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Formacao académica em servigo: avangos, resisténcias e contradicoes de
um grupo de professores de ciéncias *

Education in service: advances, resistance and contradictions of a group of
teachers of science

Daisi Teresinha Chapani?

Resumo

Com o propdsito de colaborar no entendimento das relacdes estabelecidas entre a
pratica docente e os conhecimentos constituidos em processo de formacgdo académica
em servico, foi realizada, entre 2004 e 2006, uma pesquisa com um grupo de docentes
participante de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Os dados foram
obtidos por meio de questionarios, entrevistas e observacdes. Os resultados revelaram
que o processo formativo teve grande impacto sobre seus freqiientadores. Tomando-se
como referéncia os fundamentos tedrico-metodoldgicos presentes no projeto do curso,
notou-se que O grupo apresentou avancgos, resisténcias e contradicbes e que a
pretensdo de formar professores reflexivos ndo foi plenamente alcangada visto que,
em muitos aspectos, 0s docentes continuaram dependentes de uma fonte externa capaz
de lhes oferecer conhecimentos prontos.

Palavras-chave: formacdo docente, formacdo em servico, professor reflexivo.

Abstract: This paper aimed at discussing connection between pedagogical practice
and the knowledge constructed on in-service formation. For this, we was carried, since
2004 until 2006, a research with a group of sciences and biological sciences teachers.
Data was obtained from questionnaires, interviews and observation. The results
revealed that this formative process had great impact on these teachers. We noticed
that the group presented advances, returns and contradictions and that after course, the
teachers didn’t see themselves like knowledge producing
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1 - Introdugéo

Com a aprovagdo da lei 9.394/96, que explicitou em seu artigo 62
(regulamentado pelo decreto 3.276/1999) e no paragrafo 4 do artigo 87 a necessidade
de formacdo superior para docentes de escola béasica, houve uma corrida para a
graduacdo daqueles que ndo dispunham dessa formagdo, mas que, no entanto, ja
atuavam no magistério.

Devido ao grande numero de professores em atuacdo sem a formacdo minima
exigida®, a Secretaria de Educacdo da Bahia implantou, a partir de 2003, trés
programas de formacdo docente: modalidade presencial, destinado a formar em
servico professores em licenciatura plena para atuacdo nas Ultimas séries do ensino
fundamental e para o ensino médio; modalidade a distancia, visando oferecer
complementacdo pedagogica a fim de licenciar bacharéis e Proformar com o
proposito de oferecer curso normal em servico para professores das primeiras séries
do ensino fundamental (BAHIA, 2006). A modalidade presencial foi regulamentada
pelo Decreto 8.523/03 e sua efetivagdo ocorreu por meio de convénios celebrados
entre a Secretaria de Educacdo e as universidades publicas.

Em 2003, foi criado no Campus de Jequié da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas:
modalidade presencial, cuja intencéo era “formar em nivel superior aqueles docentes
que atuam nas disciplinas da area de ciéncias e biologia, e que ainda ndo tiveram a
oportunidade para freqlientar um curso deste nivel, atendendo a importante demanda
social no sentido de capacitar esses docentes e contribuir para a melhoria do ensino

publico nesta regido, sobretudo na area da educacéo cientifica.” (UESB, 2003, p.3).

Trata-se de uma modalidade formativa que, a rigor, ndo se constitui em
formagcdo inicial nem continuada, e que serd denominada, neste trabalho, de formagéo

académica em servico. Temos conhecimento de poucos estudos sobre cursos dessa

2 Art. 62: “a formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-a4 em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.” Paragrafo 4° do
artigo 87: “é instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a partir da publicacéo desta Lei. § 4°
Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servigo.”

® Em 2004, apenas aproximadamente 36% dos docentes das séries finais do ensino fundamental e 60%
dos que lecionavam no ensino médio possuiam formacdo em nivel superior (BAHIA, 2005).
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natureza, especialmente os presenciais e que buscam formar docentes para as séries

finais do ensino fundamental e para o ensino médio. Santos (2003), analisando um
curso de Pedagogia ocorrido na regido do Bico do Papagaio, no estado de Tocantins,
ofertado para os professores da rede estadual, considerou como aspectos positivos o
respeito aos saberes dos alunos e a preocupacdo em construir a dimenséo de pesquisa,
porém reputou o processo formativo como aligeirado e qualificou de preocupante o
fato de ndo terem sido oferecidas licenciaturas especificas por area do saber. Reis
(2007), ao realizar um estudo sobre um curso de Licenciatura em Matematica, em uma
localidade do interior de Goias, notou que este contribuiu para que os docentes
obtivessem a qualificacdo profissional exigida pela atual legislacdo, no entanto, ndo
obteve evidéncias significativas em relacdo ao desenvolvimento profissional de seus

participantes.

Assim, pretende-se contribuir com a discussdo sobre esse tipo de processo
formativo, enfocando novos aspectos sobre o assunto. Para tanto, sdo utilizados dados
de uma pesquisa realizada durante a vigéncia de um curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas (anos letivos de 2004, 2005 e 2006), a qual visou melhor
conhecer as interacfes entre os saberes constituidos pelos professores no decorrer de
sua atuacdo profissional e os estabelecidos pela participacdo no curso em questao.
Entre os diversos aspectos abordados na referida investigacdo, este trabalho tratara de
possiveis mudancas nas concepcgdes relativas a pratica docente aludidas pelo grupo de
professores cursistas, tomando-se como referéncia 0s pressupostos teoricos que

embasaram o projeto do curso.

2 — Procedimentos Metodoldgicos

Utilizou-se de uma abordagem qualitativa, caracterizada por se ter feito uso de
dados descritivos constituidos no proprio ambiente com o foco mais no processo
formativo que em seu produto. Em virtude de ter se consistido no estudo detalhado de
um contexto especifico e bem delimitado, foi qualificado como um estudo de caso
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Os dados foram constituidos por meio de diferentes instrumentos ao longo dos

trés anos de curso, com o conhecimento e o consentimento expresso dos informantes®.

* Aos quais somos profundamente gratos.
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Para tanto, fez uso de: i) um questionario composto por questdes de multipla escolha,

aplicado pela coordenacdo geral aos cursistas no primeiro semestre; ii) entrevistas de
grupo de foco (FLICK, 2004), nas quais os participantes (organizados em dois grupos
de 6 e um grupo de 4 professores, e mediados por um professor formador) discutiram
suas motivacdes para ingresso e permanéncia no curso e as relacbes que vinham
estabelecendo entre esse e sua pratica; iii) questiondrio com uma Unica questdo
discursiva, adaptada de Campos e Diniz (2001), aplicado no ultimo semestre; iv)
relatério simplificado sobre atividade desenvolvida na disciplina Estagio IlI; v)
observacdes da pratica realizadas pelos formadores a partir do quarto semestre.

Do conjunto de dados obtidos, foram aqui considerados apenas aqueles que
estdo diretamente relacionados ao objetivo deste trabalho. As falas dos professores,
utilizadas para ilustrar e aprofundar as discussdes, foram extraidas das entrevistas
realizadas no terceiro semestre e do questionario aplicado ao final do curso. Ressalte-
se que a autora atuou como docente de disciplinas pedagdgicas (no primeiro e no
ultimo semestres) e como coordenadora do curso (pelo periodo de um ano, entre 2004
e 2005).

3 — Referenciais tedricos

Neste topico discutem-se brevemente os atuais modelos relacionados a
formacéo docente, com particular énfase ao conceito de professor reflexivo, visto que

0 curso embasava-se nessa premissa tedrica.

3.1 — Racionalidades que embasam os atuais modelos formativos
Nos debates sobre os modelos de formacdo docente, tem-se estabelecido que

estes se fundamentam em trés tipos de racionalidades: técnica, pratica e critica
(DINIZ-PEREIRA, 2002).

Nos modelos baseados na racionalidade técnica, tidos como hegemdonicos, 0s
problemas educacionais sdo considerados de natureza técnica e demandam solucGes
pautadas em procedimentos racionais, ditados pela ciéncia. Apresentam como
principais caracteristicas: i) treinamento de habilidades; ii) descontextualizacdo dos
conteudos da realidade profissional; iii) dicotomia entre teoria e préatica, sendo a
segunda entendia como instancia de aplicacdo da primeira. O professor é colocado em
situacdo de mero executor de recomendacOes estabelecidas pelos pesquisadores
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(MONTEIRO, 2001, DINIZ-PEREIRA, 2002; RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER,

2004). Apesar das criticas, esse tipo de racionalidade “ainda estd presente no
imaginario e pratica social de muitos educadores” (MONTEIRO, 2001, p. 122).

Os modelos baseados na racionalidade pratica, embora apresentados ha
algumas decadas, ganharam forte notoriedade no Brasil nos dltimos anos. Consideram
que a préatica apresenta um estatuto epistemoldgico préprio e dao status privilegiado
ao saber produzido nesta instancia. Buscam superar as deficiéncias apresentadas pela
racionalidade técnica, particularmente a relacdo linear e mecéanica entre o
conhecimento técnico-cientifico e a pratica na sala de aula, levando em consideracéo
as caracteristicas dos fendémenos educativos e colocando o professor no centro desse
processo. (SHON, 1995; MONTEIRO, 2001; DINIZ-PEREIRA, 2002; PIMENTA,
2005).

Para alguns pesquisadores (CONTRERAS, 2002; DINIZ-PEREIRA, 2002),
embora os modelos apresentados anteriormente, apresentem diferencas importantes no
que diz respeito a formacdo docente, comungam, entretanto, de principios semelhantes
no que tange aos propositos da educacdo. Neste sentido, indicam modelos baseados na
racionalidade critica como uma alternativa mais radical. Esta abordagem considera o
professor como intelectual transformador, ja que ndo se trata apenas de se ter um
compromisso com a transmissdo de saber critico, mas com a prépria transformacao

social, por meio da capacitacdo para pensar e agir criticamente.

3.2 — A metéfora do professor reflexivo
O Projeto do Programa de Formacédo (BAHIA, 2003) assim como o Projeto do

Curso (UESB, 2003) fundamentaram-se tedrico-metodologicamente em um modelo
formativo tributario da racionalidade pratica, especialmente no de professor reflexivo.

Desde a década de 1990 a expressdo “professor reflexivo” passou a fazer parte
dos discursos sobre formacgédo docente no Brasil. Ela originou-se principalmente dos
trabalhos de Schon, que prop6s uma formacdo profissional baseada na epistemologia
da prética, na qual a construgdo do conhecimento se da na reflexdo, anélise e
problematizacdo da pratica. (PIMENTA, 2005).

Sustenta-se em dois movimentos: a experiéncia e a reflexdo. Desta forma,
diferencia-se o conhecimento-na-acdo (tacito, implicito, interiorizado, que nao

precede a acdo, mas estd contido nela); reflexdo na acdo (construcdo de novos
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conhecimentos em situacdes que fogem da rotina); reflexdo sobre a reflexdo na acéo

(momento no qual o professor busca solugdes para novos problemas pela analise,
contextualizagdo, compreensédo de suas origens, apropriacdo de teorias sobre o
problema, enfim, realiza uma investigacdo) (PIMENTA, 2005).

Shon (1995) difere o saber escolar, isto é, “o tipo de conhecimento que 0s
professores sao supostos possuir e transmitir aos alunos” (p. 81) do conhecimento-na-
acdo, como ja explicitado, aquele que é tacito, esponténeo, intuitivo, experimental,
cotidiano. Desta maneira, a formacdo de professores reflexivos esbarra em
dificuldades: a universidade valoriza sobremaneira o conhecimento escolar, ou seja,
tedrico, em detrimento do conhecimento-na-acdo, eminentemente pratico, havendo,
portanto, a necessidade da producdo de um novo curriculo condizente com a
epistemologia da prética.

Para Ghedin (2005), o conhecimento constitui-se na relacdo entre a pratica e a

interpretacdo da mesma. Assim,

a reflexdo sobre a pratica constitui o questionamento da préatica, e um
questionamento efetivo inclui intervencdes e mudancas. Para isso ha de se
ter, antes de tudo, de algum modo, algo que desperte a problematicidade
desta situagdo. A capacidade de questionamento e de autoquestionamento
é pressuposto para a reflexdo (GHEDIN, 2005 P. 132).

Diversos estudiosos, como Contreras (2002) e Pimenta (2005), destacam as
contribuicdes que essa abordagem trouxe as discussGes sobre a formacgdo docente,
entre elas o entendimento que a préatica profissional pode, por si mesma, constituir-se
em um processo de construcdo do conhecimento, por meio da exploracdo, do didlogo
com a situacdo e guiada pela reflexdo, pois nem sempre se encontra submetida a
I6gica da aplicacao de técnicas e estratégias que se deduzem da pesquisa académica.

No entanto, destacam também seus limites, os quais decorrem tanto da prépria
teoria quanto das distorgdes a que ela foi submetida. No primeiro caso, tem-se a
constituicdo de profissionais que se envolvem individualmente no processo reflexivo
com o objetivo de modificar, de forma imediata, o que estd em suas maos. Além disso,
ndo indica de que maneira a reflexdo, que supostamente incluiria aspectos
institucionais, poderia levar a uma rediscussao das concepcles basicas de analise e

valorizacdo que os profissionais possuem. No segundo caso, registra-se a legitimacao
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das atuais reformas educacionais, levadas a cabo por politicas neoliberais, e a

responsabilizacdo dos docentes pelos problemas estruturais do ensino.
(CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2005).

Criticas tém sido feitas as propostas de Schon, especialmente por aqueles que
acreditam que a epistemologia que embasa sua teoria desvaloriza o conhecimento
cientifico (DUARTE, 2003). Além disso, também tém sido formuladas restrices
quanto ao fato de essas idéias supervalorizarem o professor como individuo,
ignorando-se 0 contexto institucional; criarem expectativas de que a reflexdo seria
suficiente para a solucdo de todos os problemas da pratica; assumirem uma conotacao
técnica relativa ao treinamento para que o professor torne-se reflexivo, além de,
eventualmente, terem se constituido em um modismo aplicado acriticamente
(PIMENTA 2005).

Para Pimenta (2005) é justamente a teoria, necessaria a reflexdo, que
possibilita superar o “praticismo” que poderia advir do conceito de professor
reflexivo:

O saber docente ndo é formado apenas pela pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formag8o dos docentes, pois dota os sujeitos de variados
pontos de vista para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de
andlise para que os professores compreendam os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais
(PIMENTA, 2005 p. 24).

4 — O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Os participantes do curso de licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas eram
professores efetivos da rede estadual de ensino que possuiam o nivel secundério e
voluntariamente apresentaram-se para o processo seletivo. Apresentavam idade acima
de 31 anos, tempo médio de magistério de 21 anos, sendo que a maior parte era
casada, lecionava em uma Unica escola e trabalhava 40 horas por semana. Apenas um
dos participantes era do sexo masculino.

Em 2004, iniciaram o curso 28 professores, embora trés tenham desistido logo
no primeiro semestre por ndo terem conseguido conciliar o horéario das aulas com do
trabalho, um se afastou das atividades docentes e outro foi desligado do programa por
ndo ter obtido o aproveitamento minimo exigido. Portanto, concluiram o curso 23

professores, ou seja, 82% dos matriculados.
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O curso teve a duracdo de trés anos, tempo minimo exigido para sua

integralizacdo, conforme determina Resolucdo CNE/CP 2/2002. As disciplinas
relacionadas a pratica como componente curricular foram distribuidas ao longo do
curso, a partir do primeiro semestre. Os contetidos curriculares de natureza cientifico-
cultural abrangeram aqueles classicos da licenciatura em Biologia. Foram oferecidas
atividades  académico-cientifico-culturais, levando-se em consideracdo as
necessidades especificas desse grupo, que também foi estimulado a participar de
diversas outras atividades na universidade para a complementacdo das 200 horas
relativas a esse item. Buscando levar a reflexdo e a alteracGes na préatica pedagdgica, o
estagio supervisionado configurou-se em forma de inovacbes implementadas pelos
professores cursistas em suas salas de aula e foi acompanhado, a partir do quarto
semestre, por professores formadores da area pedagogica, 0s quais também orientaram
0 Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), executado em forma de uma pesquisa em
ensino de ciéncias, em estreita relacdo com a pratica docente.

As aulas, presenciais, foram desenvolvidas na universidade, no periodo letivo
regular. A carga horéria do curso foi menor que a da licenciatura pré-servigo da
mesma instituicdo, o que foi justificado pelo conhecimento que os participantes ja
possuiam devido sua experiéncia. Ressalte-se que, na verdade, 0 curso organizou-se
com 2.600 horas em virtude da possibilidade facultada pelo paragrafo Unico, do artigo
1°, da Resolugdo CNE/CP 2/2002, aos alunos que exercam atividade docente regular
na educacdo basica, reduzir a carga horaria do estagio curricular supervisionado em
até duzentas horas.

Diversos  estudiosos (DINIZ-PEREIRA, 1999; FREITAS, 2003;
BRZEZINSKI, 2005; PIMENTA, 2005) ja alertavam para a possibilidade de a
valorizacdo da pratica ser tomada de maneira equivocada levando a uma abreviacao da
formacdo docente, visto que o conceito de professor como pratico-reflexivo, depurado
de sua dimensdo politico-epistemoldgica, ter sido apropriado de forma a atender aos
propositos das politicas neoliberais. No presente caso, esse fato justificou um
programa formativo de menor carga horaria, concretizando o que ja admitia Diniz-
Pereira (1999, p. 114):

(...) as horas trabalhadas em sala de aula, sem, necessariamente, um
planejamento, uma intencionalidade formativa, podem assim, ser
contabilizadas nos novos cursos de licenciatura pelos profissionais ja em
exercicio na escola. Como consequéncia, diminui significativamente a
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carga horaria dos cursos de formagéo inicial, o que, obviamente, ndo é
desejavel e representa um imenso retrocesso em termos de preparacdo
desses profissionais.

Esse aspecto foi inclusive abordado pelos professores formadores do curso, 0s
quais alegaram que a carga horaria reduzida das disciplinas levou-os a promover
mudancas em suas praticas, particularmente pelo encurtamento dos contetdos
(SANTOS e CHAPANI; 2006).

No caso estudado, se, em alguns aspectos, o conceito de professor reflexivo foi
mal utilizado, visando a abreviacdo da formacdo e, em consequéncia, a reducdo de
Seus custos, em outros, no entanto, seguiram-se certos preceitos oriundos dessa mesma
matriz epistemolodgica que visaram efetivamente fundamentar a acdo docente, como
foi o caso da realizacdo de pesquisa pelos licenciandos.

O programa de formacéo de professores considerava “a pesquisa, com foco na
tematizacdo da pratica pedagogica dos professores”, como um “principio formativo da
maior relevancia” (BAHIA, 2003 p. 17). Desta maneira, o curso pretendia imprimir
um carater de formacdo pela pesquisa, envolvendo os professores participantes em
situacdes de reflexdo e andlise da pratica docente, 0 que ocorreu especialmente nas
disciplinas relacionadas a pratica como componente curricular e foi sistematizado no
estagio supervisionado e na elaboracdo do TCC.

Ressalte-se que o0 modelo formativo baseado no conceito de professor reflexivo
foi tomado como referencial de analise neste trabalho por ter embasado o projeto do
curso, ndo havendo sido verificado, porém, em que medida este modelo foi
efetivamente implementado. Santos e Chapani (2006), investigando a atuacdo dos
professores formadores do curso em questdo, notaram que, especialmente os das
disciplinas de contetdos especificos de ciéncias e biologia, nem sempre consideraram

a pratica dos professores cursistas como elemento central na formulagéo do curriculo.

5 — Movimentos de mudancas e resisténcias.

Anteriormente ja havia sido notado o forte impacto que o curso teve sobre 0s
participantes (CHAPANI et al. 2006). No campo pessoal, foi sensivel o aumento da
auto-estima dos docentes; no profissional, relataram maior seguranca em sua vida

funcional, especialmente em relacdo a atribuicdo de aulas, bem como uma atitude
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mais respeitosa por parte de seus alunos, colegas e superiores; no pedagogico, houve

aumento da competéncia disciplinar e da habilidade didatica. Tudo isso levou a
alteracOes em suas préaticas pedagogicas.

No entanto, em consonancia com o encontrado na literatura consultada
(MARCELO, 1998; FREITAS E VILLANI, 2002), percebeu-se, também, que o curso
ndo conseguiu proporcionar mudancas profundas nas concepc¢des epistemoldgicas dos
docentes. Freitas e Vilani (2002) ja apontavam que uma das caracteristicas da
formacdo em servico sdo as resisténcias dos professores as mudancas, as quais podem
se originar nas teorias implicitas que permeiam sua pratica e em seus valores e crencas
pessoais. Isso ndo significa que o processo tenha sido estatico, ao contrario, notaram-
se movimentos que envolveram, segundo os referenciais explicitados no projeto do
curso, avancos, resisténcias e contradigoes.

Os docentes consultados fizeram diversas referéncias as dificuldades
relacionadas ao magistério (falta de reconhecimento profissional, ma remuneracéo
salarial; dificuldades de atualizacdo em servico e os problemas vivenciados no
cotidiano escolar), realgaram o empenho pessoal e 0 amor a profissdo como forma de
superacao dessas dificuldades e enfatizaram a dimenséo afetiva da mesma, como se vé
nos seguintes depoimentos; “apesar dela [profissdo docente] ser muito dificil e
também desvalorizada, desrespeitada, mal remunerada, goste do que vocé esta
fazendo, pois o gosto pela profissdo supera todos estes obstaculos”; “(...) a vocacao,
responsabilidade, compromisso e vontade de acertar sdo fatores importantissimos para
0 bom desenvolvimento na educacao”.

O aspecto individualista da acdo docente fica bastante claro no seguinte

depoimento:

O professor se depara com a rotina, a falta de interesse dos alunos e o
desnivel de aprendizado entre eles numa mesma classe, a falta de tempo
para uma renovacdo de técnicas, a desvalorizacdo da profissdo e,
principalmente, a diferenca salarial. Mas acredito que com vontade e
predisposicdo podemos superar esses entraves, indo em busca de uma
formacdo necessaria para uma pratica renovadora. Cabe ao professor dar
inicio a uma reforma do pensamento, apesar das instituicdes tentarem
bloquear suas iniciativas, enfim, persisténcia e dedicacdo, quando se
acredita nas proprias idéias.

Foi possivel notar manifestacdes como essas em diversas ocasides, indicando

que essa visdo da profissdo pouco se modificou ao longo do processo. Nao foi
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percebido valorizacdo da organizagédo coletiva ou envolvimento politico na busca de

solucdes para as dificuldades encontradas. Ressalte-se que uma das criticas
freqlientemente elaboradas a concepg¢éo de professor reflexivo, sobre a qual se assenta
o referido curso, é justamente o carater individual da reflexdo, o que pode ter
colaborado no pouco avanco que se observou com relacdo a esta questao.

Por outro lado, a pesquisa, um dos fundamentos deste modelo formativo,
passou a ser valorizada pelos docentes, como se percebeu em algumas manifestacdes
obtidas no ultimo questionario, tomadas como exemplos: “[com a graduacao] deixa-se
de ser um mero professor repetidor de formulas e conteudos programaticos, para ser
um pesquisador e estimulador da pesquisa dos alunos™; “as dificuldades aparecem,
ndo s6 para os iniciantes, mas também para os veteranos, o importante é termos um
espirito investigador sobre as questdes apresentadas”. O fato de terem realizado uma
pesquisa para elaboracdo do TCC pode ter contribuido para esta valorizacdo. Reis
(2007), por exemplo, notou a falta que faz um processo investigativo na formacéo
académica de docentes em servigo.

Embora, explicitassem, desde o inicio, a importancia do curso para seu
aperfeicoamento profissional, no comeco fizeram aluséo tambem a outros fatores que
0s motivaram a participar do mesmo (imposicao legal e melhoria salarial, por
exemplo). Com o decorrer do processo, tais aspectos foram cada vez menos
lembrados, sendo a formacédo continua considerada como forma de realizacdo pessoal
e profissional, conforme os seguintes trechos extraidos do questionario aplicado no
altimo semestre: “o curso de graduacdo (...) permite (...) a conscientizacdo da
necessidade de uma formacdo continuada”; “da o desejo de sair para uma poés-
graduacdo em busca de respostas para nossas incertezas, incertezas que sempre irdo
existir, se o individuo estiver sendo colocado a prova”.

Em relacdo as concepcdes sobre sua formacao, notou-se que inicialmente estas
eram fundamentadas predominantemente na racionalidade técnica, como pode ser
observado fala de um dos docentes: “é como se a gente ainda tivesse esperando além
do conhecimento, conhecer meios para transmitir esse conhecimento”. No
questionario aplicado ao final do curso, houve algumas manifestacGes que podem
indicar certa mudanca nesse aspecto, como, por exemplo: “a graduacao é contagiante,
fica o desejo de querer saber mais, o desejo pela pesquisa, o interesse em reformular,

mudar, criar conceitos novos, descobrir novas fontes de conhecimento”.
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No entanto, embora o projeto explicitasse que o profissional a ser formado

fosse “critico-reflexivo” e que utilizasse “os elementos de sua pratica como fonte de
reflexdo e busca de solugfes, alimentado, assim, continuamente a producgdo de novos
conhecimentos” (UESB, 2003), este objetivo ndo foi plenamente alcangado, pois, em
diversos aspectos, continuou presente a idéia de professor como mero executor no
processo de ensino, fortemente dependente do livro didatico (CALDAS, 2006).
Aparentemente as oportunidades de reflexdo sobre suas concepgdes de ensino e
aprendizagem e sobre sua pratica ndo foram suficientes para abalar de maneira
decisiva as crencas epistemoldgicas de todos os participantes.

Os docentes tinham expectativa de que o curso proporcionasse formulas de
atuacdo em sala de aula, conforme se constata na fala de um dos entrevistados: “o que
a gente esperava era que a gente pudesse aplicar a vivéncia daqui 1& nas escolas, na
sala de aula”. Esta € uma situacdo bastante comum em formacdo em servico
(CHAVES, 2000; FREITAS e VILLANI, 2002; TRIVELATO, 2003;). Para Névoa
(1998), a proposta de racionalizacdo do ensino separa o trabalho de concepgbes das
tarefas de sua realizagdo, assim, “os professores sdo vistos como técnicos cuja tarefa
consiste, essencialmente, na aplicacdo rigorosa de ideias e procedimentos elaborados
por outros grupos profissionais” (p. 27). Nesse sentido, os docentes valorizaram as
técnicas que puderam ser utilizadas em suas aulas: “O trabalho de invertebrados que
nos fizemos com o professor [na universidade], e eu fiz com os meus alunos, eles até
vibraram. Entéo a gente espera ter mais isso, atividades que nos levam a trabalhar com
0s nossos alunos, mais direcionadas a pratica”; “a questdo de trabalhar seminarios,
hoje nds temos assim mais liberdade pra trabalhar com os nossos alunos, foram
desenvolvidas técnicas que nos levam também a estar trabalhando com 0s nossos
alunos”.

Os conteddos relativos ao campo pedagdgico, que tivessem uma dimensdo
mais ampla, eram normalmente tidos como interessantes, mas inaplicaveis, como se
explicou um dos entrevistados: “principalmente quando se trata da didatica, da
psicologia, principalmente quando cita aqueles tedricos, a gente sabe muito bem fazer
a comparacao e dizer que ndo funciona desse jeito”.

Esse tipo de manifestacdo € comum em cursos de formacdo académica em
servico, conforme j& haviam apontado Santos (2003) e Reis (2007). Percebe-se,

portanto, um distanciamento entre os conhecimentos académicos e a préatica docente.
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Para Tardif (2000), essa distancia pode assumir diversas formas: da rejeicdo aos

saberes tedricos a sua selecdo, adaptacdo e transformacdo a fim de incorpora-los a
pratica:

(...) a pratica nunca é um espaco de aplicacdo dos conhecimentos
universitarios. Ela é, na melhor das hipoteses, um processo de filtracdo
que os dilui e os transforma em funcéo das exigéncias de trabalho; ela é,
na pior das hipéteses, um murro contra o qual se vém jogar e morrer
conhecimentos universitarios considerados inlteis, sem relagdo com a
realidade do trabalho docente didrio nem com os contextos concretos de
exercicio da funcéo docente (TARDIF, 2000 p. 12).

Assim, observou-se que 0s professores ingressaram no curso com
expectativas de aprender técnicas e contetdos que pudessem ajuda-los a melhorar sua
pratica docente, a qual ndo estava em questdo. Quando comegaram a notar
divergéncias entre a mesma e o conhecimento académico, tenderam a desconsidera-lo,
justificando esse movimento pela ndo-adequacéo de tais conhecimentos nos contextos
concretos de suas salas de aula. Muitos foram gradativamente tematizando sua pratica,
sendo que, ao final do curso, notaram-se expresses da importancia do conhecimento
académico na analise da pratica, como se percebe em alguns trechos extraidos do
questionario aplicado no ultimo semestre: “iniciar o curso depois de estar atuando é
gratificante, pois, a todo 0 momento estamos comparando a nossa pratica, revendo as
nossas falhas, na busca constante de uma melhora”; “curso de graduacédo, para quem
ja tem bastante experiéncia em ensinar, destaca-se pela possibilidade de confrontar
teoria e pratica, o que permite a revisdo de atitudes (...)”; “0s que agora cursam uma
faculdade e ja sdo experientes, posicionam-se como expectadores de suas préprias
acOes, questionando como a faculdade interfere em sua prética tdo cristalizada.”

Nesse momento também, um dos docentes expressou seus questionamentos a

respeito do saber da experiéncia:

Descobri também que a experiéncia acumulada pode ndo passar de ilusao,
as vezes confiamos muito nessa tal experiéncia e deixamos de pesquisar
com mais vigor (...). Antes pensava que a experiéncia ultrapassava meus
limites, hoje vejo que preciso questionar mais, duvidar, pesquisar, debater
com garra.

Outro movimento observado no decorrer do curso foi com relacdo a uma

concepgdo transmissivista de aprendizagem para uma visdo mais complexa, como
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algo pessoal, do qual o aprendiz participa ativamente. Alguns dos participantes

citaram a perspectiva historica deste movimento, como por exemplo:

H& tempos atrds o ensino era voltado diretamente para o professor que
seria 0 narrador, o sabedor de tudo, o transmissor de conhecimentos, o
aluno nada mais era que um espectador sem direito a argumentar, discutir,
debater. Com o passar do tempo, ou melhor, hoje, este tabu ja ndo existe e
o0 aluno tem livre direito de debater e argumentar.

O processo de ensino em nosso pais ainda estd em fase de transicdo,
saindo do tradicionalismo, onde o professor era o centro do conhecimento,
sabedor de tudo, para uma pratica mais centrada no aluno, considerando-o
em suas diversas dimensdes, ndo mais como uma tabula rasa, mas como
alguém que ja traz consigo uma diversidade de conhecimentos que devem
ser aproveitados em sala de aula.

Outros mencionam seu carater pessoal, como, por exemplo: “hoje vejo a coisas
com outro olhar e descobri também que decorar ndo significa conhecimento, saber, e
sim, elaborar meus préprios conceitos”.

Novamente perceberam-se aqui retornos e contradi¢bes. Por exemplo, em
resposta ao questionario aplicado ao final do curso, uma professora admite: “o aluno é
a peca mais importante deste processo e 0 nosso papel como facilitador é
imprescindivel”, no entanto, no mesmo texto, mais adiante considera que o professor
deve buscar aperfeicoamento constante, pois “precisamos aprender e repassar para
nossos alunos”.

Outros demonstraram, em suas falas, ndo ter modificado sua concepgédo de
conhecimento como algo pronto, que pode ser transferido integralmente de um
individuo para outro: “para um professor (...) resta passar para os alunos o que
aprendeu com tranquilidade, porque ndo h& motivos para preocupacéo, e sim, alegria e
satisfacdo em saber que agora se pode ensinar com mais qualidade”.

No entanto, considerou-se, que a énfase dada as atividades em grupo e a busca
de uma maior participacdo dos alunos observada em suas praticas, sob certos aspectos,
refletem a valorizacdo da dimensdo social da aprendizagem. Também se pode
compreender que as estratégias didaticas dindmicas e diversificadas, bastante
utilizadas pelos docentes em seus projetos de inovacgédo aplicados em sala de aula, na
disciplina Estagio Il1, sdo tributarias do entendimento do carater pessoal e complexo

da construcdo do conhecimento.
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Ou seja, 0 curso causou impacto sobre 0s docentes e suas praticas, embora nem

sempre no sentido almejado em seu projeto. Ou como disse uma das cursistas: “[com
a graduacdo] adquiri subsidios para melhorar, corrigir ou permanecer com a minha

forma de ensinar”.

7 — Consideracdes finais

Os participantes manifestaram-se satisfeitos com o desenvolvimento do curso e
alegaram que conseguiam fazer relagbes entre os conteudos estudados e sua pratica
cotidiana. Apreciaram as experiéncias de aprendizado, especialmente aquelas mais
dindmicas e que puderam ser transpostas para suas salas de aula. Valorizaram a
oportunidade de aprimoramento trazida pelo curso e exprimiram a intencdo de
continuar estudando. Portanto, é necessario o0 estabelecimento de politicas que
garantam a continuidade do processo formativo, as quais devem estar vinculadas a
valorizagdo da escola e de seus profissionais.

Tomando-se como referéncia os fundamentos tedricos que embasaram o curso,
notou-se que o grupo ndo manteve um movimento linear, mas apresentou avangos,
resisténcias e contradigdes, no decorrer do processo. Com isso, a pretensdo de formar
professores reflexivos, autbnomos, nédo foi plenamente alcancada, visto que, sob certos
aspectos, os docentes continuaram dependentes de uma fonte externa capaz de lhes
oferecer conhecimento pronto. Ou seja, muito embora o curso tenha se embasado em
um modelo formativo subsidiario da racionalidade pratica, continuou presente, entre
seus participantes, uma concepc¢do de formacdo docente amparada na racionalidade

técnica.

Referéncias Bibliogréaficas

BAHIA. Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia. Instituto Anisio Teixeira.
Programa de Formacé&o de Professores: modalidade presencial. Salvador: SEC/IAT,
2003 (mimeo).

Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia. Estatisticas. Disponivel em:
<www.sec.ba.gov.br/estatistica/indicadores.htm> Acessado em: 20 jun. 2005.

Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia Instituto Anisio Teixeira.
Formacdo de Professores: inicial Disponivel em <http://www.bahia.ba.gov.br/
saeb/perfil99/iat_fin.htm> Acessado em 15 jun. 2006.

Rev. Ensaio | Belo Horizonte | v.10 | n.01 | p.27-43 | jan-jun | 2008 41



-
2 8,

o,{ o
Bejgs

Ensalo

Vol. 10 n°. 1 jun. 2008

BOGDAN R.C., BIKLEN, S.K. Investigacdo qualitativa em educacdo. Porto: Porto
Editora, 1994.
BRZEZINSKI, I. A formacdo e a carreira de profissionais da educacdo na LDBEN
9.394/96: possibilidades e perplexidades. In: BRZEZINSKI, | (org.) LDBEN
interpretada: diversos olhares se entrecruzam. 92 ed. S&o Paulo: Cortez, 2005 (147-
168).
CALDAS, S.N. O enfoque dado a caatinga nas aulas de Ciéncias. Curso de
Especializagdo em Ecologia. Monografia (especializagéo). Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia: Jequié, 2006.
CAMPOS, L.M.L., DINIZ, R.E.S. A préatica como fonte de aprendizagem e o saber da
experiéncia: o que dizem os professores de ciéncias e biologia. Investigacdes Ensino
de Ciéncias. V.6, n.1, margo de 2001. Disponivel em
<http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm> Acessado em 20/06/2004.
CHAVES, S.N. A construcédo coletiva de uma pratica de formacéo de professores
de ciéncias: tensdes entre o pensar e 0 agir. (tese de doutorado). Faculdade de
Educacdo. Universidade Estadual de Campinas, 2000.
CHAPANI, D.T. RAZERA, J.C.C.; SOUZA FILHO, H.R, HORA; W.R.. Curso de
licenciatura em ciéncias bioldgicas para professores ndo graduados: mudangas e
influéncias sobre a pratica pedagogica na percepcdo de seus participantes. In:
ENCONTRO NACIONAL DIDATICA E PRATICA DE ENSINO (13), Atas ...
Recife: UFPE, 2006a. (CD-Rom)
CONTRERAS. A autonomia do professor. Sdo Paulo: Cortez, 2002
DINIZ-PEREIRA. J.E.As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a
formacéo docente. Educacdo e Sociedade, ano XX, n. 68, (109-125). Dezembro de
1999.

A pesquisa dos educadores como estratégia para a constru¢cdo de modelos
criticos de formacéo docente. In: DINIZ-PEREIRA, J.E.; ZEICHNER, K.M. (orgs.) A
pesquisa na formacéo e no trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.
DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacao do professor
(por que Donald Schon néo entendeu Luria). Educ. Soc. V.24, n.83. (p.601-625), ag.
2003. Disponivel em <http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/al5v2483.pdf> acessado
em 02/09/2006
FLICK, U. Uma introducdo a pesquisa qualitativa. 2. ed. Porto Alegre: Bookman,
2004
FREITAS, H.C.L. Certificacdo docente e formacdo do educador: regulacdo e
desprofissionaliza¢do. Educ. Soc., vol. 24, n.85 (1095-1124), dezembro 2003.
FREITAS, D., VILLANI, A. Formacédo de professores de ciéncias: um desafio sem
limites. Investigagcbes Ensino de Ciéncias. Vol. 7, N. 3, dezembro de 2002.
Disponivel  <http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.ntm>  Acessado  em
20/06/2004
GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia da critica. In:
PIMENTA, S.G.; GHEDIN, E. (orgs.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica
de um conceito. 3% ed. S&o Paulo: Cortez, 2005. (129-150)
MARCELO, C. Pesquisa sobre formacdo de professores: o conhecimento sobre
aprender a ensinar. Revista Brasileira de Educacdo. v.9 (51-75) set/out/nov/dez,
1998.
MONTEIRO, A.M.F.C. Professores: entre saberes e praticas. Educacao e Sociedade,
ano XXII, n. 74 (121-142), abril, 2001.

Rev. Ensaio | Belo Horizonte | v.10 | n.01 | p.27-43 | jan-jun | 2008 42



;“*::f. 0
€nsaloO

Vol. 10 n°. 1 jun. 2008
NOVOA, A. . Relacéo escola-sociedade: novas respostas para um velho problema. In:
SERBINO, R.V. et al.(orgs). Formacéo de professores. Sdo Paulo: Editora Unesp,
1998 (Seminarios e debates)
PIMENTA, S.G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S.G;
GHEDIN, E. (orgs.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito.
3% ed. Sao Paulo: Cortez, 2005. (17-53)
RAMALHO, B.L.; NUNEZ, I1.B.; GAUTHIER, C. Formar o professor,
profissionalizar o ensino: perspectivas e desafios. Porto Alegre: Sulina, 2004
REIS, M.E.T. Formacéao de professores leigos em exercicio: um estudo sobre os
saberes e praticas docentes em geometria. Universidade Estadual de Campinas.
Faculdade de Educacéo. Dissertacdo (mestrado). Campinas: UNICAMP, 2007.
SANTOS, J.R.A. A mediacéo entre saberes na formagdo docente em exercicio na
regido do Pico do Papagaio—TO. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de
Educacéo. Dissertacdo (mestrado). Campinas: UNICAMP, 2003.
SANTOS, L.H;.CHAPANI, D.T. A pratica de docentes universitarios que atuam em
curso de formagcéo de professores em servico. In: SIMPOSIO SUL-BRASILEIRO DE
ENSINO DE CIENCIAS. Atas....Blumenau: Universidade Regional de Blumenau,
2006.
SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(coord.) Os professores e sua formacéao. Lisboa: Don Quixote, 1995 (79-92).
UESB. Projeto do curso de licenciatura em ciéncias bioldgicas. Programa de
formacéo de professores: modalidade presencial - 1° etapa. Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia - Departamento de Ciéncias Biologicas. Jequié: DCB, 2003.
TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da préatica profissional dos professores e suas
consequéncias em relacdo a formacdo para o magistério. Revista Brasileira de
Educacéo. n. 13 (5-24). Jan, fev, mar, abr, 2000.
TRIVELATO, S. L. F. Um programa de ciéncias para educac¢do continuada. In:
CARVALHO, A.M.P. (coord.). Formacao continuada de professores: uma releitura
das areas de contetudo. Sdo Paulo: Pioneira Thompson Learning, 2003. (63-86).

DATA DE RECEBIMENTO: 21/04/2007
DATA DE APROVACAO: 02/10/2007
DATA DE VERSAO FINAL: 04/11/2007

Rev. Ensaio | Belo Horizonte | v.10 | n.01 | p.27-43 | jan-jun | 2008 43





