento das Ciéncias e seus conceitos
fundamentais, para ndo cairmos em visdes simplistas de ensino e formacao, como bem apontam
Carvalho e Gil-Pérez (2001).

Como limita¢6es atribuidas pelas professoras a formacgéao continuada de que participam,
surgem especialmente: a falta de tempo e de carga horéria especifica para a formacédo
continuada, o que dificulta conciliar o trabalhno com a formagdo; o corte de verbas das
instituicdes de ensino que oferecem as formacgdes, pondo em risco a Unica possibilidade de
formacgdo continuada para estas professoras; a baixa qualidade dos cursos de formacao
continuada ofertadas pelo estado, que impossibilita um processo profundo de reflex&o sobre a
formag&o e a agdo docente. Tais impasses limitam e colocam em risco as condi¢fes necessarias
ao processo de DPD das professoras e inclusive o suposto atendimento a BNC da formacéo
continuada, pois sem propostas adequadas de formacdo por area do conhecimento, estrutura e
condicOes de tempo e financiamento muito provavelmente ndo teremos a efetiva formagéo
desejada.

Quanto ao potencial da IFA na formacéo das professoras de Ciéncias, tratado aqui como
uma IFAC, identificamos os elementos de reflexdo sobre, na e para a acio (ALARCAO, 2010),
com vistas para a transformacao das suas praticas, a partir da reflexdo critica (nos DF e relatos
de experiéncia), que é mobilizada pelo processo de IFA. Este processo forma e constitui o
professor de Ciéncias como um movimento que consideramos o préprio DPD.

Os destaques sobre o papel da triade de interacdo, observados nas narrativas das
professoras de Ciéncias participantes da investigacdo, versam sobre as contribuicdes desta
aposta investigativa-formativa. A partir do didlogo formativo que acontece no coletivo, institui-
se possibilidades de trocas de saberes e experiéncias entre os pares envolvidos neste contexto,
agregando valor formativo ao processo de IFAC e assim aprimorando/favorecendo o DPD
destas professoras em formacao.

Frente aos resultados apontados pela nossa investigacdo, nossas percepgbes e o
cotejamento com a teoria, apontamos os elementos que sdo centrais as quatro categorias que
foram postas em discussdo como um contorno do processo IFAC como sendo propulsor do
DPD, no que concordamos que seja um modelo adequado para a formacdo continuada de

professores de Ciéncias.
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5 A REFLEXAO COMO CATEGORIA FORMATIVA: DOS DILEMAS AS
POTENCIALIDADES DO PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE CIENCIAS

RESUMO

Neste artigo trazemos para a discussao a reflexdo como categoria formativa em um contexto de
formacéo continuada de professores de Ciéncias. Para tal, utilizamos as narrativas orais, em
formato de ménadas, de um grupo de professoras da rede basica de ensino da area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias (CNT), que participam do Programa de formagéo continuada:
Ciclos formativos em Ensino de Ciéncias. A partir da analise tematica do conteldo,
apresentamos e discutimos dois enfoques que se sobressairam nas narrativas das professoras de
Ciéncias: dilemas da formacdo docente em Ciéncias e potencialidades dos processos de
formacéo continuada, 0 que caracteriza esta pesquisa como sendo qualitativa. Neste contexto
de discussao aprofundamos os entendimentos das professoras sobre a Investigacdo-Formagéo-
Acédo em Ciéncias (IFAC) como espaco e tempo de autoformagdo e de transformacéo das a¢Ges
docentes, articulados a partir da reflexdo critica como condicionante da constituicdo e do

desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Formacédo reflexiva. Investigacdo-Acdo. Formacdo colaborativa. Didlogos

formativos. Diario de formacao.

ABSTRACT

In this article we bring to the discussion reflection as a formative category in a context of
continuing education for science teachers. For this, we used the oral narratives, in monad
format, of a group of teachers from the basic teaching network in the area of Natural Sciences
and its Technologies (CNT), who participate in the Continuing Education Program: Formation
cycles in Science Teaching . From the thematic analysis of the content, we present and discuss
two approaches that stood out in the narratives of Science teachers: dilemmas of teacher
education in Sciences and potentialities of continuing education processes, which characterizes
this research as being qualitative. In this context of discussion, we deepened the teachers'
understandings about Research-Formation-Action in Sciences (IFAC) as a space and time for
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self-formation and for the transformation of teaching actions, articulated based on critical

reflection as a condition for the constitution and professional development of teachers.

Keywords: Reflective formation. Action-Research. Collaborative formation. Formative
dialogues. Formation diary.

5.1 INTRODUCAO

A reflexdo e sua importancia na formacdo de professores é um assunto que vem sendo
posto em debate por muitos pesquisadores, que defendem e apostam na formacdo de um
profissional critico e reflexivo, pela via da Investigacdo-Acao (IA), como principio tedrico para
a constituicdo de processos de formagcédo de professores (CARR; KEMMIS, 1988; SCHON,
1992; ZEICHNER, 1993; CONTRERAS, 1994; ALARCAOQ, 2010; GULLICH, 2013). Para
tal, o professor precisa se envolver em um processo de reflexdo critica e problematizagdo sobre
a sua préatica, como instrumento potencializador da sua formacéo docente.

Neste sentido, tais compreensfes tém provocado mudancas nas praticas de formacao
continuada de professores, decorrentes do “reconhecimento de que a pratica docente ¢
complexa e que ndo pode ser concebida como um campo de aplicagdo das teorias e estudos
académicos, como do reconhecimento de que os professores da escola béasica produzem
conhecimento sobre a pratica” (BASSOLI, 2017, p. 65).

Conforme Zeichner (2008, p. 539), formacao de professores pela via reflexiva critica
“pode ser interpretado como uma reacao contra a visao dos professores como técnicos” que
transmitem o seu conhecimento de maneira passiva e mecanizada (SCHON, 2000). De acordo
com o autor, o movimento da formacédo reflexiva envolve o reconhecimento de que 0s
professores devem exercer um papel ativo na formulacdo dos propdsitos e finalidades de seu
trabalho, viabilizando a formacdo de um profissional flexivel, aberto a mudanca, que analisa e
reflete criticamente sobre a sua pratica, problematizando-a (GARCIA, 1992).

De acordo com Kierepka, Bremm e Gullich (2019), a problematizacdo recorre a
reflexdo, como determinante do reconhecimento e enfrentamento dos problemas da prética.
Sobre a problematizacdo da pratica, estes autores ainda apostam neste processo, como
possibilidade de reconhecimento e questionamento das concepgdes que orientam a pratica
docente, pois conforme “vao sendo explicitadas as teorias implicitas no fazer docente, também

vao sendo apreendidos saberes da docéncia e as chances de melhoria da pratica vao aumentando
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gradativamente, pdem-se em movimento as teorias e o fazer atraves da anlise do pensamento
e contexto real” (KIEREPKA; BREMM; GULLICH, 2019, p. 599).

Apoiados em Alarcédo (2010), entendemos o processo de reflexdo no sentido da reflexdo
sobre, na e para a acdo. Esta compreensdo sobre reflexdo estd imbricada na busca da
transformagdo da pratica. Desse modo, para Giillich (2013, p. 268), “a reflexdo exige
conceitualizagdo, mediagdo e dialogo reconstrutivo”, pois a aprendizagem € um processo que
transforma a experiéncia, precedendo a construcéo do saber (ALARCAO, 2010).

Esse conceito de reflexdo e formacao sugere um contexto coletivo, exigindo “a presenca
dos pares, pois, desse modo, pode articular, através de processos reflexivos, uma transformacao
para todos os envolvidos” (GULLICH, 2013, p. 268). A reflexio critica, quando compartilhada,
“possibilita o enfrentamento de problemas da pratica docente, nesse ambito, e no
desenvolvimento desse processo pode ocorrer 0 reconhecimento de novos problemas”,
suscitando assim: mudancas e melhorias na pratica (KIEREPKA; BOFF; ZANON, 2016, p. 4).

A perspectiva de reflexdo, “vista como um trabalho coletivo de analise critica das
praticas escolares e de seu contexto social, histérico e cultural, potencializa-se tanto a
autonomia e capacidade de reconstrucdo social pelos professores, como também os fortalece
enquanto categoria profissional” (BASSOLI, 2017, p. 63). Neste mesmo sentido, Kierepka,
Bremm e Gullich (2019, p. 792) afirmam que, quando o professor esta imerso “em um grupo
de estudos e pesquisa que propicia formagdo num modelo colaborativo e compartilhado, 0s
professores tém a possibilidade de desenvolver sua constituicdo em perspectiva de
investigacdo-agdo”, sobre a sua pratica.

Nas palavras de Alarcdo (2010, p. 49), a IA, a aprendizagem a partir da experiénciae a
formacgao com base na reflexdo, possuem elementos em comum, visto que “a reflexdo para ser
eficaz precisa ser sistematica nas suas interrogaces e estruturante dos saberes dela resultantes”.
A autora ainda afirma que:

nestes contextos formativos com base na experiéncia, a expressdo e o dialogo
assumem um papel de enorme relevancia. Um triplo didlogo, poderei afirmar. Um
dialogo consigo proprio, um didlogo com os outros, incluindo os que antes de nos

construiram conhecimentos que sdo referéncia e o dialogo com a propria situacao,
situacdo que nos fala (ALARCAO, 2010, p. 49).

Alarcéo (2010) refere-se aos niveis de reflexdo e de consciéncia acerca da realidade,
valorizando a sistematizacao de saberes e o didlogo como estratégia para adquirir-se um nivel

transformador. Apoiados neste referencial, apostamos na formacéo de professores de Ciéncias
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através do processo dialogico, que ocorre por meio da reflexédo critica como categoria formativa
(ZANON, 2003; ROSA, 2004; MALDANER, 2006; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).

Os processos reflexivos, ganham forma e for¢a quando sdo postos em movimento de
maneira compartilhada e colaborativa. Esses contextos, possibilitam que a reflex&o seja iniciada
e progrida para uma reflexdo critica, como categoria formativa, com vistas para a melhoria das
praticas docente e da transformacdo social (CARR; KEMMIS, 1988), a partir do dialogo
formativo que se estabelece, como instrumento de reflexdo (IBIAPIANA, 2008). Conforme
Giillich (2013, p. 164), “o coletivo impde a discussdo e o didlogo que, ao meu ver, sao os
embrides da reflexdo, nao qualquer reflexdo, uma reflexdo formativa”, suscitando a ideia e a
defesa de Alarcéo (2010) e Gullich (2013) do conceito de Investigacdo-Formagédo-Acdo (IFA).

Outra ferramenta que desencadeia a reflexdo critica na formacao do professor, é o Diario
de Formacéo (DF), como possibilidade de desenvolvimento da escrita reflexiva e investigacéo
das praticas, individuais e coletivas, por meio das narrativas. Nas palavras de Porlan e Martin
(2001, p.19), o diario [de formagdo] do professor é um “guia para reflexdo sobre a pratica,
favorecendo a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolugéo e sobre seus
modelos de referéncia”, favorecendo o estabelecimento de conexdes significativas entre o
conhecimento pratico e o conhecimento disciplinar, permitindo a tomada de decisGes mais
fundamentada. Os autores ainda sugerem que a “leitura e discussao dos diarios de classe pode
facilitar o descobrimento dos ‘obstaculos internos’, favorecendo a implantagdo progressiva de
uma estratégia de reflexdo conjunta sobre e para a agdo” (2001, p. 19).

A escrita no DF pode impulsionar no professor, uma reflexdo critica sobre as suas
vivéncias, “permitindo uma ressignificagdo nas agdes e praticas docentes, a partir do
conhecimento de suas agdes, de suas concepgdes”, tornando-as experiéncias refletidas
(PERSON; BREMM; GULLICH, 2019, p. 146). Para Giillich, o DF ¢ o “estopim da reflexao”,
pois, ao escrever o professor “retoma o didlogo formativo do grupo para si e assim, se
apropriando do processo de formagcéo, reflete sobre sua acéo, investiga-a” (GULLICH, 2013,
p. 299).

Neste sentido, concordando com as defesas e concepg¢des apresentadas até aqui, e tendo
como contexto de pesquisa um grupo de formacdo de professores da area da Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias (CNT), pela via colaborativa e nos moldes da IFA no contexto
descrito, assumimos a IFA em Ciéncias (IFAC) e procuramos discutir a reflexdo como categoria
formativa, apontando os dilemas e as potencialidades atribuidos, pelas professoras participantes

deste estudo, a formacdo continuada de que participam.
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5.2 METODOLOGIA

Em nosso estudo, investigamos as narrativas orais de seis professoras da rede basica de
ensino, da area da CNT. Estas professoras encontram-se em diferentes ciclos da carreira docente
conforme Huberman (2007), sendo que as mesmas foram escolhidas aos pares: duas em ciclo
inicial da carreira docente, duas no ciclo intermediario da carreira docente e duas no ciclo final
da carreira docente. Ressaltamos ainda, que estas professoras participam ativamente de um
projeto de formacéo continuada denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.

O Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias possui uma proposta de trabalhar a
formacéo inicial e continuada de professores compartilhadamente, tendo como eixo base a
Investigacio-Formac&o-Acio (CARR; KEMMIS, 1988; ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).
Compondo este grupo estdo professores formadores, professores da rede béasica de ensino da
area CNT e licenciandos de Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica. Os encontros acontecem
uma vez ao més, onde sdo articulados temas pedagdgicos e de conteddo, problematicas da
pratica, das escritas reflexivas e dos didlogos formativos, sendo que, por estarem presentes estes
trés perfis de participantes, se estabelece a triade da interacdo (ZANON, 2003).

A partir do diadlogo formativo, que acontece no grande grupo, as vozes se misturam e o
coletivo ganha forca gerando um movimento de formacdo coletiva e compartilhada
(PANSERA-DE-ARAUJO; AUTH; MALDANER 2007, SILVA; FERREIRA 2013; LEITE,
2016). Atrelado a este dialogo, nos encontros em que ocorre a sistematizacdo de experiéncias,
leitura de trechos dos DF ou relatos de experiéncia, ocorre 0 processo denominado de
espelhamento de préticas, pois, neste processo 0s participantes sdo desafiados a se distanciar de
suas praticas pedagdgicas e se aproximar das praticas de outrem para, exporem Seus
pensamentos a partir do espelhamento (PERSON, BREMM, GULLICH, 2019). Além disso, 0s
participantes da formacdo sdo desafiados a praticar, em seus diarios de formacéo e relatos de
experiéncias, a escrita reflexiva, onde refletem sobre a sua agdo docente, investigando a sua
propria pratica, movimento de 1A, que desencadeia a IFA.

Para a nossa coleta de dados e producao dos resultados, realizamos uma conversa com
as seis professoras participantes da investigacao, a fim conduzi-las a narrar as suas historias de
vida (NOVOA, 2007), com um enfoque para a sua formacio e os processos que envolvem a
sua acao docente. Estas conversas/narrativas orais (REIS, 2008) foram gravadas em audio, e
depois transcritas, sendo que por fim, foram organizadas em formato de ménadas (PETRUCCI-
ROSA; RAMOS; CORREA; ALMEIDA JUNIOR, 2011).
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Para Petrucci-Rosa e Ramos (2015), as ménadas séo pequenos fragmentos de historias,
gue unidas narram a circunstancia de um determinado tempo e lugar. Assim, podem ser
definidas como pequenas histdrias, com contextos e significados Unicos — por isso forma uma
Unica ménada — carregada de peculiaridades do sujeito que narrou. Elas possuem inicio e final
abertos, deixando a criatividade do leitor livre para perceber as verdades que elas contém. Ao
olharmos metodologicamente, elas sdo excertos das transcrigdes das conversas e entrevistas,
sendo recriadas mediante uma textualizacdo, producdo de um titulo e edicGes.

As monadas, apds produzidas, foram submetidas a analise temética do contetido das
narrativas, conforme nos indicam Ludke e André (2013), de modo que atendesse 0s objetivos
de nosso estudo, caracterizando-se como uma pesquisa de cunho qualitativo. A partir da
compreensdo dos autores sobre as ménadas emergiram duas categorias: - Dilemas da formacao
docente em Ciéncias e Potencialidades dos processos de formacao continuada, que a seguir
estdo discutidas, com base no referencial da area e de nossas percepcdes e projecdes dessas
tematicas.

Todo nosso estudo foi realizado conforme os principios éticos da pesquisa com seres
humanos. As conversas com as professoras foram gravadas e usadas em nosso estudo com o
consentimento das mesmas, e, estas, foram nominadas com nomes de flores, a fim de manter o
sigilo e anonimato das participantes. As nominamos como: Rosa, Délia (ciclo inicial da carreira
docente), Margarida, Tulipa (ciclo intermediéario da carreira docente), iris e Jasmim (ciclo
inicial da carreira docente). Usamos desta regra para a nominacdo dado ao fato de todas as
professoras participantes da pesquisa serem mulheres, e ao fato de estas terem formacao em

Ciéncias Bioldgicas.

5.3 RESULTADOS E DISCUSSOES

A reflexdo critica na formacdo de professores, quando tomada como categoria
formativa, suscita a transformacdo da pratica que pode se dar na, sobre e para a a¢do do
professor (GULLICH, 2013). Este processo é evidenciado pelos contextos colaborativos de
formacdo em Ciéncias, especialmente quando sdo mediados pela escrita reflexiva nos DF,
colocando em movimento a IFAC.

Afim de colocarmos em movimento e discussao esta premissa, a seguir, apresentamos
o desenvolvimento das duas categorias que emergiram desta investigacao, a partir das narrativas

das professoras participantes do nosso estudo, em formato de ménadas (PETRUCCI-ROSA,
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RAMOS, CORREA; ALMEIDA JUNIOR, 2011), com a intencionalidade de realizarmos

alguns possiveis adensamentos, interpretacdes e projecdes.

5.3.1 Dilemas da Formagéao Docente em Ciéncias
Monada 1 da professora Rosa: “Dificuldades a gente tinha, muitas”

Para ter ideia, e como eu sempre digo para meus alunos: meu pai era desempregado, entdo quer dizer que
dificuldades a gente tinha muitas. N&o sou de familia abastada, ent&o quer dizer que a gente tinha que trabalhar
para ter o que comer em casa naquela época, mas eu consegui. Fui para 14, em 2 anos e meio me formei como
professora de Ciéncias e ai eu fui para Sao Borja para atuar. Quando cheguei |4, era para trabalhar ndo como
professora de matematica, mas como professora de Ciéncias, e ai, dali em diante eu passei a focar nas Ciéncias,
Ciéncias e Biologia (ROSA, 2019).

Monada 1 da professora Dalia: “Se nds ndo vamos ter os Ciclos de Formacao, onde nds vamos

buscar esta necessidade”

Na escola eu tenho uma certa resisténcia a alguns programas, por exemplo, a macro é do municipio, entdo: “profe
VOCé tem que ir!”. Agora com a vinda da universidade federal o programa Pibid inicia¢do a docéncia, entdo como
ndo é do municipio tu tem que recuperar esse horario, isso me machuca. Ndo me liberam, tanto é que hoje de
manha eu deveria estar no Pibid, mas, eu vou de noite recuperar este dia, entdo ha controvérsias. Mas tudo bem,
todos os anos eu fiz isso, isso é exigido de mim. Porque é a Unica escola do municipio que tem o ensino
fundamental, e como é que eu ndo vou participar? Essa formagéo, essa troca de saberes, € muito importante para
o0 professor, porque eu ndo vou mais cursar uma faculdade, claro, eu ndo vou fazer um doutorado, um mestrado,
eu ndo, eu estou em final de carreira, no nosso plano nem tem mais, mas a importancia é muito grande para mim
dessa formacéo da Macro, desta formacéo do Ciclos Formativos. Que outro momento o professor teria? Me diz?
N&o teria. Ndo tem carga horaria. Nao tem espaco. E hoje as redes sociais vocé abre e vocé vé os cortes, né, entdo
isso é outra dor que vem vindo, e eu me pergunto, se nds ndo vamos ter os Ciclos de Formac&o onde nds vamos
buscar esta necessidade? Entao eu n&o sei, 0 que vai ser de nés sem os Ciclos e sem a nossa formacao? Eu néo
vejo. A formacdo, ela acontece na universidade, mas tem resultado 14 na educacgdo basica. Parece que a gente
ndo olha os resultados de imediato dos Ciclos, mas é. Sao resultados, sdo formagdes e isso me desespera. O que
no6s vamos ter se n6s vamos perder os Ciclos? Onde os professores vao se encontrar? Parece que 0 governo nao
quer que haja esta formacéo (DALIA, 2019).

Monada 1 da professora Margarida: “O que que eu vou fazer agora?”

Comecei a fazer na Universidade X a licenciatura em Biologia, ndo muito decidida daquilo que eu queria, porque,
na verdade, eu queria era medicina veterinaria, mas dai comecei a fazer, mas nao estava muito segura que era
aquilo ali que eu queria mesmo. Mas dai fui me encantando pela parte do ensino, j& que era um meio que eu
também ja convivia bastante, entdo fui me familiarizando. Quando eu conclui a minha graduacao, e ai eu pensei:
que eu vou fazer agora? Tinha muita vontade de trabalhar fora do ensino, trabalhar com a parte de
gerenciamento, entdo, a parte de licenciamento ambiental e na época estava se instalando aqui em Cerro Largo,
a Usina e também estava iniciando a parte de instalagdo aqui da UFFS, pensei: o que que eu vou fazer agora?
Vou ficar aqui? Praticamente pagando para trabalhar. Entao eu decidi sair de 14 e tentar alguma coisa aqui, mas
fora do ensino, e ai eu fiquei dois anos afastada do ensino, tentando alguma coisa nessa area. Fiz algumas
formag@es, alguns cursos nessa area, € ai entdo teve o concurso do estado para professor do estado, ndo queria
fazer, mas fiz a inscri¢do, entdo eu fui fazer, e acabei sendo aprovada. Entdo pensei, séo 20 horas, de repente 20
horas eu dou aula, que € o que eu sei fazer, e que na verdade € o que eu fago de melhor ainda e as outras 20 de
repente fago entdo alguma outra coisa. Mas, na verdade o ensino ele vai te absorvendo, mesmo que 20 horas vocé
leva muita coisa para casa. Nao fica so dentro da escola, aquelas 20 horas viram 30, viram as vezes até mesmo
40. Entdo acabei me envolvendo bastante com isso, depois comecei varias pds-graduaces, e tem agora 0 curso
do Mestrado que eu estou encerrando, entdo isto também demanda tempo. E agora a gente ndo tem mais este
grupo (grupo de professores na escola) ndo tem mais essas reunides, a gente nao se reline mais e eu sinto falta
disso, mas essas reunides elas acabaram pelo préprio fato assim dos professores ndo ter mais disponibilidade
para estas reunides. A grande maioria deles trabalha em duas, trés, as vezes até quatro escolas, e ai ent&o ele ndo
tem mais este horario para fazer este jogo de deixar reservado. Porque trabalha em varias escolas e ai ndo tem
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como deixar a terca-feira livre, porque também joga com outros professores de outras escolas e também de outros
municipios que tem que se deslocar, entdo muitas vezes ndo fecha mais esse horario para deixar entdo para esse
dia, para esse encontro, para esse momento. Eu sinto falta disto, era um momento que a gente tinha para discutir,
de trocas, discutir questes também relacionadas com a educacéo, com a aprendizagem dos alunos, o que fazer.
Determinado aluno ndo esta conseguindo: de que forma a gente pode ajudar, o que pode ser feito com relacao a
aquele aluno ou aquela turma que € problematica, que é muito agitada, que é muito afastada? Entao tem varias
questdes que sao discutidas nesse momento (MARGARIDA, 2019).

Moénada 1 da professora Tulipa: “Isso para mim ainda é uma coisa bem complicada, porque
nao é do meu costume”

Eu ja participei de outras formacdes, sempre o estado proporcionava alguma coisa, mas olha, para ser bem
sincera, sempre foi tudo muito vazio, sabe, tudo muito desconectado, nunca assim, eu posso dizer que eu tive assim
uma formacgdo boa que o estado forneceu, é muito dificil, e isso eu acho que a opinido é meio unanime sabe
(Formagdo continuada). Sobre os relatos, meus Deus, é uma dificuldade para mim, sabe porque assim, na minha
formacdo inicial, a gente néo fazia nada disso, o primeiro relato que eu fiz, foi aqui quando eu entrei no Pibid
com o professor formador, la anos atras, dai a gente foi para um evento, apresentamos e tal. Agora esse ano eu
tive que fazer de novo, mas foi assim uma dificuldade, eu achava que ele estava muito ruim, ndo achei que ele era
digno, e eu ndo achava referéncias. I1sso para mim ainda é uma coisa bem complicada, porque nédo é do meu
costume, né, mas assim eu vou melhorando (TULIPA, 2019).

Moénada 1 da professora fris: “Minha decisdo de fazer licenciatura foi pragmatica”

Eu era muito contida, entdo eu achava que isto ndo era uma caracteristica de ser professora. Quando eu entrei
na faculdade, vocé entrava no curso e s6 na metade do curso dividia para bacharelado e licenciatura. Ai na
verdade foi uma decisdo pragmatica né, apesar de gostar de pesquisa e tal, a gente vé que néo tinha mercado de
trabalho, vocé ndo tem mercado de trabalho para ser biéloga. Dai a questao foi, se eu fazer licenciatura eu tenho
dois campos de atuacéo, se eu fizer o bacharelado eu vou perder. Entdo fui fazer licenciatura. Como pessoa eu
cresci por fazer licenciatura, vocé abre um pouco a sua visdo de mundo, mas mesmo assim eu estava meio que
tipo: ndo sei se vou querer atuar nisto sabe. Tem toda esta questdo que a gente discute na formacéo, esse ser
professor, e é um desfio, e ndo é muito valorizado, e muito trabalho, tem toda esta questdo assim. Entdo minha
decisao de fazer licenciatura foi pragmatica, mas depois a gente vai se envolvendo. Depois que vocé é professor,
entdo vamos correr atras de ser professora, né. Hoje eu vejo que apesar de todas as dificuldades que todo mundo
que trabalha sabe das questdes, ou seja, da educacao béasica, do compromisso que tem que ter, vocé esté lidando
com essas crianc¢as, ainda mais no fundamental, eles sdo muito criangas, assim, entdo € a formacéo deles, vocé
estd tocando a vida deles, vocé esta lidando com os colegas também, entéo é sempre complicado. Hoje eu gosto
de ser professora, eu fico muito feliz quando a gente percebe que consegue tocar algum aluno, né, que eles
conseguem perceber, entender, as vezes quando vocé vé uma carinha, que ele faz aquela cara de: ah! Eu entendi!
Sabe, aquilo te enche o coragdo. Para mim eu acho que ainda falta um pouco sobre a pratica mesmo no dia a dia
da escola (reflexdo no DF), e ai para mim é uma questao pessoal de organizacéo, né, que as vezes eu nao consigo
sentar e escrever sobre a minha pratica do dia a dia de uma forma regular, eu acabo escrevendo alguma coisa
mais pontual. O processo de escrever um relato geralmente é doloroso. Apesar da caminhada também de
formag&o, eu ndo sei se é porque eu parei aquele um ano, mas para mim, sabe, faz uma diferenca enorme eu
sentar e escrever um relato, parece que me fogem as questdes. Entao a pratica e a continuidade, vocé estar sempre
neste processo é importante. Percebo que, se vocé fizer pesquisa em sala de aula, e ai se vocé ndo consegue por
falta de tempo ou de organizacdo, mas é importante vocé sentar e escrever, eu vejo isso, eu percebo isso, causa
crescimento. As vezes a gente ndo consegue. Para mim é dificil escrever, apesar de eu refletir, isso sempre esta
em minha cabeca, penso muito sobre isso. Escrever materializa e as vezes machuca né, as vezes doéi escrever
aquilo, materializar. Essa questdo, a minha reflexdo, talvez sirva para a gente se movimentar né, para se desafiar,
se movimentar também como professor né, e tentar adequar estes conceitos que a gente trabalha. (IRIS, 2019).

Monada 1 da professora Jasmim: “As vezes a estrutura atrapalha, sim”

Ja cheguei em uma das escolas para passar um video dai 0 meu computador néo funcionou com a data show, o
som, ai eles testaram no telefone os alunos, ai nos telefones deles funcionava, entdo deve ser problema do meu
notebook, e dai se for passar slides dai d&, videos ja ndo da. Na outra escola ja quando eu coloquei dai ficou bem
facil, né, dai da para colocar videos tranquilo, entdo as vezes a estrutura atrapalha, sim, e o tempo que a gente
tem e o tempo da aula, e ai as vezes a gente estd muito ocupado e também cansado (JASMIM, 2019).

Os dilemas enfrentados pelas professoras, durante a sua formacéo, sdo apontados em

diversas fases deste percurso. Em sua narrativa, a professora Rosa comenta sobre as suas
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dificuldades (financeiras) que teve durante a sua vida antes de adentrar na profissao, e durante
a sua formagao inicial. Mesmo ndo sendo de uma familia “abastada”, a professora superou esta
adversidade e utiliza sua histéria/experiéncia como exemplo para os seus alunos. Neste sentido,
conforme Thurler e Perrenoud (2006), um dos motivos para tornar-se professor € o sustento
familiar, como alternativa de trabalho, para mudar de vida no sentido da melhoria da renda.

Outro dilema enfrentado, pela mesma professora, esta ligado ao inicio da sua profissdo.
Ao mudar de cidade e iniciar em outra area, ela (Rosa) iniciaria a sua docéncia como professora
de Matematica, porém foi-lhe colocada nas méaos outra realidade: ser professora de Ciéncias.
Tal situacdo néo a fez desistir e sim direcionou a sua profisséo, pois, conforme suas palavras,
desde entdo passou a focar nas Ciéncias e na Biologia.

Na narrativa da professora Délia, identificamos dois dilemas apontados pela professora.
O primeiro esta voltado para a resisténcia da escola quanto a sua participagdo em programas de
formacéo. A professora desabafa que ndo ganha liberagdo para participar e ndo possui carga
horéria disponivel (exclusiva) para a formagdo. Deste modo, ela tenta encontrar maneiras de
articular a sua carga horaria com a formacao e comenta que esta situacao Ihe causa angustia, ou
como ela mesma diz, “isto me machuca”. Infelizmente esta ¢ a realidade de muitos professores,
ndo so da area da CNT, e sim de diversas areas, apesar das politicas publicas (BNC-Formacao
e BNC-Formacdo continuada) anunciarem a necessidade e importancia e até mesmo
normatizarem a formacdo continuada para os professores, contando com a interagdo entre a
universidade e a escola, esta, nem sempre é assegurada aos docentes.

Outro dilema apontado pela professora Délia € o desinvestimento e do corte de verbas
do governo sobre a educacdo superior, nas universidades publicas, o que lhe traz grande
preocupacdo quanto a sua realidade e contexto formativo que vivencia “eu ndo sei 0 que vai ser
de noés sem os Ciclos”; “onde os professores vdo se encontrar?”. Tais indagacdes e
preocupacdes da professora transparecem a importancia da universidade e do Programa Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias estarem inseridos e acontecendo onde estéo, pois tais se
configuram como sendo o Unico aporte de acolhimento e possibilidade de formagdo continuada
para os professores de Ciéncias desta regido. Aqui reforcamos, também, tratar-se de um
processo de IFAC, voltado a area das CNT e que se desenvolve desde maio de 2010, tem gerado
expectativas, ganhos em termos de formacé&o de area que os professores envolvidos ndo desejam
abrir mao, talvez aqui esteja se estabelecendo os primeiros indicios de uma investigagdo-agdo
critica no sentido de que defendem Carr e Kemmis (1988), que modifica sujeitos e realidades e

quica causando transformacao social.
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Ao olharmos para a narrativa da professora Margarida, identificamos, como dilema, a
opcao pela licenciatura de maneira contraditoria, assim também como para a professora Iris.
Mesmo tendo outras preferéncias profissionais (no queriam ser professoras), iris e Margarida
ingressaram no curso de Ciéncias Bioldgicas. Em sua narrativa, Margarida revela que com o
passar do tempo foi se “encantando pela parte do ensino”, e assim, assumindo a sua identidade
docente (NOVOA, 2007). Outro dilema que acompanhou a professora Margarida foi o exercicio
da sua profissdo. A docéncia ndo era a sua primeira op¢do, mas, como outras portas ndo se
abriram, suas escolhas e agdes tornaram a docéncia um caminho possivel, o qual ela continua a
trilhar, sempre se aperfeicoando e investindo em sua formagao.

Na sua narrativa, a professora Margarida também aponta o expressivo empenho € a
demanda de tempo que o ensino e a docéncia exigem, ultrapassando os muros da escola, “muita
coisa para fazer em casa”, sendo importante 0 momento do planejamento na carga horaria do
professor, para este organizar as suas a¢0es e atender as demandas da profisséo, conforme Alves
(2018). Outro ponto, levantado pela professora Margarida, € a elevada carga horario de trabalho
dos professores, bem como o fato desta estar distribuida em duas, trés e até quatro escolas. Estes
fatores dificultam os encontros, os dialogos e as trocas de experiéncias entre 0s colegas
professores no espaco escolar, o que antes acontecia, conforme Margarida, e que agora faz falta.
Além de impossibilitar estes momentos, a carga horéria dos professores elevada pode estar
associada a diminuicdo da qualidade de vida destes profissionais, contribuindo para o
surgimento de possiveis patologias (PEREIRA; TEIXEIRA, ANDRADE; SILVA-LOPES,
2014).

A professora Tulipa apresenta em sua narrativa, como dilema inicial, o formato da
formacéo continuada ofertada pela rede estadual do Rio Grande do Sul (RS). Em suas palavras,
cada formacao era “desconectada”, ou seja, ndo possuia continuidade, caracterizando-se como
uma proposta de formacéo de curta duracdo, como palestras ou seminarios, expressando uma
visao tecnicista de formacdo (BASSOLI, 2017). Estes contextos de formacdo néo favorecem o
movimento de reflexdo defendida em nosso estudo, pois ndo sdo asseguradas as condigOes
necessarias para que esta se desenvolva (MARCELO, 2009; DINIZ-PERREIRA, 2019). Outro
dilema evidenciado na narrativa desta professora é a sua dificuldade de produzir uma escrita
reflexiva em formato de relato de experiéncia (modalidade proposta pelos Ciclos Formativos).
Sua justificativa € a falta de préatica e a inexisténcia desta modalidade de escrita durante a sua
formacado inicial. Tal episodio nos faz um alerta para a importancia e necessidade de primar
pela reflexdo critica, em todas as modalidades, ainda na formacdo inicial dos professores,

conforme defendem Rotta e Franca (2018), pois assim, 0 processo, se iniciado desde cedo, pode



101

tornar-se um habito para toda a vida do professor (ALARCAOQ, 2010), além de qualificar a
formacédo (pelo movimento da IFA/IFAC) deste professor que estd a se formar. Cabe-nos,
assim, a defesa do modelo de IFAC desenvolvido nos Ciclos Formativos em Ensino de
Ciéncias, neste contexto que investigamos a triade de interacdo (ZANON, 2003) tem uma
centralidade de modo que, nos processos de formacéo de professores de Ciéncias, articulem-se
a formacéo inicial e a continuada.

Para a professora iris, um dos seus maiores dilemas foi a escolha e decisdo pela
licenciatura, que, no seu ver, “foi pragmatica”. Apesar de achar que ndo possuia caracteristicas
para ser professora, por ser “contida”, sua decisdo pelo curso foi o0 mercado de trabalho, que
era mais garantido na area da docéncia, em relagdo a &rea do bacharelado (bi6logo). Mesmo
sendo de maneira pragmatica, a escolha pela licenciatura foi assertiva, no sentido do seu
crescimento pessoal, conforme evidenciado em sua narrativa, porém as duvidas ainda
permaneciam, principalmente devido aos desafios que a carreira docente impde. Ao comegar a
exercer a docéncia, foi envolvendo-se, constituindo-se e desenvolvendo-se profissionalmente
(MARCELO, 2009) e afirma “hoje gosto de ser professora” e sente-se satisfeita nesta profisséo.

Assim como a professora Tulipa, a professora iris também possui dificuldades em
escrever relatos de experiéncias. Para ela, isto pode ser atribuido ao fato de ter se distanciado
da formacdo continuada por um periodo, o que interrompeu o processo de escrita e reflexdo
continua em seu DF e relatos de experiéncia, perdendo a sua constancia, a qual ela afirma ser
importante. Ainda sobre a escrita reflexiva, a professora Iris comenta que percebe a importancia
da escrita reflexiva para a formacdo do professor, pois, para ela, este processo a coloca em
movimento, a desafia, porém existem alguns empecilhos, como a falta de tempo, ou pelo fato
de a escrita ser um processo doloroso.

Os dilemas apontados pela professora Jasmim sdo voltados para a sua pratica e as
imprevisibilidades que a permeiam. A acdo docente ndo depende unicamente do professor. Para
que a aula aconteca, € necessario um espaco fisico e estrutura que atendam as demandas da aula
de Ciéncias. Conforme esta professora, em dadas situacdes, “a estrutura atrapalha” o bom
andamento da aula. Para explicar esta afirmacdo, ela usa como exemplo uma situacdo que
vivenciou em uma de suas aulas, em que ndo p6de executar o seu planejamento pela falha de
um equipamento eletronico. Tal situacdo nos faz refletir sobre a necessidade de o professor ter
uma gama de possibilidades de seguir com a sua aula, caso transcorra alguma situagdo nédo
planejada (BERGOZZA, 2016). Muitos destes problemas séo vistos no Ensino de Ciéncias em

relacdo a experimentacdo, em que os problemas vado desde a falta de laboratorios e materiais
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especificos, passam pela questdo de tempo de planejamento e carga horéria e se estendem até a
falta de apoio da direcdo e coordenacdo pedagogica (RAMOS; ROSA, 2008).

As narrativas das professoras apresentam alguns dilemas que permeiam a docéncia e a
formagdo do professor. Ao participarem do programa de formagdo continuada Ciclos
Formativos em Ensino de Ciéncias de maneira ativa, realizando os seus movimentos de IFAC,
a partir da escrita reflexiva em seus DF e da construgdo dos relatos de experiéncia, bem como
dos didlogos formativos que emanam do coletivo, a professoras assumem postura critica de sua
formacao e pratica docente, ao perceberem elas mesmas os dilemas do processo de formacao
em Ciéncias de que participam. Acreditamos que tal condi¢do também facilitou a tomada de
consciéncia destas professoras quanto aos seus dilemas, ao serem postos em movimento em
suas narrativas orais, o que nos faz apontar que a producéo de narrativas pode ser reconhecida
e conter os indicios da reflexdo como categoria formativa (ALARCAOQ, 2010; GUILLICH,
2013).

5.3.1 Potencialidades dos Processos de Formagédo Continuada

Monada 2 da professora Rosa: “Mudou a maneira como eu encaminho as minhas aulas”

A formagcéo continuada s6 ampliou mais, fez com que eu visse que a minha sala de aula, a minha aula néo era s6
transmitir conhecimento. Até antes da formacgdo continuada eu tinha como ideia de transmitir conhecimento. A
partir desta formacéo e das reflexdes, dos textos e tudo mais, eu tive esta outra visdo. E eu trabalhar mais, eu
ampliar mais, eu tenho que construir o meu conhecimento, ndo transmitir. Construir junto com os alunos. Deixou
de ser apenas a transmissao. Eu passei a querer que eles vao construir o seu conhecimento. A construgdo. Eu, por
exemplo, venho, ndo sei 0 que os outros devem achar, mas a minha opinido é que deve continuar. Eu acho a
exigéncia de producdo de textos, a exigéncia de participacdo. Tem que continuar acontecendo. A exigéncia de
leituras, a compra de livros, a leitura dos livros que sdo sugeridos. Tem que continuar (Formagdo continuada).
Mudou a maneira como eu encaminho as minhas aulas. Tudo (ROSA, 2019).

Monada 2 da professora Dalia: “O Ciclos para mim vem ao meu encontro e sempre vocé
aprende”

Para mim, assim eu espero bem ansiosa sempre 0s encontros. Para mim, os encontros de formagdo, meu Deus do
céu, eu sempre penso ainda em trocar figurinhas, trocar experiéncias. Eu acho esse Ciclos assim, eu gosto de
mais ser ouvinte do que, por exemplo, relatar uma experiéncia minha. Eu sempre me encanto quando os outros
apresentam, como essa formagéo que a gente teve nos Gltimos Ciclos Formativos. Eu voltei para a escola bem
tranquila, porque aquilo que eu estava fazendo eu estava no caminho certo. Entdo, o Ciclos, para mim, vem ao
meu encontro e sempre vocé aprende, sempre vocé acrescenta, e tanto € que a gente falou da incluséo, eu nao sei
se a escola ou municipio em outro momento abriria um espaco para falar disto. Entao, eu acho sempre muito rico
quando o Ciclos Formativos, quem programa ele, quem organiza, consegue um profissional acima de nds né, que
VOCé consiga escutar, isso me tranquiliza, para saber que estamos no rumo certo. Neste sentido, eu gosto demais
do Ciclos. O Ciclos contribui muito, muito, e até assim em diversas areas, ndo s6 nas Ciéncias, a quimica, a
biologia, a fisica, 0 grupo é grande, entdo para mim ele contribui muito. Participo do Ciclos Formativo desde a
sua formacao, sabe assim, eu acompanhei, Sempre! O Ciclos sempre aborda um tema essencial, o Ciclos sempre
traz o presente, uma formacao, um tema relevante para a sociedade, para a nossa formagéo. VVocé tenta melhorar,
voceé tenta pesquisar se de fato é isso, é aquilo, o que eu aprendi com isso, como eu posso fazer, entédo eu acho
que sim, reflete diretamente, para mim sim. Eu vou daqui muito motivada, eu quero mudar as coisas ontem e ndo
hoje e as vezes eu ndo consigo, né, porque tem uma diregéo, tem uma coordenagéo (DALIA, 2019).

Monada 2 da professora Margarida: “Muitas das coisas que € gente vé dentro dos Ciclos, que
a gente discute dentro dos Ciclos, a gente busca também levar para dentro da escola”
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Ela faz um movimento de renovacéo e ela precisa se renovar, entdo os professores, os docentes e qualquer
profissional da &rea educacional acho que precisa estar sempre fazendo este processo de reciclagem. Eu acredito
que esses momentos de formac&o continuada, tanto os Ciclos, quanto o Pibid, quanto os outros projetos, eles séo
importantissimos para fazer esta reflexdo em torno do processo educacional, e de que forma que a gente pode
contribuir para avangar nesse processo. Para mim, eu avalio como sendo extremamente importante e essencial
esse processo de formacdo continuada. E essencial, a gente continuar buscando, continuar lendo a respeito,
continuar refletindo, discutindo determinadas questdes. Muitas das coisas que é gente vé dentro dos Ciclos, que
a gente discute dentro dos Ciclos, a gente busca também levar para dentro da escola. Muitas vezes até discutir no
grande grupo dentro da escola essas questdes que a gente discute dentro do Ciclos. Eu acho importante porque
ndo sdo todas as areas que tem, sdo as areas das Ciéncias que tem esta formacgao continuada, e ai a gente muitas
vezes acaba de uma forma ou outra levando essas questdes para dentro da escola e também outras formagdes,
que nem as formacdes pedagogicas, determinados artificios de trabalhar, muitas vezes ha uma troca dentro: Ah,
0 que voce ta fazendo, de que forma que a gente poderia utilizar ent&o aqueles textos de divulgacéo cientifica por
exemplo, dentro da escola com os nosso alunos, de que forma? Os livros que podem ser utilizados? Ent&o sédo
coisas que se eu ndo estivesse inserida nesse grupo de formacdo talvez eu ndo fosse analisar, talvez eu ndo fosse
refletir, talvez eu ndo fosse nunca utilizar algum texto de formacédo, de divulgacéo cientifica dentro do meu
contexto, dentro das minhas aulas, porque aquilo ali foi uma coisa que me chamou atencéo dentro dos Ciclos. De
outra forma talvez eu ndo fosse me atentar para aquilo ali, que aquilo ali é algo extremamente proveitoso e que
desperta o interesse dos alunos em ler e saber e conhecer algo de divulgacdo cientifica. E algo que eu acho
fundamental, eu acho que muitas das nossas a¢des dentro da escola melhoraram, dentro do nosso contexto, dentro
da sala de aula, elas melhoraram a partir da formagéo continuada (MARGARIDA, 2019).

Monada 2 da professora Tulipa: “Para mim € um modelo de formacao que esta dando bem
certo”

Desde que tem o Ciclos Formativos, eu considero que é uma formagao muito boa. Essa interagdo aqui com a
universidade, com os professores, dai vem os professores de fora, a gente troca ideia, vocé fala das frustracdes,
fala do que esta dando certo, entdo para mim é um modelo de formacao que esta dando bem certo. Eu acho que
assim, eu ja fui muito conteudista, eu tinha que passar todo aquele conteldo, eu ndo dava uma trégua, eu ndo
sossegava enquanto nao estava pronta, e assim a gente trocando umas ideias, as vezes, vocé vé que ndo € tao
importante passar todo contetido, mas vocé ter o conteido bem dado, que o aluno entenda, que ele interaja, ndo
aquele monte de contetido que depois ele ndo entendeu nada. Entdo, isso me ajudou bastante, como eu disse antes
assim, eu era muito tradicional, eu tinha que ter tudo certinho, seguindo sempre o curriculo. Vencer conteddo, e
isso na visdo de muitos ainda, eu vejo muitas colegas: ah, esse ano eu ndo vou vencer o contetdo! Como se fosse
a coisa mais importante, e eu acho que eu ja estou revendo isso e para mim ndo é o mais importante (TULIPA,
2019).

Moénada 2 da professora Iris: “A formagcao serve para me fazer movimentar como professora”

Eu acho que eu tive essa trajetoria, eu entrei na escola, entrei logo na formacdo, mesmo contando com o Pibid, e
teve aquele ano que eu ndo tive muito contato com o Pibid ou com as formacgdes. Eu acho que neste momento eu
percebi a importancia da formacgdo continuada, porque eu estar na formacao tem um processo de instigar, de
fazer tu pensar, de falar: “puts, esta minha aula pode ser melhor”, posso melhorar isto, eu tenho estas
possibilidades. Entdo, eu acho que para mim assim, pessoalmente, a formagdo serve para me fazer movimentar
como professora, ver possibilidades novas, me desafiar e ndo voltar. Também olhando por esta perspectiva,
quanto vocé estad naguele momento vocé ndo consegue enxergar, mas eu pensando na minha atuacdo, naquele
momento que eu estava iniciando e tal, participando dos Ciclos, e aguele momento que eu parei de participar, e
voltando hoje, é esse momento de ver, de perceber que naquele momento eu estacionei. As minhas aulas nédo se
movimentaram, sabe, entdo voltando eu percebi. Bom, eu sou uma pessoa/professora melhor participando, eu sou
uma professora que se movimenta, que busca mais, que pensa mais sobre a aula, né, que reflete mais. Mesmo que
ndo é uma relagdo direta do que a gente faz com o que a gente vé& na formacg&o com o que eu estou trabalhando
na escola, mas o momento de estar 14, de participar, faz eu me movimentar como profissional. Foi um movimento,
né, movimento na minha prética, entdo eu acho que esta € a palavra, que me faz pensar e que eu posso me desafiar.
Me desafia, 0 que eu escuto, o que eu falo, me faz refletir, me desafia como profissional, a me pér em movimento,
a tentar abordagens novas na sala de aula com os meus alunos e refletir, né, entender eles mais também, e a me
entender como professora, entdo eu acho que é reflexo da questéo, reflexo do pensar sobre a pratica. As vezes
acontece alguma coisa dai eu pego: ah! Mas esta situacdo poderia ser diferente! Vocé consegue ter olhares
diferentes sobre as mesmas situacdes e também abre um pouco. A minha formacao inicial tinha bastante do que
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a gente discute, entdo ndo entrou em choque com a minha formacao inicial a questao da formagéo continuada
gue a gente tem, mas ela ajuda a gente a retomar aspectos e a atualizar, né, talvez o pessoal que é professor ja a
mais tempo, né. Dai vocé tem uma abertura maior, vocé tem umas possibilidades diferentes, mas, no meu caso,
eu acho que serve para eu me lembrar, € um movimento para mim (iRIS, 2019).

Monada 2 da professora Jasmim: “A gente foi crescendo como professora aqui, de como atuar,
e depois na pratica, e isso € um processo continuo”

Eu acho importante, até agora o Ciclos ajuda a gente a resgatar bastante do que a gente sabe ou nédo sabe, para
pensar de novo, enfim, é sempre importante pensar sobre a formagdo, sobre como se deve ser ensinado. Uma
forma de resgate. E bem interessante, o projeto dos Ciclos, ele tenta, busca fazer com que o professor investigue
a sua pratica. E bem interessante, estar dentro das concepcdes atuais, superar e aceitar o que o professor sabe e
tentar fazé-lo mudar, enfim as suas concepgoes, refletir, entdo € bem interessante. Tem, por exemplo na forma
como a gente pensa a experimentagdo, como fazer ela, eu acho que a gente aprendeu ali nos Ciclos. Quando
termina a pratica, a ideia de pensar que eles devem escrever ou devem pensar, devem refletir, a gente aprendeu
aqui no Ciclos como fazer isso. Entéo, as concepgdes foram construidas na pesquisa e, nos Ciclos, a gente tinha
ideias bem diferentes no inicio até de como fazer, e dai a gente foi crescendo como professora aqui, de como
atuar, e depois na pratica, e isso € um processo continuo (JASMIM, 2019).

Um programa de formacao continuada deve assegurar aos professores uma formagao
solida, que atenda as demandas a as suas reais necessidades, que coloque em movimento a
reflexdo sobre a pratica, de maneira critica e colaborativa, articulando teoria e pratica
(BASSOLLI, 2019), suscitando o movimento de IFA (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013),
como possibilidade de constituicao e desenvolvimento profissional docente.

Neste sentido, buscamos perceber nas ménadas produzidas a partir das narrativas orais
das professoras de Ciéncias participantes do nosso estudo, quais as potencialidades que o
processo de formacdo continuada, de que elas participam no contexto de uma IFAC, confere
sobre sua acdo e formacdo docente e como o processo de reflexdo critica auxilia neste
movimento de transformacéo das acdes. Vale lembrar que o contexto formativo em que as
professoras estdo inseridas é constituido de uma IFAC, tendo o dialogo formativo e a escrita
reflexiva como articuladores da reflex&o critica.

As potencialidades apontadas pela professora Rosa vdo ao encontro da sua pratica e a
sua consequente melhoria, bem como a sua evolugdo quanto as compreensdes e concepgdo de
ensino de Ciéncias que ela possuia (SILVA; FERREIRA, 2013). Participar do programa de
formacgéo continuada permitiu que a professora tivesse mais autonomia e criticidade em sua
pratica, além de transpor a concepcdo tradicional de ensino que ela possuia. Ao nosso ver, a
tomada de consciéncia da professora Rosa é resultado do contexto formativo que esta faz parte
e do processo de reflexdo critica que este provoca em seus participantes. A partir dos didlogos
formativos que sdo desencadeados no grande grupo e das suas escritas reflexivas, a professora
problematiza, investiga, analisa e melhora a sua pratica e as concepg¢des que a norteiam, no
sentido ressignificagéo, através do movimento de IFAC do qual participam (ALARCAO, 2010;
GULICH, 2013; SILVA; FERREIRA, 2013; BASSOLI, 2017; KIEREPKA; BREMM:;
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GULLICH, 2019; PERSON; BREMM; GULLICH, 2019). Este movimento também é
percebido pela professora, pois ela mesma afirma que participar do programa de formacao
continuada “mudou a maneira que eu encaminho as minhas aulas”, ao adensar nossas apostas
neste modelo de formacdo (IFA) para o contexto de area (CNT) ser lido como IFAC.

Para a professora Délia, a potencialidade do contexto formativo esta na troca e
sistematizacGes de experiéncias (BREMM; GULLICH, 2020), desenvolvido nos Ciclos
Formativos a partir dos relatos de experiéncias que sdo lidos e colados em exame no do didlogo
formativo do coletivo que 14 participa (PERSON; BREMM; GULLICH, 2019). Este processo
possibilita problematizacdo coletiva em torno da probleméatica levantada por um dos
participantes que situa a questdo a partir da leitura de seu relato e que desencadeia a reflex&o
coletiva, vislumbrando possibilidades de mudancas da pratica, ndo apenas daquele sujeito que
narra a sua experiéncia, mas também dos seus interlocutores (IBIAPIANA, 2008; CRECI;
FIORENTINI, 2013; GULLICH, 2013; SLVA; FERREIRA, 2013).

Conforme Person, Bremm e Gullich (2019, p. 144), durante a sistematizagéo, pode
ocorrer o diadlogo formativo, em que o ver-se no outro, pode ser denominado como 0 Processo
de espelhamento de praticas, em que “os participantes sdo desafiados a se distanciar de suas
praticas pedagogicas e se aproximar das praticas de outrem para, no espelhamento, exporem
seus pensamentos”. Schon (1992) denomina este movimento de “salas de espelhos”, como
possibilidade de enxergar a sua pratica na pratica do outro. Outro ponto que a professora Délia
aponta como potencialidade: a contribuicdo da formacéo continuada para colocar em debate
temas relevantes, de cunho cientifico e social, bem como a grande amplitude deste processo
formativo, pois, conforme a professora, este abrange “diversas areas, ndo so nas Ciéncias”.

Também a professora Tulipa retoma como potencialidade da formacao continuada que
participa a troca de saberes que ocorre atraves dos dialogos formativos que acontecem de
maneira colaborativa e compartilhada no grande grupo. O compartilhamento e problematizacéo
de experiéncias dentro de um contexto coletivo, favorece a solugdo matua dos problemas, bem
como a reflexdo critica, e consequentemente, o processo de DPD, conforme Bassoli (2017). O
processo de sistematizacdo de experiéncias, que parte do relato de experiéncias e se desenvolve
no coletivo de formacdo por meio do dialogo formativo, sustenta também o processo como um
dos elementos centrais do modelo de IFA (PERSON; BREMM; GULLICH, 2019) e esteve
presente, conforme as narrativas aqui investigadas no contexto da IFAC em quest&o.

Ao analisarmos a narrativa da professora Margarida, identificamos como potencialidade
advinda do seu contexto formativo, o processo de renovagdo que este desencadeia, bem como

a reflexdo em torno da acdo docente e do processo educacional. Deste modo, esta professora
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enfatiza que participar deste processo formativo traz contribui¢gdes no sentido da busca de
melhorias das préaticas (inovag6es), do exercicio de leituras, discussdes e reflexdes sobre a sua
profissdo (SILVA; FERREIRA, 2013). A professora também traz a tona as contribuicdes da
formacéo continuada em seu contexto de trabalho, para o coletivo de professores deste contexto.
Este movimento ¢ evidenciado por Rocha e Braibante (2020, p. 196), ao afirmar que “¢
importante que o professor partilhe as suas experiéncias e saberes formando um processo
interativo”, pois fomenta a discussao e trocas de experiéncias entre pares, que ndo estdo imersos
neste contexto formativo, trazendo melhorias nas praticas de todo o grupo (CARR; KEMMIS,
1988).

Compartilhando do ponto de vista de Margarida, a professora iris aponta como
potencialidade da formagéao de que participa a atribui¢do de movimentagao, “movimentar como
professora”, a buscar novas possibilidades, a se desafiar, a refletir. A professora admite que
esta consciéncia (de movimentacdo) so foi percebida no momento em que ela ficou afastada da
formagao, o que fez ela perceber que “estacionou” nas suas praticas, ndo teve progresso. Ao
retornar a formagao, ela teve consciéncia de ser “uma pessoa/professora melhor participando”,
pois a faz movimentar-se como profissional, no sentido da pratica, pensar sobre a pratica,
fazendo-a refletir, tentar abordagens novas na sala de aula, “e a me entender como professora”.

Outro ponto que também ¢ enfatizado na narrativa de iris, e que pode ser apontado como
potencialidade, ¢é a direcdo unilateral da sua formac&o inicial, e da sua formacdo continuada,
pois, conforme as suas palavras, “bastante do que a gente discute” na formagao continuada, ela
teve em sua formacdo inicial, “entdo ndo entrou em choque”. Mesmo assim, a professora
ressalta a importancia da formagéo continuada (IMBERNON, 2010), no sentido da retomada
dos “aspectos” ¢ da atualizagdo, principalmente para aqueles que estdo na profissdo ha mais
tempo, como um processo continuo que tende a perdurar por toda a vida profissional
(MIZUKAMI, et all. 2002).

Neste mesmo sentido, a professora Jasmim traz como potencialidade da formagao
continuada o resgate “do que a gente sabe ou ndo sabe”, trazendo o saber para a reflexdo, a
formacao e os processos de ensinar e aprender. Indo ao encontro das potencialidades apontadas
pela professora Rosa, a professora Jasmim também atribui & formacdo continuada de que
participa, o investimento na pratica docente, atualizacdo e evolucdo do conhecimento e das
concepcdes de ensino (MALDANER, 1997; ROSA, 2004; LOURENCO, 2016).

Como podemos perceber, as narrativas das professoras abordam potencialidades diante
da formacdo continuada, que sdo atreladas as caracteristicas do contexto formativo de que elas

participam, como, por exemplo, as reflexdes coletivas desencadeadas no grande grupo dos
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Ciclos Formativos, as escritas reflexivas em seus DF e relatos e o desencadeamento da
sistematizacdo das experiéncias. Tais condi¢Ges agregam valor em suas praticas e sua formacéo,
com vistas ao DPD destas professoras, gracas a reflexdo critica desenvolvida, que se coloca
como categoria formativa no processo de IFAC de que participam, que é a defesa de nosso
estudo (ALARCAO, 2010; GULLICH, 2013).

5.4 CONCLUSAO

A formacao continuada de professores de Ciéncias ganha forma e forca quando constituida
em um modelo que possibilita aos professores a reflexdo sobre a sua acdo, em contexto
colaborativo. Neste sentido, ao discutirmos os dilemas e as potencialidades apontadas pelas
professoras participantes desta investigagdo, no contexto formativo em que estéo inseridas de

uma IFAC, permitimo-nos algumas constatacoes:

a) sobre os dilemas, os que mais se sobressairam foram: a indecisdo na escolha da
profisséo, dificuldades em conseguir participar dos programas de formacéo continuada,
a carga horaria do professor ser elevada, o corte de verbas pelo governo e o
desinvestimento na educacéo, as dificuldades de iniciar o processo de escrita reflexiva
em relatos de experiéncia;

b) quanto as potencialidades assumidas pelas professoras, no contexto formativo que
vivenciam, destacamos: a movimentacao propria do processo de IFAC que participam,
melhoria e inovagdo em suas praticas, a evolucdo de suas concepcdes de ensino, a troca

de saberes e a sistematizacdo de experiéncias propiciadas no coletivo em formagéo.

Apontamos que o fato de as professoras participarem de maneira ativa do programa de
formacdo continuada, realizando a escrita reflexiva em seus DF e relatos de experiéncia, bem
como suas participacdes nos dialogos formativos, propiciou que elas assumissem uma postura
critica da formacéo e préatica docente. Apontamos, também, que estes processos facilitaram a
tomada de consciéncia destas professoras quanto aos seus dilemas, ao serem postos em
movimento em suas narrativas orais, como indicios da reflexdo critica decorrida no processo de
IFAC.

Atribuimos ao modelo de formacéo desenvolvido na IFAC e ao contexto de formacao
investigado: rea de CNT, as potencialidades as caracteristicas do processo de formacéo de que

estas professoras participam, como, por exemplo, o didlogo formativo e as reflexdes coletivas
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em grupo, e as escritas reflexivas em seus DF e de seus relatos de experiéncias e as trocas e
sistematizac6es como formas e possibilidades em que a reflexdo critica emerge como categoria
formativa e consequentemente, parte da constituicao e desenvolvimento profissional docente.
Por fim, reconhecemos que os desafios impostos as professoras de Ciéncias em
formacdo sdo também as projecGes do processo que devem ser melhor analisadas para avaliacao
do Programa Ciclos Formativos, para ampliacdo dos processos de formacdo e melhorias da
pratica docente em Ciéncias. Pois, somente com o coletivo de formacédo na area de CNT que
esteja forte, estruturado e bem planejado é que poderemos crescer como area de formacdo e
projetar novas perspectivas para a melhoria do ensino das Ciéncias, objetivo comum das areas

de pesquisa e de ensino escolar.
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6 CONCLUSAO

Os caminhos trilhados durante o desenvolvimento desta investigacdo possibilitam-me
tecer consideracdes sobre a formacdo continuada de professores da area de CNT e sobre o0 DPD,
teméatica norteadora deste estudo. As pesquisas desenvolvidas no ambito da formacéo
continuada de professores da CNT, no periodo de 1997 a 2018, conforme a nossa revisao
bibliogréafica, nos apontaram que 0s cursos, projetos e 0s mais escassos, programas de formacéo
continuada, em sua maioria, sdo constituidos a partir de uma perspectiva pratica, que considera
0 contexto da préatica docente, e o professor como o mediador dos processos de ensinar e
aprender. Porém, defendemos uma formacdo pautada pela reflexdo critica, de natureza
emancipatéria (CARR; KEMMIS, 1988) e constituida no modelo de IFA (GULLICH, 2013).

As tematicas postas em movimento com maior frequéncia, nos contextos formativos
explicitados nos trabalhos investigados neste estudo, estdo voltadas ao ensino de Ciéncias, a
pratica docente, a formacao continuada e a formacao de professores, no que acreditamos que
sejam estes 0s assuntos mais discutidos nos programas de formacéo continuada de Ciéncias de
nosso pais, durante o periodo que esta investigacdo compreendeu. Para melhores compreensdes,
reiteramos que optamos por realizar nosso levantamento bibliografico em teses e dissertagdes
no IBICT, pelo fato do corpus destes referidos trabalhos/pesquisas serem robustos, o que
conferiu maior profundidade credibilidade a nossa investigacdo. Porém, admitimos que tomar
esta plataforma como corpus de analise Unico possui algumas limitacdes, pois nem todos os
trabalhos produzidos em nosso Pais, em nivel de teses e dissertacGes, ficam visiveis no referido
repositério. Além disso, depois de certo tempo, algumas teses ou dissertacdes podem ficar
invisiveis nesta plataforma, perdendo o seu vinculo. Ademais, trabalhos publicados em eventos
e artigos em periddicos da area de Ensino de Ciéncias nem sempre partem de dissertacdes e
teses.

Os ciclos do desenvolvimento profissional docente, em que o0s professores se
desenvolvem, ndo possuem demarcacgdes definidas, assim como j& nos alertava Hubermam
(2007), pois nem todos os professores seguem de maneira linear as demarcacdes de cada ciclo.
Em muitos casos de nosso estudo ndo houve distingdo entre os ciclos (cronoldgicos) da carreira
das professoras. Nossa defesa sugere que tais singularidades estejam atreladas ao

compartilhamento do mesmo contexto formativo pelas professoras: os Ciclos Formativos em
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Ensino de Ciéncias, programa de formagéo continuada do qual participam, desenvolvido pela
matriz da IFA e que nesta dissertacdo foi assumida com o seu contexto como sendo IFAC.

Ao tecermos um olhar sobre as narrativas das professoras de Ciéncias, participantes
desta investigagéo, estas demonstram estarem se constituindo como ferramentas promissoras
para andlise do processo de formac&o continuada e para o proprio processo de DPD. Conforme
Reis (2008), as narrativas, entendidas como ferramentas formativas, desencadeiam discussoes
sobre pontos relevantes para a docéncia, levando os professores a reavaliarem as suas
percepcdes acerca da sua pratica e de sua formacdo, criando condi¢fes ideais para ocorrer o
movimento de constituicdo e de DPD em Ciéncias.

Sobre as narrativas orais das professoras participantes de nossa investigacao, reiteramos
que estas foram construidas mediante um dialogo aberto com cada umas das seis professoras.
Inferimos que o movimento de “abrir-se” a narrativa, realizado por estas professoras de
Ciéncias, pode estar condicionado ao fato de conhecerem bem o programa de formagao em que
estdo inseridas, sendo que algumas participam ha mais de dez anos, ou seja, desde a sua
constituicdo, o que desperta nestas um sentimento de pertencimento ao grupo. Ainda é possivel
gue o reconhecimento da pesquisadora autora desta dissertacdo como integrante do coletivo
desde a graduacdo e atualmente como professora de Ciéncias da Educacdo Bésica tenha
favorecido o “abrir-se” das participantes ¢ da autora, pois esta relagdo pessoal com as
professoras pode ter facilitado o processo, visto que nos conhecemos ha bastante tempo,
compartilhamos do mesmo espaco formativo e das experiéncias que ele proporciona. Outro
fator condicionante deste movimento séo os elementos formativos que fazem parte do contexto
da formacgédo que as professoras participam, como, por exemplo, a escritas reflexivas em seus
DF e nos relatos de experiéncias, os didlogos formativos e as sistematizagcdes de experiéncias
gue acontecem no coletivo do grupo dos Ciclos Formativos, tornam o movimento de narrar as
suas historias de vida e formacdo, leve e natural, pois as experiéncias de narrar, refletir e
compartilhar experiéncias sao corriqueiros a elas. Ademais, ndo podemos esquecer de que todas
elas eram supervisoras do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e
gue nestes programas sao autoras e coautoras, orientadoras e co-orientadoras de relatos de
experiéncias, no que ja estdo proximas da UFFS, Universidade em que a IFAC se desenvolveu.

Na tentativa de identificar, compreender e discutir acerca dos significados, contribui¢des
e limites atribuidos pelas professoras de Ciéncias participantes do processo de formacdo
continuada, apontaram para os elementos que consideramos serem centrais ao processo de
formacéo pela via da IFAC como potencializador do DPD e nossa forte defesa da IFAC como
modelo possivel e favoravel a formacdo continuada de professores de Ciéncias.
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As potencialidades da formacéo continuada, percebidas nas narrativas das professoras,
sdo voltadas a mudanca das suas concepcbes de ensino (da tradicional para a préatica e a
emancipatoria), a reflexdo critica, ressignificacdo e melhoria de suas praticas. Como limitacdes,
as professoras apontaram a falta de tempo e de carga horéria especifica para a formacéo
continuada, o que dificulta a conciliacdo entre o trabalho e a formacéo, o corte de verbas (por
parte do governo) das instituicdes de ensino que oferecem as formagdes, pondo em risco a Gnica
possibilidade de formacdo continuada oferecida aos professores de Ciéncias da Regido em que
vivem (Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias), a baixa qualidade dos cursos de formacao
continuada ofertadas pela rede estadual de ensino, que pode impossibilitar ou inviabilizar a
participacdo dos professores em um processo de IFAC.

Ao nosso ver, 0s elementos da IFA situado em contexto das Ciéncias, neste caso a IFAC,
que as professoram movimentam no contexto da formacdo é que condicionam tais
potencialidades desenvolvidas pelas professoras de Ciéncias participantes do estudo. Pois o
processo leva a constituicdo e ao DPD destas professoras, porém existem limitacGes, apontadas
pelas professoras, no processo formativo que colocam em risco as condigdes necessarias para
que o processo de DPD destas aconteca (MARCELO, 2009; ALARCAO, 2010; GULLICH,
2013; PERSON; BREMM; GULLICH, 2019).

No tocante as préaticas das professoras participantes de nossa investigacao, ressaltamos
que os conteudos e tematicas de Ciéncias que as professoras trabalharam no seu ensino ndo
foram evidenciados em nosso estudo, pelo fato de as professoras ndo os terem mencionado ao
longo das narrativas orais, o que nos leva a crer que os Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias
tem este desafio pela frente, o de retomar os contetdos/temas estruturantes da area de CNT,
sem se afastar do carater pedagdgico e tratamento destes contetdos e do trabalho docente. Deste
modo, torna-se necessario repensar e investir mais nas pesquisas sobre o0s conceitos cientificos,
bem como nos processos de formacdo continuada em Ciéncias para que a IFA dos Ciclos
Formativos que esteve em analise nesta investigacao se coloque, se assente e se sustente como
IFAC daqui por diante.

O potencial da IFA na formacédo docente evidenciou-se ante os elementos de reflexdo
sobre, na e para a acio (ALARCAO, 2010), que s&o movimentados no contexto formativo em
questdo situando-se como a IFAC, com vistas a transformacdo das suas praticas, a partir da
reflexdo critica (nos DF, relatos de experiéncia, didlogo formativo), que mobiliza o processo de
DPD em Ciéncias. Acreditamos que o processo analisado, a IFAC desenvolvida pelos Ciclos
Formativos, forma e constitui o professor, como um movimento de DPD. Colaborando com

este movimento estd a triade de interacdo (ZANON, 2003), em que, a partir do didlogo



115

formativo que acontece no coletivo, o qual, conforme Alarcdo (2010), é um dialogo consigo
préprio, com 0s outros e com a sua pratica, instituem-se possibilidades de trocas de saberes e
experiéncias entre os pares envolvidos neste contexto, agregando valor formativo e de DPD
destes professores de Ciéncias em formacéo.

As reflexdes sobre os dilemas e as potencialidades da formagdo de professores de
Ciéncias, desenvolvidas em nosso estudo, podem ser compreendidas como como pontos a
serem pensados e considerados no que tange a formacao continuada de professores. Os dilemas
que se sobressairam estdo voltados a: indecisdo na escolha da profissdo docente, dificuldade
em conseguir participar dos programas de formacéo continuada, a carga horaria elevada, o corte
de verbas pelo governo e o desinvestimento na educacdo, as dificuldades de iniciar o processo
de escrita reflexiva em relatos de experiéncia, que também podem e devem balizar a avaliacédo
do Programa de formacdo em questdo. Quanto as potencialidades percebidas, destacamos: a
movimentacao, melhoria e inovacao das préticas, a evolucao das concepc¢des de ensino, a troca
de saberes, sistematizacao de experiéncias entre o coletivo em formagédo, que a nosso ver devem
ser mantidas no processo de IFAC dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias.

Apontamos que o fato das professoras de Ciéncias participarem de maneira ativa do
programa de formacgdo continuada, realizando a escrita reflexiva em seus DF e relatos de
experiéncia, bem como dos dialogos formativos favoreceu que estas assumissem uma postura
critica da formac&o e pratica docente, além de condicionar e facilitar a tomada de consciéncia
destas professoras quanto aos seus dilemas, como indicios da reflexdo critica como categoria
formativa ( PORLAN; MARTIN, 2001; ALARCAO, 2010; GUILLICH, 2013).

Por fim, ao compreendermos que os ciclos de DPD das professoras de Ciéncias
participantes ndo sdo cronoldgicos, entendemos também a importdncia dos elementos
formativos que compbem a IFAC, discutidos ao longo desta investigacdo e da reflexdo critica
como categoria formativa. Assim, reforcamos nossa defesa de uma formacéo continuada nos
moldes da IFAC critica, colaborativa e compartilhada, que se baseia na investigacéo e reflexdo
da/na/sobre/para pratica docente em Ciéncias que se d& um contexto situado na &rea de
formacdo como um coletivo de CNT, compreendido também como forma e processo de DPD

em Ciéncias.
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APENDICES

APENDICE A: ROTEIRO NORTEADOR DA PRODUCAO DE NARRATIVAS.

UFFS - UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL — CAMPUS CERRO LARGO -

RS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS
POS —- GRADUANDA: Solange Maria Piotrowski
ORIENTADOR: Prof®. Dr. Roque Ismael da Costa Gullich

Prezado (a) professor (a) de Ciéncias

Solicito sua colaboragéo para o levantamento de dados sobre a formagéo continuada e seus efeitos na
constituicdo e desenvolvimento profissional docente. Suas respostas contribuirdo para a construcéo de
minha dissertagdo de mestrado. Sigilo dos dados e nomes néo serdo revelados.

Agradeco sua participacgéo,

Solange Maria Piotrowski

Assuntos da Conversa/ Didlogo

Sobre: sua ocupagdo, Formacao e Profissao (tempos, locais, afazeres, pesquisa, se ja trabalhou
em outras areas (Bi6loga), citar)

Sobre: sua pratica docente — Plano de aula, planejamento, como acontece suas aulas.
Sobre 0s aspectos importantes/relevantes para o “ser professor” de Ciéncias.
Sobre: como vocé se tornou professor

Comente suas percepc¢des, limites e potencialidades atribuidas a formacdo continuada (sua
constituicdo e atuacdo docente) e ao proprio projeto dos ciclos. Comente também o que vocé
pensa sobre o modelo que articula a0 mesmo tempo professores de escola, professores da
universidade e licenciados da universidade. Comente se vocé ja participou de outros programas
de formagéo continuada e como eles eram concebidos

A participacdo na formacdo continuada favorece a sua pratica docente, comente como? Quais
os efeitos da formacg&o continuada no seu desenvolvimento profissional docente (na escola tem
reflexo, na pesquisa de sua propria pratica).

O que vocé pensa sobre o diario de formagdo (diario de bordo) e a escritas de relatos na sua
formacdo, ou o papel dele, ou sua importancia.
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Comitd do Btica em Pesguisa - CEPIUFFS
TERMO DE COMSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDD (TCLE)

Voo esid sendo comddadola) como voluntanola) a participar da pesquisac & F[Hlll.l:lﬂ' DE
PROFESSORES NOS CICLOS FORMATIVOS EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA:
Uk ESTUDO DE CASD

Traa-se de uma pesqusa dessmvolvida Judile Scherer Wenzel, docente da Universidade
Federal da Fronteira Sl = UFFS Campus Largo, cujos objetivos sloc

= Invessgar as agbes formatrvas do Programa Ciclos Formateos em Ensino de Ciénoas e
Mafemdtica.

= Fazer um levanamenio do perfil dos professones da Educacio Basica partidpantes dos Ciclos
- Teonzar prascas e refielr aosrca dics imRss & possiblidades de diferenies iechas, prabcas
formairas na drea de Ciéncixs da Malureza = Matematica.

= Amnpliar & aperieipoar a compreensio acerca da formago continuada de professones.

= Disouir & compreender as narmativas como constifutivas da formagdo & como pofendais na
(rejsigniicacdo da pralica e da consiftuicdo do professor.

= ldeniificar possivets imitagbes & contribuicBes da pratica formativa wivenciada.

= Anaksar o discurso dos projfessores envolvidos acerca dos processos de formacdo de
projessores.

= identficar e comexuakzar conceppies de Ciéncia, Docfnoa, Ensing dos professonss
parcipanies.

O convite para sua participagdo se deve a wooi fazer pare do grupo de parioipantes do
pmgi:tuxhnﬂ:ﬁdemhmmErmmduﬁﬁmelhhmﬂxamummpub
GEPECIEM = Grupo de estudos & pesquisa em Ensino de Ciénoas e Materndtica no ano de 2014,

Sua panticipagdo ndo & cbrigatdria & vwood hem plena aulonomia para decidir S& Quer ou NSo
participar, bem como dessiv da colboracdo neshe esiudo no momenio &m gus desspr, Sem
necessdade o= qualjesr explcacao & sem nenhoma foma o penalzacao. Vool ndo e
penalizado de nenhuma manefa caso deoda ndo consenbr sua parbicipacao, ou dess da
mesma. Contudo, ela & muilo importante pama a execucio da pesquisa.

Yool ndo berd nenium GnUs & NS0 receberl emUneraglo U NeCHmpensa Nesta pesquisa,
SENOO SUa paricipaco volunbar.

& sua parbop Md pesquisa conmsird & parbcipar de A0 enconinos oo peojedo de
Eﬂ:mh:ﬁdmhnmﬂ:umﬂmudaruumdiLrFFE-E:Tp.u-EurruL:g:mmde
2019, 2020 & 2021 sendo gus a melodoiogia ubiizada para 3 realzZagao O PESOUiss S8 DOMSTUr
a parir dos Seguinies. [rocedImentos:

i} realizacio & registo (Sudio & didno de bordo) de wm processo interathodiormativo
emvolvendo o5 participanies dos Ciclos Formatives em Ensino de Céncias & Matemartica,
projessores formadores winoulados ao GEPECIEM e licenciandos dos cursos de Ciénoias

. Guimica Licencafra e Fisica Licenciatura da UFFS- Campus Cemo Lango nos anos
die 2019, 2020 & 3021;
qhmdnrmmmmmmmmmmm-

| analise do didmo de bordo no que & inkeragao enine o5 SUjERos;

I anakss das enire stas;

v} analse dos gueshionanos.

O eshedo wisa colaborar com nowos enlendimenios & proposipies para fuluras agdes de
educadores, no senido de gue of resulados da pesquisa proposia possam Subsidiar 50 aluaE &
fuluros professones. Asseguramos gue cada sujefio de pesquisa lerd acesso a lodos oS matenais
decomentes da pesguisa, nclusve aos resuliados constuidos 2 s publcacbes, incluido os
documenios finais produzidos (afigos), bem como, asseguramos que sUa pafcipagdo nao
Inoorrerd em mesnihium too de malefion ou prejulzo pessoal, de gualguer oo

ATZim, 3 pesquisa abranger 20 enconinos igravadcs em audio|, queshonanos, enimevista
EMﬂmmdm.m&.MNMMuﬂmanm
|nihmrhdembhdudai:u-tud:p:ﬂm:ﬂdapuquﬂaﬂumhnm
resporsabildads por um pericdo de onoo anos & serdo vilzadas apenas para fins cientificos
vinculados a0 presenis projeln de pesquisa, apas serdo delelados eiou inOnerados.



Os enconiros & as enyeyisias serdo gravados somenie para a ransongdo das indormagbes e
Soments Com & SUS autoraca o

Aszinale a seguir conforme sua aulonzagda:

[ ]fusorze gravago [ | Mio aforizo gravagdo

Hos pesquEadores garanbimos que as informagdes obddas serdo utilzadas apenas para
fins desie esudo/pesquisa podendo wool IBr acesso as suas informagdes & realizar quaiquer

FED SEU conleddo, = julgar mecessana.

Seu nome & o malenal gue indgue sua participapsa Ndo serdo deuigados. Seu nomse ndo
w:mmmmq.mmmumummﬁﬁm.umqu. nos
experns de falas, os suefos serdo nomeados por befras P4, P2 supesshamente para
professor|a). L1, L¥.. para loencandaja) & F1, F2... para formadona)

Wooi fom librdade para repusar-se a parbopar da pesguisa, U desisar deda, a qualposr
mﬂ.mm“mﬂmﬁnm;duimdummmm.mm
consimngimento. Mesmo concordando &m particpar da pesquisa poderd reDUsar-S8 & responder
as pergunias ou a quasquer oulres procedimenios. Como sua participacdo & woluntina e grahuita,
esta garanbido que wiok nio e qualquer bpo de despesa U oompensagao franceira duranie o
desenyovimento 0o pEsqusa.

s beneficios relacionados com @ sua colaborcio nesta pesquisa sdo, de forma direta: o
conhecimanio acerca do processo de consiiucdo docemte, o gual ocommbura para o
desenyofiments de alternathas efetvas para a tansiormacio do rabakho em sak de aul, bem
oomo o estabeleomento de rdapdes sgnificativas ene 05 paricipanies.

ADs pamocpanies desia pesgusa fica assegurado que DS Fiscos S3o0 minmos,
COnSEhsranoo qus vool poden ter rsco de dano emocicnal, psiguico & social, pols poceTa ooomer
consimngiments na realcacdo de algumas alvdades & desisténcm de pariopanizs a0 longo da
pesguiza. Meme senbdo propomos minNMEzar 05 FEcOs realcandoc @ subsifuicdo  de
Procedimarics 08 pESJUSD, Maor Supenisso iéonica & acompanihamenio &hoo.

AD mesmo lempo salleniamos gus poderdo e acess0 aos dadosinedados da pesquisa
2 quaiguer momenio. O anonimaio serd presersado, conforme o6 principios &icos da pesquisa do
Corsetho Naoonal de Sadde (CME), a partr da Resdlucio 45572012, de forma gue sera ubiizado
o Termo de Conser@menio Live & Esdareodo para aviorzar a coleta dos dados, uso e
W“Immmﬂmﬂm

an tanio, caso aoERs parbopar yolmlanaments nesta pesJusd, solicllamos 3 Fssinatnrs
deste Termo de Consentimenio Lisre & Esclarecido na data de hoje.

Eu, Judfe Scherer Wenzel, assumc a responsabilidade na conducso da pesquisa e
garanic gue suas infommagfes somenie serdo wilzadas para esia pesquisa, podendo oS
resuiados vir a ser pulblicados.

Caso ainda haja dirsdas vock poderd pedir esdarecmentcs, nos endereqos & beledones
abixa:

: fyenida Jacob FHeinaldo Haugphental, no 1451, ap. 501, Centro, Cemo Lamgo,
|udse scheroniufls ody br; {55) S9EI45T 79

0 presents documenta & assinado em duas vias de igual feor, ficando uma oom o sujeiis
da pesguiss & oulra anguivada oom O pESqUESEor respons avel.

Emummdmmm:mmmm enire &m oontaio com o Somsé de
Elica em Pesgusa da UEFS:

Tl & Fax - (DX} 45 2043-1478

Edai: cep.uffsiSuffs.edubr

hitpeiwraw uls. ecu briindes php?

opfon=com_conteniSview=ariclefid=2 T 10& lemid=1101&sfe=proppg

Endereqo para cormespondéncia; Comibd de Eica em Pesquisa da UFFS, Universidade Federal da
Frontesra Sul, Bloco da Biokoteca, Sala 310, 3 andar, Rodovia SC 484 Km 02, Froniera Sul, CEF
BES15-R58 Chapecd, Santa Catarma, Brasi.

Desclara gue enlend os objstivos & condigies de minha parficipagio na pesquisa & conoordo &m

participar.
NICME DOmpsto 30 (&) Paricipsante:
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ANEXO B: TRABALHO PARA O EVENTO: IX, ENCONTRO REGIONAL DE
ENSINO DE BIOLOGIA

A Formac&o Continuada de Professores da Area de Ciéncias da Natureza e
Suas Tecnologias nas Pesquisas Stricto-sensu Brasileiras

Solange Maria Piotrowski

Roque Ismael da Costa Gullich

Resumo

O presente estudo trata-se de um levantamento bibliogréafico das teses e dissertacdes presentes
no Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, referentes a formacéo
continuada de professores de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, a fim de compreender
0 papel dos processos de formagdo continuada, com o intuito de analisar as pesquisas sobre
processos de formacdo continuada de professores da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias desenvolvidas em nosso pais, procurando reconhecer os tipos/concepgdes de
formacgéo continuada. A partir da analise tematica do conteudo, categorizamos os tipos de
formacéo, definidos a priori como sendo: formacgdo permanente, formagcdo compartilhada,
formagdo complementar, formagdo continuada. A partir da leitura dos referenciais da area,
analisamos e discutimos as categorias elencadas acima ao longo de nosso estudo, e com base
nessas discussbes podemos destacar a importancia da formacdo continuada pela via
compartilhada, aliada a investigagdo-acdo, como modelo possivel de difundir a concepcéo
critica de formacédo e de ensino (Educacgéo) na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Tipos de Formacao. Investigacdo-acéao.

1. Introducéo

Os saberes do professor ndo se originam somente de sua pratica. Estes tém suas raizes
nas teorias educacionais, bem como nos processos de formacdo de que participa. Conforme
Noévoa (1995, p.24) a formacao de professores pode: “desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado ¢ de uma cultura organizacional no seio das escolas”.
Dessa maneira, os programas de formacdo buscam a consolidacdo de uma base de formacéo
significativa, que disponha de elementos capazes de efetivar as culturas elencadas por Novoa
(1995).

A formagéo inicial deixa reflexos na atuacéo do professor, no que Gauthier (1998) chega
a defender que ela determina o sujeito professor. Porém, defendemos que a formacao inicial
deve contribuir para a efetivagdo de um profissional flexivel, competente e sujeito de seu
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desenvolvimento profissional, além de oferecer oportunidades para que ele: “reflita sobre a sua
experiéncia profissional, a sua atuacao educativa, 0s seus mecanismos de acdo, a suas praxis
ou, por outras palavras, reflita sobre os seus fundamentos que o levam a agir, e a agir de uma
determinada forma” (ALARCAO, 1996, p. 179).

Vale lembrar que é imprescindivel que o professor também tenha em mente que a sua
formacédo ndo deve ficar estagnada, privada somente a sua graduacdo, e que 0 mesmo deve
sempre ir em busca de aprimoramentos, entendendo que a formagéo é consecutiva, e requer
aperfeicoamentos continuos por toda uma vida de professor, conforme também defende
Mizukami (2002).

Segundo Imbern6n (2010, p. 09), ao falarmos de formacdo continuada devemos
analisar: “o contexto politico-social como elemento imprescindivel na formacao, ja que o
desenvolvimento dos individuos sempre é produzido em um contexto social e historico
determinado, que influi em sua natureza”, em sua agdo, contexto este que também deve ser
levado em conta no processo da constituicdo da identidade do sujeito, como pessoa, como
professor. Pois de acordo com Nias (1989, p. 26) “O professor ¢ a pessoa; e uma parte
importante da pessoa ¢ o professor”.

Perceber a importancia da formacdo continuada (GARCIA, 2009) em sua agdo, bem
como em sua constituicdo docente nos faz pensar e ver que esta passa pela condicdo em que 0s
professores vao assumindo uma identidade docente, o0 que supde a assuncdo do fato de serem
sujeitos da formacdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis e manipulaveis
nas maos dos outros, reafirma Imbernén (2010).

A construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo gracas ao qual
cada um se apropria do sentido de sua historia pessoal e profissional (DIAMOND, 1991). E um
processo que necessita de tempo, seja para refazer identidades, para acomodar inovacdes e para
assimilar mudancas. Assim, segundo Carr e Kemmis (1988), ao se fazer o uso da Investigagéo-
Acdo (IA), analisando a propria pratica, institui-se condi¢des e: “alternativas para a construgao
de uma tradi¢do educacional de produgao de conhecimento” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p.
32), conhecimento este tomado pelo senso critico e autonomia, 0 que torna o processo de ensino
e aprendizagem mais eficaz e significativo.

De acordo com Maldaner (2000):

os processos de formagdo continuada ja testados e que podem dar respostas positivas
tém algumas caracteristicas relevantes: os grupos de professores que decidem “tomar
nas proprias maos” o tipo de aula e o conteudo que irdo ensinar, tendo a orientagdo
maior — parametros curriculares por exemplo —, como referéncia e ndo como fim; a
prevaléncia dos coletivos organizados sobre individuos isolados como forma de acéo;
a interacdo com professores universitarios, envolvidos e comprometidos com a
formacdo de novos professores; o compromisso das escolas com a formagdo
continuada de seus professores e com a formacdo de novos professores
compartilhando seus espacos e conquistas (MALDANER, 2000, 25).

Nesse espaco formativo, em que a agao docente passa pela IA em processos de formagao
colaborativa, se instaura o desafio de uma formacao compartilhada (PANSERA-DE-ARAUJO;
AUTH.; MALDANER 2007, SILVA; FERREIRA 2013), € possivel assim conforme Pimenta
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(2005), ampliar as oportunidades de articulacdo entre teoria e préatica no trabalho pedagdgico
do professor, criando condi¢cdes de uma pratica reflexiva e critica.

A partir das defesas aqui apresentadas, fica notavel que a formacéo continuada se torna
imprescindivel na atuacdo de professores, delineando (novos) caminhos para os saberes e
fazeres no processo de desenvolvimento profissional.

Neste sentido, e seguindo a perspectiva de melhor compreender o papel dos
processos de formacdo continuada, buscamos realizar um levantamento das teses e dissertaces
referentes a formacéo continuada de professores de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(CNT) presentes no Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), com
0 intuito de analisar as pesquisas sobre processos de formacgédo continuada de professores da
area de CNT desenvolvidas em nosso pais, procurando identificar os tipos/concepcdes de
formacéo continuada que permeiam estes cursos.

2. Metodologia

Nossa busca de dados foi realizada no IBICT, que possui uma Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD) de todo o Brasil, em que encontramos trabalhos académicos
referentes ao ensino e educacdo. Nosso foco de pesquisa foi a formacdo continuada de
professores da area de CNT. Para a busca das teses e dissertagdes utilizamos a expressao:
formacdo continuada de professores de Ciéncias. Tal expressdo remeteu a busca de 3294 teses
e dissertacOes, sendo que para o interesse de nossa pesquisa selecionamos somente as que se
referiam a formacg&o continuada de professores area de CNT.

Utilizando os critérios de selecdo elencados acima, encontramos 121 teses e dissertacoes
que compreendem do ano de 1997 até o ano de 2018, e que se tornaram o objeto deste estudo,
a fim de identificarmos as principais teméticas que sdo discutidas e atreladas a elas.

Depois de lidas, as teses e dissertagcdes, buscamos analisar os tipos de formacéo
continuada, com a intencdo de categoriza-las por meio de andlise tematica do conteldo,
conforme indicam Lidke e André (2013), ao reportarem a esta metodologia de pesquisa
qualitativa, configurando-se trés etapas da categorizacao.

A construgdo de categorias teméticas surgiu apoiada na estrutura tedrica que
constitui a pesquisa, seguida de um confronto constante com a empiria. Primeiramente foi
preciso fazer um exame do material, procurando encontrar o0s aspectos recorrentes a fim de se
obter o primeiro agrupamento da informacao em categorias; no segundo passo foi necessaria a
avaliacdo do conjunto inicial das categorias, para podermos ver se estas refletiam o propdésito
da pesquisa, além de verificarmos se possuiam homogeneidade interna, heterogeneidade
externa, exclusividade e plausibilidade; a préxima etapa envolveu um enriquecimento do
sistema, ampliando o campo de informacd@es, identificando os elementos emergentes que
precisam ser aprofundados na discussdo com a teoria 0 que gerou os resultados do estudo aqui
apresentado (LUDKE; ANDRE, 2013).

Os tipos/concepcdes de formacao continuada presentes em nossa pesquisa foram
categorizados a priori, com base na literatura da area: formacdo permanente, formacdo
compartilhada, formacao complementar, formago continuada (NOVOA, 1995; MALDANER
2000; IMBERNON, 2001; GIL-PEREZ E CARVALHO, 2001; ZANON; 2003) e serdo
discutidos ao longo deste artigo.
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3. Resultados e Discussao

Para enriquecer nosso estudo, analisamos os tipos/concepgfes de formacdo que
configuram em tais pesquisas, € como podemos observar a seguir, no grafico abaixo, os tipos
de formacdo que identificamos nas pesquisas analisadas, sendo em ordem crescente as
seguintes: formagdo permanente (1:121), formagdo compartilhada (7:121), formagéo
complementar (11:121), formacdo continuada (102:121).

Figura 1: Graéfico dos tipos de formacéao continuada
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Fonte: Piotrowski; Gullich, 2019.

A partir de nossas leituras e analises das 121 teses e dissertacGes, e ao fazer uso
da metodologia apresentada anteriormente, o grafico da Figura 1, permite perceber que existe
uma grande maioria das formagdes continuadas, que foram analisadas por pesquisas brasileiras
de stricto-sensu como sendo do tipo formacéo continuada (102:121), expresséo utilizadas nas
pesquisas num sentido geral: lato-sensu.

Conforme Gil-Pérez e Carvalho (2003) muitas sdo as necessidades formativas dos
professores de Ciéncias, destacando as insuficiéncias dos sistemas de formacao de professores.
Neste sentido a formacdo permanente (1:121) surge como necessidade de suprir tais
necessidades e insuficiéncias, sendo evidenciada em: “a necessidade de formagao permanente
surge, primeiramente, associada as caréncias da formacdo inicial, mas reiteram sua
necessidade citando outros aspectos, tais como: muitos dos problemas que devem ser tratados,
s0 adquirem sentido quando o professor se depara com eles em sua pratica; tentar cobrir as
exigéncias de formagao, tdo complexas, no periodo inicial, levaria ou a uma absurda, ou a um
tratamento superficial; uma formac@o docente efetiva supBe a participacdo continua em
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equipes de trabalho e o envolvimento dos professores em pesquisa-a¢édo, 0 que ndo pode ser
realizado em profundidade durante a formacao inicial” (D19, 2007).

A formagdo permanente como pesquisa-a¢ao possibilita a investigacdo de problemas
imediatos do dia a dia dos professores e sua importancia ¢ evidenciada no excerto a seguir: “a
formacao permanente dos professores em exercicio deve ser entendida como trabalho centrado
em uma equipe docente e como participacdo em tarefas de pesquisa-a¢éo” (D19, 2007).

Quando a formacdo de professores acontece a partir do contexto da formacdo
compartilhada (7:121), aqui também entendida como formag&o colaborativa, onde a partir da
IA se estabelece uma formacao baseada na reflexdo e na investigacdo da acdo dos sujeitos
envolvidos, cria-se possibilidades de parcerias colaborativas (MALDANER , 2000), e sua
importancia e afirmada no excerto a seguir: “Essas parcerias colaborativas poderdo ser
estabelecidas através de grupos de estudos permanentes com a participagdo dos professores
das licenciadas, dos professores das escolas basicas e licenciados, em que as atividades
programadas e aplicadas nestas instituicdes servirdo como elementos do desenvolvimento
profissional de todos os envolvidos possiveis de produzir novos conhecimentos a serem
divulgados na forma de artigos para a comunidade académica” (D71, 2014)

Neste modelo de formacao compartilhada que envolve trés niveis de formacéo, através
da interacdo entre professores de escola, licenciados e professores formadores ocorre o que é
chamado por Zanon (2003 [grifos da autora]) de “triade de interacdo”, configurando-se em um
processo de interacdo de diferentes saberes, onde a partir do dialogo formativo e da reflexao
criam-se condicBes formativas de aprendizagens e constituicdo docente, e consequentemente a
transformacéo do sujeito e da préatica, conforme evidenciamos em: “A formacdo de professores
exige a presenca dos pares, pois, desse modo, pode articular, através de processos reflexivos,
uma transformacéo para todos os envolvidos” (T43, 2012), sendo este o resultado de uma
formacgédo compartilhada.

O modelo de formacdo complementar (11:121) configura-se como palestras, oficinas e
seminarios. Novoa (1995) critica estes modelos de formacédo de professores ao afirmar que "a
formacdo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente
de uma identidade pessoal" (NOVOA, 1995, p.25).

Neste sentido os cursos de formacdo complementar se configuram de maneira
ineficiente, pois sdo muito superficiais e geralmente de curta duragcdo, impossibilitando a
reflexdo em nivel elevado, bem como os processos de constituicdo docente, porém tais modelos
de formacdo ainda se fazem presentes, sendo considerados cursos de formacdo continuada de
professores, como evidenciamos a seguir: “A equipe proponente do PROCIENCIAS vem
oferecendo, desde a época da constituicdo do grupo de ensino, cursos de atividades
experimentais, minicursos, oficinas e palestras para alunos de graduacgdo e professores de
fisica do ensino meédio como proposta de formacgao continuada” (T26, 2008), ou ainda “Na
formacdo continuada os professores da educacdo bésica participardo dos seminérios
oferecidos pelo grupo” ( D83, 2015).

A formacdo continuada, (102:121) de professores deve propiciar ao professor
competéncias, habilidades e atitudes que favorecam a constituicdo de profissionais reflexivos e
investigadores. Imbernén (2001) ressalta que:
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devemos abandonar o conceito obsoleto de que a formacdo de professores € a
atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagogica para adotar um novo conceito de
formacéo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a
teoria. Esse novo conceito parte da base de que o profissional de educacéo é construtor
de conhecimento pedagdgico de forma individual e coletiva IMBERNON, 2001, p.
49).

Nesse sentido a formacéo continuada deve favorecer o desenvolvimento da capacidade
reflexiva sobre a pratica docente, a fim de compreender e refletir sobre a educacéo e a realidade
social. O uso da IA como processo norteador da formacéo cria as condigdes ideais para um
curso de formacéo continuada que condicione o desenvolvimento pessoal e profissional. Neste
sentido a importancia da participacdo em cursos de formacdo continuada é manifestada e
reconhecida em: “[...]Ja docente estabelece relagdes da sua pratica com o curso de formacéo
continuada e as reflexdes realizadas por ela durante a sua pratica” (T53, 2012), e também em
“a acdo de formacdo continuada é compreendida como premissa necessaria para a
implantacdo do novo modelo de escola; de acordo com o programa, essa formacéo é o que
garante as inovacgdes do modelo pedagogico e consolida as aprendizagens mais amplas que a
formacdo estritamente académica” (T, 121, 2018).

Desta forma torna-se evidente, a partir de nossas reflexdes, a importancia da formacéo
continuada pela via compartilhada, aliada a A, como modelo possivel de difundir a concep¢édo
critica de ensino na area de CNT, que é o foco de nosso estudo.

4. Conclusdo

A partir de nosso estudo podemos afirmar que as pesquisas sobre processos de formacéo
continuada de professores da area de CNT nos mostraram que poucas das formacdes
evidenciadas nas pesquisas acontecem de maneira compartilhada, ficando esta praticamente
empatada com a formacéo do tipo complementar. A concepc¢do predominante na maioria dos
processos de formacdo que apareceram nas pesquisas Stricto-sensu brasileiras sobre formacéo
continuada na area de CNT por n6s analisadas séo classificadas como sendo do tipo formacéo
continuada, num sentido genérico, ou seja, ndo descrevem a racionalidade e o modelo de
formacdo que adotam de modo explicito.

Nosso desafio € primar e difundir a ideia de uma formacédo continuada a partir de uma
perspectiva critica e compartilhada, que se baseia na investigacdo-acao e na reflexdo da pratica
docente, como modo de enfrentar 0s cursos de perspectiva técnica, que concebem o professor
como sendo um técnico, que apenas resolve problemas mediante a aplicacdo de teorias e
técnicas cientificas.
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