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A todos os profissionais da Educagao que buscam,
incansavelmente, por meio da formagdo continua,
o desenvolvimento da aprendizagem profissional,
pois como diz Paulo Freire: “Quem ensina,
aprende ao ensinar, quem aprende, ensina ao

aprender”.
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RESUMO

A fundamentacdo tedrica desta pesquisa defende a idéia de que o desenvolvimento da
aprendizagem docente € um processo continuum na trajetdria formativa pessoal e profissional do
professor. Levando em consideragdo que a UFMT montou um curso, emergencial, em
Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica, para superar a caréncia de professores
habilitados nessa na area, foram entrevistados cinco licenciandos-professores desse curso —
docentes das redes de ensino estadual e municipal (Rondondpolis) — a luz da investigagdo
qualitativa e interpretativa, com o objetivo de compreender como ocorre o processo de
desenvolvimento da aprendizagem profissional da docéncia. Pelos resultados, constatou-se que as
reclamagdes, anglstias e anseios dos licenciandos-professores em LPCNM sdo antigos e
aumentam em numero, grau e intensidade, na propor¢ao do nivel de tomada de consciéncia de
cada um. Mas, se por um lado, esses anseios e angustias representam problemas; por outro,
servem de parametro de comparagdo entre a situacdo real e a situacdo desejada. De um lado; o
curso de graduagdo que ndo contemplou os alunos com as ferramentas necessarias para se
aprender a aprender para, assim, poderem cunhar seus proprios métodos e didaticas,
estabelecendo relagdo teoria-pratica; a escola que ndo contempla os professores com material
didatico-pedagogico, planejamento de gestdo inovador e participativo sem distingdo entre
efetivos e interinos etc. De outro; o curso LPCNM que mostra concretamente possibilidades de
como se contextualizar os conteudos de maneira interdisciplinar, estabelecendo relagdo teoria-
pratica e instigando raciocinios diversos para promover aprendizagem, etc. Esses dois pdlos,
permeados pela historia individual de cada licenciando-professor, constituem um campo fértil
para se fazer um exame das praticas pedagogicas a luz do contexto socio-politico mais amplo, a
fim de corrigir/superar fatores condicionantes e tomar decisdes diante das injusti¢as socio-
educacionais. Passar pelo mesmo processo de ensino-aprendizagem que seus alunos passarao,
despertou nos entrevistados o perceber-se no universo escolar e conseqiiente reflexdo-na-acao.
Eles proprios sentiram a (in)digestdo de contetidos, metodologias e didaticas de diversos modos.
Na pesquisa, evidenciou-se a percepcdo da necessidade de mudanga na pratica educativa
decorrente do curso. O processo reflexivo acendeu no professor o desejo de reelaborar e
reconstruir os conhecimentos especificos e pedagogicos, como também a construgdo de novos
conhecimentos profissionais para inter-relacionar teoria e pratica. Evidentemente que tudo isso
ndo exclui o mix de concepgdes e experiéncias internalizadas ao longo da formacao
pessoal/social/escolar de cada profissional, pois as aprendizagens se vinculam umas as outras,
indicando a importidncia do entrelacamento da formagdo inicial e continuada, para o
desenvolvimento da aprendizagem profissional da docéncia.

Palavras-chave: Formagao de professores em servico; Educagdo em Ciéncias; Aprendizagem da
docéncia.



ABSTRACT

The theoretical foundation of this work is based on the idea that the development of the teaching
learning is a continuum process in the personal and professional teacher’s life. Taking into
account that the Mato Grosso Federal University (UFMT), Brazil, created an emergency course
on natural science (Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematicas — LPCNM), due to
the few number of teachers prepared to work in this area, it was interviewed 5 participants of this
course — teachers of the state public school system at the city of Rondonodpolis — by means of the
qualitative and interpretative investigation methodology, to better understand how is the process
of development of the teaching learning. The results pointed out that the teachers problems are
old and proportional to the his/her conscience level. However, those problems can be used as a
parameter of comparison between the real and the desired situation. In general, his/her graduation
course did not offer him/her with the needed tools in order to learn to learn, and, in this way, to
give him/her foundations to make his/her own way, by building a relationship between practice
and theory. Otherwise, the LPCNM course showed possible ways to deal with the knowledge in
connection with the real world and with other disciplines. These two extremes, in addition with
the individual history of each one, constitute a good manner to make an analysis of their practices
in the social and political point of view, in order to go beyond the limiting factors. Having the
same experience, as students, as their learners, makes possible to develop a consistent perception
of the school environment as well as the reflection-in-action process. The results of the research
indicated a perception of the necessity of changing the educational practice due to the LPCNM
course. The reflexive process makes possible to the teacher to re-elaborate and re-construct the
specific and pedagogical knowledge, as well as the construction of new knowledge in the
interface between theory and practice. It is clear that all of this does not exclude the conceptions
and experiences from their personal formation, because the knowledge are all connected, what
indicates the importance of the connection between the initial and the continuous formations, to
the development of the teaching learning.

Keywords: Continuous teaching education; Science Education; teaching learning.
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INTRODUCAO

A formacao inicial e continuada de professores vem sendo muito discutida por
pesquisadores e educadores, especialmente ao que se refere ao processo de desenvolvimento
profissional. Sua relevancia se destaca por esse entrelagamento de formacdo ser considerado
como um processo de aprendizagem continuo, que envolve diversos campos de conhecimentos,
além da inter-relagdo de vérias instancias formativas e das experiéncias profissionais, que
proporcionam aos docentes momentos diferenciados de reflexdes, de inovacdes e mudancas na
pratica educativa no decorrer da carreira profissional.

Virios autores como Mizukami (2003), Pérez Gomes (1992), Imbernén (2004),
Zeichner (1993), SCHON (1992), Carvalho e Pérez (2002), Lima (2003), Valli (1992) Shulman
(1986; 1996), Rosa (2004), Tardif (2004), Monteiro (2003), Marcelo Garcia (1992), dentre
outros, tém proporcionado importantes contribui¢des referente a aprendizagem docente.

Neste sentido, o interesse em aprofundar sobre este tema, aprendizagem da
docéncia, justifica-se pelo fato de esta pesquisadora atuar como professora pedagoga,
especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e como fruto de uma reflexdo
construtiva sobre o seu percurso do desenvolvimento pessoal/profissional, pois fora percebida sua
limitacdo em relagdo aos conhecimentos especificos e pedagogicos, como também, a maneira
como direcionava as atividades propostas com os alunos, em relacdo aos conceitos cientificos na
area de Ciéncias Naturais.

Essas reflexdes relacionadas aos processos formativos e a experiéncia da pratica
propiciaram a sua participacdo nos cursos de formacdo continuada, na busca constante para
aprimorar a pratica educativa tanto nos conhecimentos especificos quanto nos conhecimentos
pedagogicos, pois o desenvolvimento da aprendizagem profissional € um processo complexo, que

nem sempre € obtido por um caminho linear, ou seja, € um processo continuo por toda vida.
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Contudo, nesse aprimoramento profissional, foi possivel notar, como professora
dos anos iniciais que, nos cursos de formag¢ao continuada, surgem poucas iniciativas em relagao a
formacdo de professores na area de Ciéncias Naturais. Sendo assim, visando ao desenvolvimento
profissional, foi preciso aprofundar o estudo sobre o entendimento da ciéncia e seu significado
para a humanidade e, concomitantemente, adquirir os conhecimentos necessarios nessa area para,
entdo, desencadear de maneira significativa o processo de ensino e aprendizagem nos alunos.

Cabe ressaltar que o Programa de Pos-Graduacdo na linha Educagdo em
Ciéncias pela UFMT — Universidade Federal de Mato Grosso — possibilitou a busca desses
conhecimentos tedéricos para poder lidar com todas as inquietagdes que dizem respeito ao ensino
de Ciéncias Naturais.

Deve-se, assim, destacar que o ensino de Ciéncias Naturais tem fundamental
importancia na formacdo do individuo critico, participativo e criativo, proporcionando-lhe a
compreensao do mundo, das situagdes socio-politico-econdmicas, a interpretacdo dos fendmenos
da natureza, possibilitando uma postura investigativa e reflexiva da realidade, na busca de
melhores solucdes para a qualidade de vida. Todavia, essa formagdo basica ¢ pouco discutida no
contexto escolar, pois ainda existe grande nimero de professores do Ensino Fundamental e
Médio que prefere trabalhar com as praticas tradicionais de ensino, em que o trabalho educativo
tem sido conduzido de maneira desinteressante, com contetidos fragmentados, baseados apenas
na transmissao e recepgao de informacdes, por isso tornando-os insignificantes para o aluno.

Diante dessa situagdo, evidentemente em relagdo ao ensino e aprendizagem na
area de Ciéncias Naturais, ha muito que se fazer para melhorar a qualidade do ensino,
imprescindivel a formacao continuada dos professores que atuam nessas areas do conhecimento.

Vale ressaltar que, atualmente, muitas agdes e projetos de formagdo continuada
estdo sendo desenvolvidos na busca constante da melhoria do ensino de Ciéncias Naturais e
direcionados a formagdo de professores que atuam nessas areas do conhecimento, para que 0s
mesmos adquiram conhecimentos especificos e pedagdgicos, pois, segundo Trivelato (2003), os
professores no processo de desenvolvimento profissional aprendem quando reestruturam seus
conhecimentos ja adquiridos. Ou seja, a formag¢do continuada oportuniza ao educador uma nova
aprendizagem partindo dos pressupostos ja assimilados.

Mizukami (2003) explicita que:
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Independente de area especifica de conhecimento, linha teérica e/ou proposta
pedagogica adotada (assumida individual ou grupalmente), nivel de ensino e tipo de
escola em que atua, o professor ¢ o principal mediador entre os conhecimentos
socialmente construidos e os alunos. E ele, igualmente, fonte de modelos, crengas,
valores, conceitos e pré-conceitos, atitudes que constituem, ao lado do contetido
especifico da disciplina ensinada, outros tipos de contetidos por ele mediados. Conhecer
quem ¢ esse profissional, sua trajetdria profissional ¢é, sob essa perspectiva, de
fundamental importancia quando se pensa em oferecer um ensino de qualidade a toda a
populacdo, assumindo isso com a fun¢éo social da escola (MIZUKAMI, 2003, p. 60).

Diante dessa afirmagdo, nota-se que o professor ¢é considerado
fundamentalmente importante na mediagdao da constru¢do dos conhecimentos dos alunos. Por
isso, sua formagdo inicial e/ou continuada se torna indispensavel para que o professor possa
refletir sobre a sua acdo educativa, rever sua concep¢do de educagdo, ensino, aprendizagem,
homem, sociedade e natureza em torno das diversas areas do conhecimento.

Desse modo, a aprendizagem da docéncia ¢ considerada como um processo
continuum que ocorre ao longo de toda vida, de fundamental importancia para a educagdo no
contexto atual, abrangendo os aspectos sociais, politicos, econdmicos e educacionais. Apesar das
diversas pesquisas realizadas e das implementagdes de propostas pedagogicas na educagdo, ¢
preciso que os cursos de formagao de professores sejam direcionados para o desenvolvimento de
uma pratica interdisciplinar, na qual o compartilhamento de saberes seja o elemento essencial e
necessario para a constituigdo de um campo especifico de produ¢do, de conhecimento para a
atuagdo pedagogica e condig@o da criagdo de uma nova identidade profissional do professor.

Nos ultimos anos, a escola brasileira tem sido constituida por um periodo de
grandes mudancas no setor educacional. Nesse caso, houve reformula¢des que foram propostas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, na qual surgiram os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Em Mato Grosso, também houve novas propostas da Secretaria de Estado de
Educagdo e novos projetos para as escolas publicas, visando a aprimorar os conhecimentos acerca
das mudancas e inovagdes no ensino que, muitas vezes, conduziram os professores a inseguranca
sobre o que ensinar, como ensinar e para que ensinar. Concernente a essa questdo, Carvalho
(2003) explicita que:

Os PCNs chegaram as escolas propondo ndo s6 novos conteudos, mas especialmente
novas metodologias de ensino, baseadas em pressupostos construtivistas, induzindo
novas atitudes de professores e alunos durante as aulas. Para isso, introduziram novos
conceitos educacionais, novas palavras com significado as vezes ndo bem precisos para
professores, coordenadores e diretores, criando a necessidade de se estabelecer uma

linguagem comum entre os diversos profissionais desses estabelecimentos de ensino
(CARVALHO, 2003, p.1-2).



20

No entanto, o problema na area do Ensino de Ciéncias Naturais — Biologia,
Quimica e Fisica - vem se agravando mais ainda, porque ha falta de professores qualificados e
habilitados, atuando em sala de aula. Isso torna o ensino mais complexo e preocupante, pois,
além de esses professores ndo serem habilitados e, tampouco, possuirem conhecimentos
adequados para o ensino de Ciéncias, suas aulas também caem no descrédito, e os alunos
afirmam que a disciplina ¢ muito dificil e complicada.

Em Mato Grosso, tem-se, atualmente, segundo os dados do Sistema
Turmalina'/SEDUC, 28/02/2002, (Coordenadoria de Recursos Humanos), uma demanda de 1961
(hum mil, novecentos e sessenta e um) professores ndo qualificados nessas dareas do
conhecimento, mas que estdo atuando na profissao docente. Por isso, a implantacao de um curso
emergencial para iniciar a formagao desses professores ndo-habilitados se faz necessaria.

Diante dessa situagdo educacional, ocorrem, no meio académico, muitas
reflexdes e discussdes de pesquisadores e educadores com relagdo a formagdo inicial e
continuada de professores. Como resultado dessas discussoes e insatisfagdes e, em decorréncia da
grande crise educacional no Ensino Fundamental e Médio no Estado de Mato Grosso, o programa
de Qualificacdo Docente do Estado de Mato Grosso, em parceria com a Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) e com as Secretarias de Educacdo do Estado e dos Municipios, criou o
curso Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica, em 2003, objetivando a
qualificacdo dos professores que atuam nessa area do conhecimento.

Essa formagdo de professores, por meio do projeto do curso LPCNM?, situa-se
na intersec¢do entre a formacdo inicial e continuada, pois se trata de professores atuantes nas
areas de Ciéncias Naturais, dentre os quais, alguns ja possuem a graduagdo em nivel superior,
mas ndo a habilitacdo nas areas de Quimica, Fisica, Matematica. No entanto, hé os iniciantes, que
atuam na docéncia hd muito tempo, embora ndo possuam uma graduacao. Interessante destacar
que o entrelagamento entre formacao inicial e continuada ¢ considerado como processo continuo

que perpassa ao longo de toda a carreira profissional.

! O Sistema Turmalina é um banco de dados organizado pela Secretaria Estadual de Educagdo contendo informagdes
sobre professores e escolas do sistema estadual de ensino, tais como, idade, formacéo, contrato de trabalho, tempo de
servigo, em que escola(s) leciona, ha quanto tempo, quem sdo os dirigentes e coordenadores da escola, etc. Tal banco
de dados somente pode ser lido por um software feito especialmente para a SEDUC por uma firma especializada, ndo
sendo, portanto, disponivel pela internet.

2LPCNM — Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica.
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Tendo em vista esse panorama e, apds essas consideragdes iniciais, este estudo
pretende responder a seguinte questao de pesquisa: como os licenciandos-professores analisam
seu processo de aprendizagem profissional da docéncia no Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais da UFMT?

A partir do problema ja mencionado, exigiu-se a defini¢do da metodologia da
investigacao, do desenvolvimento da pesquisa, dos instrumentos de coletas de dados e os
referenciais tedricos que discutem essa tematica. Por este motivo, os dados foram coletados por
meio de entrevistas estruturadas e semi-estruturadas por meio de um estudo qualitativo
interpretativo, realizado com cinco licenciandos-professores do curso Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais e Matematica (LPCNM) que residem em Rondonopolis (MT) e atuam na Rede
Estadual desse municipio.

O presente estudo objetiva compreender como ocorre o processo de
desenvolvimento profissional da docéncia dos licenciandos-professores do curso de Licenciatura
Plena em Ciéncias Naturais e Matematica da UFMT. E, para isso, buscou-se resposta para os
seguintes questionamentos:

1) Os licenciandos-professores apresentam teorias implicitas?Quais sao?

2) Que tipos de conhecimentos profissionais dos licenciandos-professores de

Ciéncias ja possuiam ao ingressar no curso?

3) Quais os principais processos apontados pelos licenciandos-professores do
seu desenvolvimento profissional durante o curso LPCNM?

4) Os licenciandos-professores apresentam um processo de reflexdo sobre sua
propria pratica? Qual ¢ o efeito desse processo de reflexao? Esse processo
estd contribuindo para o desenvolvimento profissional?

Para tanto, este trabalho esta estruturado da seguinte forma: no primeiro
capitulo, apresentam-se alguns aspectos referentes a formagdo inicial e continuada dos
professores, a aprendizagem docente e os retrospectos € a perspectiva da pesquisa no ensino de
Ciéncias; no segundo, apresenta-se o cenario da pesquisa — a proposta do curso em LPCNM da
UFMT e a ambientacdo do cenario; no terceiro, os caminhos percorridos no desenvolvimento da
pesquisa e a metodologia utilizada; no quarto, as analises dos relatos orais dos licenciandos-
professores de Ciéncias; por ultimo, as consideracdes sobre a pesquisa, seguida das referéncias e

ancxos.
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CAPITULO I

AS PERSPECTIVAS DA FORMACAO DOCENTE INICIAL E
CONTINUADA

1.1 FORMACAO DOCENTE

Nos cursos de formacdo de professores, ¢ necessario que existam acgoes
direcionadas para o desenvolvimento da pratica interdisciplinar no sentido de que compartilhar
saberes ¢ um elemento essencial a constituicdo de um campo especifico da producdo de
conhecimento para a atuacdo pedagogica e condicdo da criagdo de uma nova identidade
profissional do professor.

Conforme Mizukami (2003) hd de se compreender a formagdo a partir da
confluéncia entre a pessoa do professor, seus saberes e seu trabalho. O exercicio da docéncia nao
pode se resumir a aplicagdo de modelos previamente estabelecidos, pois deve dar conta da
complexidade que se manifesta no contexto da pratica desenvolvida pelos professores, a fim de
que estes sejam entendidos como profissionais a tomarem as decisdes que sustentam os
encaminhamentos de suas agoes.

Nesse contexto, compreende-se que os saberes especificos da docéncia, os quais
dao essa sustentacao ao trabalho dos professores, resultam da estreita articulagdo entre formacao,
profissdo e as condi¢des materiais em que estas se realizam. Essa articulacdo valoriza-o como
sujeito das transformagdes que precisam se processar continuamente na escola e na sociedade

Além disso, mantém estreita relagdo entre formagdo, condigdes de trabalho, saldrio, jornada,
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gestdo, curriculo, pressupondo uma politica de valorizacdo e de desenvolvimento pessoal e
profissional.

Na medida em que a formagdo se articula com os demais aspectos da atuacao
dos professores — contexto social de atuagdo, ética, condigdes de trabalho, carreira, salério,
jornada, avaliagdo profissional — permite considerar a docéncia como profissdo dinamica, em
constante desenvolvimento, conforme explicita Estrela (2006), ao afirmar que, para a mudanga
efetiva dos professores e das escolas, ¢ necessario partir das suas culturas, ou seja, “dar vez e
voz” aos docentes e atribuir importancia aos contextos para a compreensao da a¢do formativa. No
entanto, se essa articulagdo ndo ocorre, as novas possibilidades formativas, pensadas para
responder ao dinamico processo de mudangas sociais e educacionais, acabardo apenas por
adicionar mais atribui¢des a sobrecarga que ja lhes ¢ imposta.

A este respeito, Pérez Gomes (2001) define a cultura dos professores como “um
conjunto de crencgas, valores, habitos, ¢ normas dominantes que determinam o que esse grupo
social considera valioso em seu contexto profissional, assim como os modos politicamente
corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si”. Pérez Gomes, 2001 (apud Rodrigues
2004, p. 49). S6 assim, ¢ possivel entender posicdes tdo arraigadas e tradicionalistas que
sustentam o perfil da maioria dos professores, uma vez que as mesmas estdo impregnados desde
Seu ingresso aos cursos preparatorios para a docéncia.

Em se tratando do conceito de cultura escolar, Julia aponta como:

Um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar ¢ condutas a inculcar, e
um conjunto de prdticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a

incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo a época (JULIA apud RODRIGUES 2004, p. 49).

Abstrai-se disso que a cultura escolar direciona, decisivamente, todos os passos
a serem seguidos pelos professores, que vai desde o que deve ser ensinado até o como dever ser
transmitido. E além de estarem subordinados a objetivos pré-estabelecidos, tudo pode variar
dependendo dos interesses e da época.

Ao professor tém sido colocadas demandas de naturezas bastante distintas. Do
ponto de vista social, ele precisa aprender a conviver mais intensamente com o0s interesses €
pensamentos dos alunos e pais no cotidiano escolar e a ter maior interagdo com a comunidade
que circunda a escola. Do ponto de vista institucional, ele tem sido solicitado a participar mais

ativamente das defini¢des dos rumos pedagdgicos e politicos da escola, a definir recortes
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adequados ao universo de conhecimentos a serem trabalhados em suas aulas, a elaborar e gerir
projetos de trabalho. Do ponto de vista pessoal, tem sido chamado a tomar decisdes de modo
mais intenso sobre seu proprio percurso formador e profissional, a romper paulatinamente com a
cultura de isolamento profissional, a partir da ampliacdo da convivéncia com colegas em horarios
de discussdes coletivas e nos trabalhos em projetos, a debater e reivindicar condi¢des que
permitam viabilizar a esséncia do proprio trabalho.

Pode-se verificar que as mudancas na sociedade sdo cada vez mais
democraticas e, conseqiientemente, visam a concretizar as discussdes coletivas, participativa,
social, solidaria, igualitaria, intelectual e integradora, a fim de que essas mudangas possam ser
acompanhadas também nas concepcdes de conhecimento. Nesse aspecto, hd o interacionismo que
faz o ser humano se tornar mais responsavel pela constru¢cao do conhecimento, interagindo com o
ambiente que, outrora, era visto nocional e imutavel.

Nesta perspectiva, o saber escolar fundamenta-se no didlogo entre professor e
aluno, tendo em vista a realidade em que vivem, pois isso ajuda a entender a importancia que esta
tematica vem adquirindo nos ultimos anos, em meio aos esfor¢os globais para melhorar a
qualidade do ensino, objetivando, com isto, as praticas sociais que visem ao conhecimento do
professor num aspecto construtivo dessa realidade, na qual aluno e professor sao os interlocutores
dessas mudancas da atualidade.

Nesse contexto, discutir os pressupostos da formagdo do professor ¢ discutir
como assegurar um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da arte da profissdo docente, ou
seja, ¢ tratar da formacao profissional. No seu processo de formagdo, o professor se prepara para
dar conta do conjunto de atividades pressupostas ao seu campo profissional. Atualmente,
concebe-se essa formacdo de forma critica com o desenvolvimento de uma agdo educativa capaz
de preparar seus alunos para a compreensao e transformagao da sociedade em que vive.

Por outro lado, as classes populares também procuram pela institui¢do escolar
em busca de aquisicao de saberes que, antes, era privilégio somente das classes média e alta.
Entdo, a escola visa atender as diferentes classes, rompendo, assim, com as desigualdades sociais.
Mizukami (2003) explica que:

[...] a situacdo da instituicdo escolar se tornar mais complexa, ampliando essa
complexidade para a esfera da profissdo docente, que ja ndo pode mais ser vista como
reduzida ao dominio dos contetidos das disciplinas e a técnica para transmiti-los. Agora

exige do professor que lide com um conhecimento em constru¢do — ndo mais imutavel —
e valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo
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entre iguais e que seja capaz de conviver com a mudanca e com a incerteza
(MIZUKAMLI, 2003 p. 12).

Logo, as transformagdes a que a instituicdo de ensino se submete ndo podem se
restringir apenas a contetidos e métodos. As mudangas devem iniciar no professor a fim de que
este possa adequar as inovagdes, bem como entender que o conhecimento ¢ um processo
dindmico e continuo, pelo qual deve favorecer a projecdo integral do aluno. S6 assim o discente
exercerd sua cidadania, visto que lhe foram fornecidas as diretrizes para conviver com tantas
mudangas e incertezas.

De acordo com essa perspectiva, a cultura docente deve abranger a pluralidade
de “saberes” para entdo, conduzir com eficacia sua a¢ao pedagogica. Isso porque é no ambiente
escolar que se produzem as articulacdes necessarias para fundamentar suas acdes junto aos
discentes, justamente por conviver com as mudangas, permitindo-lhe valorizar a educagdo ao
demonstrar compromisso politico, cultural, social, valores éticos e morais da sociedade a que
pertence.

Contata-se, pois, a importancia da aprendizagem por meio da convivéncia e da
relacdo, o que favorece a capacidade de o docente interagir com a comunidade que o envolve,
ampliando sua cultura e seu saber.

Nesse sentido, Imbernoén afirma:

[...] tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia que tém para a docéncia a
aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o desenvolvimento da

capacidade de interagdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a
comunidade que envolve a educagdo (IMBERNON, 2004, p. 14).

Conforme Mizukami (2003), a aprendizagem da docéncia, nesse contexto, deve
ser adquirida por meio de situacdes concretas e efetivamente problematicas, o que exige o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Exige, também, que sejam trabalhadas atitudes, as
quais sdo consideradas tdo necessdrias quanto os conhecimentos.

A formacao docente deve se entendida como processo de desenvolvimento para
a vida toda, tendo em vista que o caminho apontado como ideal ¢ uma postura centrada na
reflexao-agao-reflexdo, norteando sua praxis na pesquisa para promover a qualidade do ensino.
Para Mizukami (2003), a educagdo ¢ considerada como momentos formais, que até pouco tempo

prevaleceram na histdria da educagao.
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Esse entendimento amplia aquele de formagdo considerada como momentos formais,
que prevaleceu até recente periodo da histdéria da educacgdo; tais momentos em geral se
concentram na chamada formacdo inicial — ou bdsica, quer ela se dé em nivel médio,
quer se dé em nivel superior, prevalecendo, até bem pouco tempo, o primeiro como
garantia de atendimento as necessidades de formagdo profissional dos professores.
Quando ampliados além da formagao basica, tais momentos consideram formagdo como
sinonimos de eventos — em geral, cursos de curta duragdo -, a titulo de “reciclagem” ou
de “capacitagdo” (MIZUKAMI, 2003 p. 13).

Nota-se que esse tipo de formagdo fundamenta-se no actimulo de
conhecimentos tedricos, aplicados depois na pratica. Desse modo, a formacao ¢ coerente com a
légica da racionalidade técnica, pois a atividade do profissional consiste na resolucdo de
problemas instrumentais que se baseiam na teoria e na técnica cientifica. Neste sentido, a
formagdo profissional é vista como “[...] um processo de preparacdo técnica, que permite
compreender o funcionamento das regras e das técnicas do mundo real da sala de aula e
desenvolver as competéncias profissionais exigidas pela sua aplicagdo eficaz”. (PEREZ GOMES,
1992, p.108). De acordo com a citagdo acima, o conhecimento se restringe tdo somente a regras, a
procedimentos e a técnicas que se aplicam para solucionar determinados problemas
instrumentais.

Ja segundo Mizukami (2003), o professor ndo pode ser considerado um técnico
especialista que aplica, com rigor, as regras derivadas do conhecimento cientifico, pois, no
cotidiano da sala de aula, ele se depara com diversas situagdes com as quais ndo aprendeu a lidar
durante seu curso de formacao.

Na verdade, o professor constrdi novas maneiras de agir na realidade da sala de
aula, as quais ultrapassam o modelo da racionalidade técnica que nem sempre funciona por
desconsiderar a complexidade dos fenomenos da educagdo. Diante desse contexto, Pérez Gomes
(1992) comenta os aspectos mais amplos da pratica educativa. Observe-se:

Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas meramente
instrumentais, em que a tarefa profissional se resume a uma acertada escolha e aplicagdo
de meios e procedimentos. De um modo geral, na pratica ndo existem problemas, mas
sim situagdes problematicas, que se apresentam freqiientemente como casos Ginicos que
ndo se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria
existentes. Por essa razdo, o profissional pratico ndo pode tratar estas situacdes como se
fossem meros problemas instrumentais, susceptiveis de resolucdo através da aplicagdo

de regras armazenadas no seu proprio conhecimento cientifico-técnico (PEREZ
GOMEZ, 1992).

Em continuagdo, Mizukami (2003), fundamentada em Pérez Gomes, comenta

que na realidade educacional as situagdes sdo incertas, ndo existe uma teoria cientifica unica e
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objetiva que permita identificar todos os problemas e soluciona-los. Assim, a formagao docente
se faz no dia-a-dia, por meio de um modelo reflexivo e artistico, tendo por base a concepgao
construtivista da realidade com a qual o professor defronta, ou seja; a construcdo do
conhecimento profissional ocorre de forma processual.

E preciso, assim, pensar em desafios, como o de criar durante sua formagéo
condig¢des para o desenvolvimento do processo de conhecimentos fundamentais e reflexao sobre
sua pratica docente, ao longo de sua atuacdo, o que requer desse profissional a a¢do de repensar,
refletir e redimensionar a sua propria agao educativa.

Segundo Imbernén, o conhecimento dos docentes em relagio ao ensino

encontra-se fragmentado em diversos momentos, que sao:

* A experiéncia como discente, cada vez maior, e que ¢ partilhada com a maioria da
populagdo, uma experiéncia que supde socializacdo (conhecimento comum) do
ensino a partir das concep¢des e crengas [...].

* A socializag@o (conhecimento) profissional mediante a formagdo inicial especifica.

e A vivéncia profissional imediatamente posterior no campo da pratica educacional
que leva a consolida¢do de um determinado conhecimento profissional (assumindo-
se esquemas, pautas ¢ rotinas da profissdo). Trata-se do chamado periodo de
iniciacdo a docéncia.

e A formagdo permanente tem como uma de suas fungdes questionar ou legitimar o
conhecimento profissional posto em pratica.

+ A formacdo permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la,
fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o
sentido pedagoégico comum, a fim de compor o equilibrio entre os esquemas
praticos e os esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa (IMBERNON,
2004, p. 58-59).

Dessa forma, pode-se dizer que se atribui grande forca as experiéncias
acumuladas pelo professor as quais ampliam o conhecimento, permitindo o desenvolvimento
pessoal e profissional, que se constroem na relacdo com os outros. Nessa perspectiva, o professor
aprimora sua formacgao, fortalece e enriquece seu aprendizado. Por esse motivo, ¢ importante vé-
lo como pessoa e valorizar o saber de sua experiéncia.

Para Mizukami (2003), ¢ necessario estabelecer um processo continuo de
constru¢do do conhecimento em que haja nexo entre a formacdo inicial, a continuidade e as
experiéncias vividas, sendo isso, promovido pela reflexao.

Essa reflex@o se da de modo relacional, entre o pensamento e a a¢ao, dentro das
proprias relagdes sociais, interferindo nas préticas a fim de reconstrui-las. E um processo muito
importante na formacao profissional para que o mesmo possa agir e refletir sobre sua pratica

pedagogica.
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Quando o profissional apresenta-se flexivel e aberto, no complexo cenario de
interagdes da pratica, a reflexdo na acdo ¢ o melhor instrumento de aprendizagem significativa.
Nao apenas se aprendem e se constroem novas teorias, esquemas € conceitos, mas também - o
que ¢ mais importante - se aprende o proprio processo didatico de aprendizagem, tendo em vista
o processo dialdgico e aberto que se estabelece na situacdo pratica. Portanto, a reflexdo sobre a
acdo ¢ um componente essencial do processo de aprendizagem permanente que constitui a
formagdo profissional.

Mizukami ainda fala sobre o conceito de reflexdo no qual estdo outros
elementos fundamentais, tais como: o conhecimento-na-a¢do, a reflexdo-na-acdo e a reflexao-
sobre-a-acao ¢ sobre a reflexdo-na-agao:

O conhecimento-na-agdo ¢ o conhecimento técnico ou de problemas que orienta a
atividade humana ¢ manifesta-se no saber fazer, ainda que este conhecimento, fruto da

experiéncia e da reflexdo passadas, se tenha consolidado em esquemas semi-automaticos
ou em rotinas (PEREZ GOMEZ, 1992, p.104).

Neste sentido, Mizukami (2003) argumenta que o professor deve sempre tentar
entender o processo de conhecimento do seu aluno, aproximando-se dele. Também deve ser
reflexivo e estabelecer relagdes entre as experiéncias cotidianas e o saber escolar, sem medo de
errar. Assim, o seu sucesso dependerd de sua capacidade de manejar essa complexidade e
resolver problemas praticos, integrando com criatividade o conhecimento técnico.

Conforme Pérez Gomes, a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-agao
realiza-se posteriormente a a¢do. “Na reflexdo-sobre-a-acdo, o profissional pratico, liberto dos
condicionamentos da situacdo pratica, pode aplicar os instrumentos conceptuais e as estratégias
de anélise da compreensio e da reconstrugio da sua pratica” (PEREZ GOMEZ, 1992, p.105).

Isso possibilita ao docente constatar que as caracteristicas dos fenomenos
educativos, como complexidade, singularidade, incerteza e divergéncia, estdo fundamentadas
conforme uma nova epistemologia — a racionalidade pratica — que considera as caracteristicas
citadas dos fendmenos educativos, e supera a relagdo linear ¢ mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na sala de aula.

A aplicacdo de conceitos de reflexdo as situacdes de ensino teve origem com o
termo pratica reflexiva. Segundo Zeichner (1993), a reflexdo ndo quer dizer que o professor deve
usar um conjunto de procedimentos especificos para resolver seus problemas em sala, mas sim

buscar uma maneira de encarar e responder aos problemas, ou seja, uma maneira de ser professor.



29

Pode-se dizer, entdo, que a reflexdo ndo recai somente sobre a pratica, mas sim
utiliza esta pratica como ponto de partida para a reflexao, discussao, avaliagdo e reconstrugao de
novos rumos, sempre apoiados em teorias coerentes com seus ideais.

Para Mizukami (2003), o conceito de reflexdo ndo deve ser visto como o ato de
o professor refletir sobre tudo, sem cessar, mas sim buscar equilibrio entre a reflexdo e a rotina,
entre o ato e o pensamento, a fim de decidir conscientemente sobre o caminho a seguir como
professor que constrdi sua propria pratica de forma reflexiva.

A esse respeito do uso indiscriminado do conceito de reflexdo, Zeichner &
Liston (1993) estabelecem trés niveis de reflexdo. No primeiro estd a técnica, que consiste na
analise das agdes explicitas; no segundo, a pratica, que € o planejamento e a reflexdo; e no
terceiro, a critica, que se refere as consideragdes éticas, enfocando a anélise ética ou politica, com
vistas ao desenvolvimento de uma consciéncia critica nos professores sobre suas possibilidades
de acdo e as limitagdes de ordem social, cultural e ideoldgica do sistema educativo.

Segundo Zeichner, citado por Mizukami (2003), o ensino reflexivo faz os
professores ndo apenas refletirem sobre a aplicacdo das teorias geradas fora das salas de aula,
mas também criticarem e desenvolverem suas teorias e praticas, a medida que refletem, sozinhos
ou em conjunto, sobre o ensino e as condigdes sociais que moldam as suas praticas pedagogicas

numa reflexao “sobre a acao e na a¢ao”.

1.2 A CONCEPCAO DE FORMACAO INICIAL

A formagao inicial dos professores pode ser concebida em dois modelos: o da
racionalidade técnica ou o da racionalidade pratica.

Diante dessa perspectiva, Schon (1983), apoiado em Edgar Schein, reconhece
trés componentes do conhecimento profissional na concep¢cdo do modelo da racionalidade
técnica: um de disciplina fundamental ou ciéncia bésica, sobre o qual a pratica se apoia ou a
partir do qual ¢ desenvolvida; outro de ciéncia aplicada, do qual derivam muitos procedimentos
do diagnédstico cotidiano e solucdes de problemas; e, finalmente, um outro referente as
habilidades e atitudes, que concernem a execucdo real de servigcos ao cliente, usando o

conhecimento basico e aplicado.
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Essa visdo determina que a ordem de importidncia vai da ciéncia bésica a
ciéncia aplicada, bem como a ordem de aplicacao ¢ também de dependéncia: a ciéncia aplicada ¢
apoiada no fundamento da ciéncia basica. Percebe-se que essa organizagdo curricular dos cursos
de formacao profissional ¢, antes de tudo, a ciéncia fundamental e aplicada nas habilidades de
adaptacdo destas aos problemas do mundo real na pratica. Portanto, ¢ muito facil compreender
que o conhecimento técnico depende das especificacdes geradas pelas ciéncias aplicadas, que se
apoiam, logicamente, nos principios fundamentais e gerais desenvolvidos pelas ciéncias basicas.

Segundo Edgar Schein, citado por Schon apud Mizukami (2003, p. 19), “o
curriculo profissional inicia num nucleo comum de ciéncia, sendo, portanto, a formacao
cientifica, seguida das atitudes e habilidades a serem desenvolvidas no decorrer da pratica
docente”.

Assim, para Mizukami, o autor interpreta o modelo da racionalidade técnica
como o verdadeiro conhecimento que reside nas teorias e técnicas da ciéncia basica e aplicada e
institucionalizada no curriculo profissional. Por isso, essas disciplinas deverao vir primeiro, € as
habilidades, no uso da teoria e da técnica, deverdo vir depois porque o estudante ja deve ter
aprendido a ciéncia relevante, tendo em vista que isso ocorre por dois motivos: primeiro, porque
ele s6 consegue aprender habilidades de aplicagdo depois de ter aprendido o conhecimento
aplicavel e; segundo, porque as habilidades sdo consideradas como conhecimentos ambiguos e
secundarios que dependem dos niveis hierdrquicos em relacdo a aprendizagem dos educandos.

Dessa forma, declara Mizukami, o conhecimento tedérico tem a validagdo
cientifica e é considerado hierarquicamente “superior” ao conhecimento pratico, e isso justifica o
ensino dos contetidos se sobrepor as discussoes de problemas didrios ocorridos na sala de aula. E
completa que, para comprovar isso, basta observar a proposi¢do de Schon (1992, p. 91):
“primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicagdo desses principios e,
por ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo € aplicar a pratica quotidiana os principios da
ciéncia aplicada”. Nas palavras da autora, Schon reconhece o conflito existente entre a educagao
escolar e a reflexdo-na-acdo dos professores e alunos como parte da crise acentuada na educacao
nos ultimos anos e acrescenta que, para supera-lo, ¢ preciso que haja a superagcdo da relacdo
mecanica e linear entre o conhecimento cientifico e técnico e a pratica concreta de sala de aula. E

nesse sentido que o referido autor propde a formacao do professor como um pratico reflexivo.
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Assim sendo, o conhecimento pratico ¢ feito de experiéncias, orientado para a
acdo, derivado da experiéncia pessoal e da comunicagdo entre outros professores, adquirido pela
pratica e pelo confronto de experiéncias, ligado ao modo pessoal e profissional de agir do
professor, caracterizado pelas idéias de reconstrucdo, singularidade, contextualizacdo e
intersubjetividade. Ele envolve um conjunto complexo de conhecimentos orientados para a
pratica que existe, quer no nivel dos argumentos praticos, quer no nivel da reflexdo na agdo. Para

esclarecer, Mizukami sugere:

[...] toma como modelo o ensino das artes, que atenta constantemente para o aprender
fazendo. Neste tipo de ensino, o practicum é entendido como realidade virtual que
representa 0 mundo da pratica e que permite fazer experiéncias, cometer erros, tomar
consciéncia dos proprios erros e tentar novamente de outra maneira. [...] haja diferengas
entre as abordagens especificas dentro do paradigma da pratica reflexiva, ¢ comum a
idéia de que a formagdo basica deve incluir o practicum reflexivo, que diz respeito a um
aspecto de formacao que o futuro professor com oportunidade de refletir constantemente
sobre os problemas ¢ a dindmica gerados por sua atuagdo cotidiana (MIZUKAMI, 2003,
p. 20).

Neste sentido, Schon faz a seguinte explanagao:

[...] se o practicum quiser ter alguma utilidade, envolvera sempre outros conhecimentos
diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tém geralmente consciéncia desse
defasamento (entre o conhecimento escolar e outros tipos de conhecimento), mas os
programas de formagdo ajudam-nos muito pouco a lidar com essas discrepancias
(SCHON, 1992, p.91).

Diante disso, nota-se uma nova maneira de formar o pensamento pratico do
professor, porque abre novos caminhos para uma perspectiva inovadora em relagdo a formacao

de docentes. De acordo com Pérez:

[...] quando a pratica, pela usura do tempo, se torna repetitiva ¢ rotineira e o
conhecimento-na-a¢do € cada vez mais tacito, inconsciente € mecanico, o profissional
corre o risco de reproduzir automaticamente sua aparente competéncia pratica e de
perder valiosas oportunidades de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a agdo. Desta
forma, seu conhecimento pratico vai-se fossilizando e repetindo, aplicando
indiferentemente os mesmos esquemas a situagdes cada vez menos semelhantes. Fica
incapacitado de entabular o didlogo criativo com a complexa situagdo real. Empobrece-
se 0 seu pensamento ¢ a sua intervencdo torna-se rigida. Progressivamente, torna-se
insensivel as peculiaridades dos fendmenos que nao se encaixam nas categorias de seu
empobrecido pensamento pratico e cometera erros que nem sequer conseguird detectar.
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 105-106).

Nesse processo de construgdo do professor como técnico independente, deve-se

levar em conta a reflexdo na e sobre acao. Por esse motivo, os cursos de formacao de professores
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devem considerar os niveis de reflexdo como principios norteadores de sua realizacdo. E como

afirma Pérez:

No processo de reflexdo-na-ac¢ao o aluno-mestre ndo pode limitar-se a aplicar as técnicas
aprendidas ou métodos de investigagdo consagrados, devendo também aprender a
construir ¢ a comparar novas estratégias de agdo, novas féormulas de pesquisa, novas
teorias e categorias de compreensdo, novos modos de enfrentar ¢ definir os problemas.
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 110)

A idéia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da
pratica profissional, a possibilidade de a pessoa aceitar um estado de incerteza e estar aberta a
novas hipoteses, dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo novos caminhos,
construindo e concretizando solucdes. Esse processo envolve, pois, equilibrio de uma situacao
problematica, tendo em vista as novas estratégias de acdo que venham ao encontro da realidade
sociocultural.

Segundo Zeichner (1993), esse processo sO € possivel se o professor considerar
como ponto de partida a reflexdo dos alunos sobre sua propria experiéncia. Assim, conclui-se que
a formagdo académica ndo prepara efetivamente os professores, pois eles estdo em constante
processo de aprendizagem.

De acordo com esse autor, a reflexdo na agdo refere-se aos processos de
pensamento realizados no decorrer da acdo, sempre que os professores tiverem necessidade de
resolver uma situagdo problematica, surgida a partir da agdo, desenvolvendo experi€ncias para
conseguir respostas mais adequadas, objetivando a preparacao dos futuros professores os quais
possam ensinar aos seus alunos a terem responsabilidades consigo mesmos e com o0 meio em que
vivem.

A partir das criticas que faz a realidade dos Estados Unidos, Zeichner (1993)

aponta importantes caracteristicas para o practicum.

e Explicitagdo de como as teorias praticas — ou conhecimentos na agao — residem na
pratica dos professores, podendo contribuir para a formagdo dos alunos mestres.

¢ Inclusdo dos objetivos e dos contetidos como objeto de reflexdo, em vez de sua
limitagdo as capacidades e estratégias (ou seja, os meios da instrucdo), atendendo a
concepgao instrumental da pratica reflexiva.

¢ Consideragdo das condi¢des sociais do ensino que influenciam o trabalho do
professor na sala de aula.

e Superacdo do isolamento dos professores e consideragdo do contexto social e
institucional do ensino, ou seja, atencdo especial a escola e a comunidade.

*  Supervisdo constante, feita por agentes da instituicdo formadora e por professores
cooperantes que atuam nas escolas que acolhem os alunos-mestres.
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¢ Preparacdo dos alunos-mestres para atuarem com alunos culturalmente diferentes e
com escolas também culturalmente diferentes, as quais recebem criangas pobres
(ZEICHNER, 1993, p. 54).

Assim, percebe-se que essas caracteristicas sao compativeis com o tipo de
reflexdo critica, reforcando a idéia da importancia do emprego de procedimentos reflexivos na
formagdo de professores a fim de que possam fazer essa reflexdo e para onde direciond-la.

Outra contribui¢do importante trazida por esse autor ¢ a diferenciagdo entre o
aprender a ensinar € comegar a ensinar:

Aprender a ensinar ¢ um processo que continua ao longo da carreira docente e que, ndo
obstante a qualidade do que fizermos nos nossos programas de formacao de professores,

na melhor das hipdteses s6 poderemos preparar os professores para comegar a ensinar
(ZEICHNER, 1993, p.55).

Mizukami (2003) acrescenta que, embora a formac¢ao inicial seja um suporte
valioso, ndo ¢ suficiente em si mesma para garantir a formacao de bons professores.

Imberndn (2004, p. 66), por sua vez, declara que “o papel da formacao inicial €
dar as bases para construir um conhecimento pedagogico especializado, pois se constitui no
comeco da socializac¢do profissional, tendo em vista os principios de regras praticas” e acrescenta
que, em relacao ao conteudo, essa formagao inicial deve capacitar os alunos-mestres para assumir
a tarefa educativa em toda sua complexidade, nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicologico e pessoal, para se evitar o paradoxo de ensinar a ndo ensinar. O que, para ele, s6 ¢
possivel se a atuagdo desses futuros professores for reflexiva e respaldada numa fundamentacao
valida.

Para Imbernén (2004), o processo metodologico reflexivo caracteriza-se por um
vai-e-vem permanente entre acontecer € compreender a procura de significado das experiéncias
vividas, que se fundamentam sobre a educacdo e a realidade social por meio de diferentes
experiéncias que geram no profissional atitude interativa e dialética conduzindo-o a valorizar a
necessidade de atualizacdo constante, a criagdo de estratégias e métodos de intervengao,
cooperacdo, analise, reflexdo, enfim a construcdo de um estilo rigoroso e investigativo diante
das mudangas que se produzem constantemente no cotidiano escolar.

A formagdo inicial por si s6 ndo dd conta de toda a tarefa de “formar
professores, como querem os adeptos da racionalidade técnica, também ¢ verdade que ocupa um
lugar muito importante no conjunto do processo total dessa formagao, se encarada na dire¢do da

racionalidade pratica” (MIZUKAMI, 2003, p. 23).
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Portanto, necessario se faz a formagdo continuada desses professores a fim de
que consigam acompanhar as constantes transformagoes, além de poderem exercer com plenitude

suas acOes pedagogicas.

1.3 A CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA

Com referéncia aos cursos de formagao continuada, nestes ultimos anos, pode-
se observar que os mesmos tém sido questionados, quanto a oferta, pela Universidade e por
outras agéncias, destacando os cursos de curta duragdo (30 — 180 horas) como meio eficaz para a
alteragdo da pratica pedagdgica. Tais cursos t€ém o papel ndo s6 de garantir a atualizacdo dos
professores, como também de suprir deficiéncias dos cursos de formacdo. Mas acontece que
“esses cursos, quando muito, fornecem informagdes que, algumas vezes, alteram apenas o
discurso dos professores e pouco contribuem para uma mudanga efetiva” (MIZUKAMI, 2003, p.
27).

Diante de uma perspectiva de analise critica da formacdo de professores,
Candau (1996), revendo a problematica da educacao continuada no Brasil nos ultimos anos,
constata que a preparagdo dos professores tem sido constante, mas na grande maioria € realizada
através de projetos, pautados em uma perspectiva classica, nos quais ¢ dada énfase a reciclagem
desses professores, vista como atualizagdo da formagao recebida.

Neste aspecto, as universidades oferecem cursos, geralmente de carater
presencial, em diferentes modalidades de aperfeicoamento, especializagdo e pos-graduacio, os
quais tém adquirido um espaco importante para essa formagao, considerando o avango cientifico
e profissional. A autora faz uma série de questionamentos com base numa perspectiva de
formagao continuada ¢ discute acerca dessa visdo classica, afirmando ser uma dicotomia entre
teoria e pratica, pois ndo ha entendimento ldgico entre os que idealizam tais cursos e os agentes
responsaveis pela socializacdo dos conhecimentos (CANDAU, 1996).

Nota-se que, antagonicamente resistindo a essa concepgao classica, houve uma
série de reflexdes e pesquisas orientadas para a constru¢do de um novo panorama de formagao

continuada de professores. Neste caso, trata-se de exemplificagdes construidas a partir de
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perspectivas notaveis representadas por trés teses que sintetizam os principais eixos de
investigacao e de consenso entre os profissionais da educagao:
O locus da formagdo a ser privilegiado € a propria escola; isto ¢, ¢ preciso deslocar o
locus da formagdo continuada de professores da universidade para a propria escola de
primeiro e segundo graus.
Todo processo de formagdo tem de ter como referéncia fundamental o saber docente, o
reconhecimento e a valorizag¢do do saber docente.
Para um determinado desenvolvimento de formagdo continuada, é necessario ter
presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério; ndo se
pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio profissional, aquele
que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagogica e aquele que ja se encaminha para
a aposentadoria; os problemas, necessidades e desafios sdo diferentes e os processos de
formagdo continuada ndo podem ignorar esta realidade promovendo situagdes

homogéneas e padronizadas, sem levar em consideragdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional (Op. Cit. P. 143).

Desse modo, a formagdo continuada trata de obter novos caminhos de
desenvolvimento, deixando de lado a reciclagem, como era recomendado pelo modelo classico,
para tratar de problemas educacionais e propor solucdes para a realidade social, por meio de uma
pratica pedagogica que construa e reconstrua a identidade dos professores. Esse trabalho s se
concretizard em agdo coletiva, ou seja, pela participacdo conjunta de professores de uma
determinada comunidade escolar.

Ainda nessa perspectiva, a autora admite a grande evolugdo dos profissionais da
educagdo, ao que se refere a renovagdo para o desenvolvimento das pesquisas e para formagao
continuada dos docentes, mas chama atengdo para que se esteja vigilante a algumas questoes cujo
objetivo ¢ ampliar o universo de reflexdes concernentes ao tema e enriquecer essas propostas.

Para Candau (1996), o professor deve, primeiramente, questionar se nao esta
valorizando os aspectos psicossociais, focalizando realidades de carater intra-escolar e deixando
em segundo plano as dimensdes contextuais e politico-ideologicas da profissdo docente.

Outro aspecto levantado diz respeito ao fato de essa perspectiva ter discutido
apenas superficialmente a inter-relacdo entre cultura escolar, entre esta ¢ o universo dos
diferentes atores desse contexto. Apesar disso, dd-se muita énfase a problematica do saber escolar
e do saber docente e pouca importancia se atribui a cultura, como seus simbolos, ritos,
personagens etc.

Pelos questionamentos feitos neste contexto, a autora menciona a precisao do
articular dialético, tendo em vista as diferentes dimensdes da docéncia, tais como: aspectos

técnicos, politicos, sociais, ideoldgicos, psicopedagogicos, cientificos, éticos e culturais. Neste
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caso, somente a insercdo na escola ndo ¢ suficiente para garantir a pratica reflexiva para a
formagdo de professores. E necessario levar em consideragio os aspectos mais globais existentes
nas diferentes praticas sociais que acontecem na realidade escolar.

Segundo a autora, a reflexdo critica de formacgdo continuada ndo pode ser
construida, ignorando-se o conjunto das dimensdes em que estdo envolvidas, a natureza e as
caracteristicas psicossociais do ato educativo. Os contextos institucionais € sociais que
enquadram as praticas dos professores sdo diversos e as demandas por educacdo se constroem em
campos bastante diferentes.

A respeito da pesquisa na area da educagdo, ¢ importante também ressaltar que
Marli André (2000) fez um balango sobre formagdo de professores no Brasil ao examinar 410
dissertacdes e teses defendidas no periodo de 1990 a 1998, nos Programas de P6s-Graduagdo em
Educagdo. A autora usou como referéncia, para fazer o levantamento de dados, o CD-ROM da
ANPED, de setembro de 1999, concernente ao periodo acima citado. Num critério minucioso
para a sele¢do de resumos, ela utilizou o descritor “formacao de professores”, apontado pelos
autores do trabalho.

Conforme os dados coletados e a andlise feita sobre a producdo discente, a
autora indica trés temas mais enfatizados nos trabalhos: formacao inicial, formagdo continuada,
identidade e profissionalizagdo docente. Uma visdo mais abrangente sobre os contetidos
identificados nas pesquisas mostrou um quadro nada animador, pois a maioria dos trabalhos
centralizou em aspectos distintos, tais como: uma disciplina, um curso ou uma proposta
especifica de formacao:

As grandes preocupagdes nesses trabalhos sdo: o curriculo, a estrutura ou o
funcionamento do curso. Essas questdes, embora importantes, restringem muito o
conhecimento sobre o tema da formagdo docente, porque apresentam uma visdo muito
fragmentada e, portanto, parcial da tematica. O resultado ¢ um quadro também parcial da
formagdo docente, que deixa muitas questdes abertas sobre que processos e praticas de

formagdo seriam mais efetivos no contexto da educacdo brasileira e que politicas
deveriam ser formuladas tendo em vista essa formagdo (ANDRE, 2000, p.91).

Em se tratando de formacao continuada de professores, a autora destaca como
aspectos emergenciais nas pesquisas “a didatica e a pratica do professor em sala de aula, tanto em
relagdo ao desempenho de bons professores como em seu discurso € na coeréncia com sua pratica

e com seu compromisso técnico e politico” (ANDRE, 2000, p.92).
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As questdes de género também aparecem nas pesquisas da formagao docente e,
ainda assim, de forma mais modesta, outros assuntos também importantes surgem como
emergentes: a interdisciplinaridade, a atuagcdo dos professores iniciantes, bem como o uso da
biblioteca nos processos de formacdo e os contetidos culturais tais como: folclore, questdes
raciais etc.

Uma analise mais acurada feita pela autora também identificou alguns aspectos
omitidos nos trabalhos analisados, como: a formagdo politica do professor, suas condi¢des de
trabalho, formas de associacdo profissional, questdes salariais e de carreira.

De acordo com André (2000), muito pouco se fala na formagdo de professores
sobre a atuagdo em movimentos sociais € com criangas em situacdes de risco; poucas pesquisas
sao desenvolvidas sobre a formagdo do professor para o ensino superior € para cursos
profissionalizantes. A educa¢do a distdncia na formacdo continuada ¢ pouquissimo pesquisada,
enfim a relagdo do professor com as praticas culturais € um assunto muito pouco trabalhado, para
nao dizer esquecido.

Depois da analise dos tipos de estudos realizados, a autora identificou que as
pesquisas experimentais deixaram de ser utilizadas para dar lugar aos estudos qualitativos. Ela
conclui que os resultados das pesquisas em educacio, realizadas na década de 90, dao prioridade
aos estudos pontuais, voltados ao conhecimento de realidades locais, deixando abertas muitas
questdes sobre a problematica mais global da formagdo, assim como sobre as acdes a serem
tomadas para seu aprimoramento.

Além disso, as pesquisas sobre o perfil do novo professor, geralmente, sdo
desenvolvidas em paises desenvolvidos e importadas para as nagdes subdesenvolvidas como se
verd adiante.  Numa perspectiva critica concernente a educacdo dirigida aos docentes para o
século XXI, Torres (1999) afirma que a configuragdo do perfil do atual educador para a nova
educacdo ocasionou inumeros trabalhos, geralmente, produzidos em paises desenvolvidos, sendo
em seguida transportados para os paises que estdo em desenvolvimento, com base em
competéncias almejadas para o profissional docente. Essas competéncias sdo, geralmente,
organizadas em listas elaboradas sem a critica necessaria sobre o que esta subjacente a elas e sem
sua pretensdo de reconhecimento universal. Elas se limitam apenas a descrever as caracteristicas

almejadas, sem a promog¢do de elementos que ajudem a definir como se constroem essas
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caracteristicas em situagdes concretas. Sobre esse novo perfil educador, Torres (1999) afirma que
cabe a cada pais buscar a construgdo para atingir a competéncia docente e a escola almejada.

De acordo com o novo perfil do professor, o conceito de formagdo docente esta
relacionado ao de aprendizagem permanente, pois sdo considerados os saberes e as competéncias
docentes como resultados ndo apenas da formagao profissional e do exercicio do magistério, mas
também das aprendizagens que sdo realizadas ao longo da vida, dentro e fora da escola.

Ao analisar a retérica educativa atual em relagdo ao papel do professor sob o
novo modelo de formacdo docente, a autora diz que o perfil e o papel concebidos
antecipadamente desse ‘novo professor’ representam uma longa listagem de competéncias
almejadas que se englobam contraditoriamente por serem inspiradas nas retoricas do capital
humano e da pedagogia critica.

Sobre essas competéncias, Torres (2003) declara:

[...] O ‘docente desejado’ ou o docente eficaz’ ¢é caracterizado como um sujeito
polivalente, profissional competente, agente de mudanga, pratico reflexivo, professor
investigador, intelectual critico ou intelectual transformador que:

e Domina os saberes — os conteudos e as pedagogias — proprios de seu ambito de
ensino;

* Provoca e facilita aprendizagens, assumindo sua missdo ndo em termos de ensinar,
mas de ‘fazer com que os alunos aprendam’;

e Interpreta e aplica um curriculo e tem capacidade para recrid-lo e para reconstrui-lo
a fim de responder as especificidades locais;

¢ Exerce seu critério profissional para discernir e selecionar as pedagogias ¢ os
contetdos mais adequados a cada contexto ¢ a cada grupo;

e Compreende a cultura e a realidade locais e desenvolve educacdo bilingiie e
intercultural em contextos bi e plurilinguais;

* Desenvolve pedagogia ativa, baseada no didlogo, na vinculacdo teoria-pratica, na
interdisciplinaridade, na diversidade e no trabalho em equipe;

e Participa, juntamente com seus colegas, da elaboracdo de um projeto educativo para
seu estabelecimento escolar, contribuindo para configurar uma visdo e uma missao
institucional e para criar um clima de cooperagdo e uma cultura democratica no
interior da escola;

e Trabalha e aprende em equipe, transitando da formagdo individual e fora da escola
para a formagdo da equipe escolar e na propria escola;

¢ Investiga como modo e atitude permanente de aprendizagem, de forma a buscar,
selecionar e prover-se autonomamente de informagdes requeridas para seu
desempenho como docente;

¢ Toma iniciativas no desenvolvimento de idéias e projetos inovadores, capazes de
serem assumidos, difundidos e institucionalizados;

¢ Reflete criticamente sobre seu papel e sua pratica pedagbgica, sistematiza-a e
partilha espacos de aprendizagem interpares; [...] entre outros (TORRES apud
MIZUKAMI, 2003, p. 31-33).
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De acordo com Mizukami, Torres (1999) elaborou essa listagem, fundamentando-se em
varios autores e obras relacionados ao debate educacional, dentre os quis, destacam-se: Barth,
Delors, Hargreaves, Gimeno, Jung, Schdn, publicacdes da Unesco e da OCDE. Ainda em
continuagdo, supds que seria possivel conseguir esse ‘docente ideal’, tido como indispensavel
para tender as exigé€ncias postas pelas reformas educacionais que foram resultantes de varias

questdes relacionadas a lista de competéncias:

e A qual modelo educativo e a qual tipo de sociedade ele serviria?

e Esses valores e essas competéncias sdo universalmente aceitos e desejados nas
diferentes sociedades e culturas?

¢ Todos eles dizem respeito a um modelo educativo coerente ou correspondem a
modelos diferenciados e até mesmo contraditorios entre si?

¢ O professor, enquanto autor; ¢ a escola, enquanto cenario [...], estdo dispostos a
construir as vontades nacionais ¢ internacionais que tomam hoje decisdes em
matérias educativas? (TORRES apud MIZUKAMI, 2003, p. 34-35).

Para serem respondidas, ¢ necessario saber a que essas questdes estdo
relacionadas, ou seja, para qué, o qué, quem, como € se estdo relacionadas aos custos de
formacdo docente, pois a autora considera fundamental tanto levantar as perguntas quanto ao
construir a problematica, geralmente para cada caso.

A critica feita por Torres (1999) recai sobre as politicas tanto globais como
nacionais, pois, além de nao darem respostas devido a complexidade e a pressa da situacao,
contribuem para o refor¢o das tendéncias mais negativas em sentido a desprofissionalizagdo e a
exclusdo do magistério. Essas tendéncias referem-se tanto as condi¢des materiais quanto ao
processo de des-possessdao simbdlica, uma vez que os professores cada vez mais se restringem a
operadores do ensino e estdo sendo relegados a um papel cada vez mais alienado.

Conforme Mizukami (2003), os investimentos em modernas tecnologias,
educacdo a distancia e as propostas de auto-aprendizagem e avaliagdo sdo vistos como respostas
mais positivas e rapidas do que o investimento na formagao docente. Isso implica uma tendéncia
a desprofissionalizagdo, como também a exclusao dos docentes.

A autora mostra que o discurso sobre o novo papel docente parece estar
desligado da necessidade desse novo modelo de formacdo. Ela aponta ainda para a énfase das
politicas de formacdo docente que recai sobre a aprendizagem e o rendimento escolar dos

educandos, ndo considerando a questdo essencial da aprendizagem daquele que ensina. Nesse
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aspecto, cita a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos de 1990 (Tailandia), cujo nucleo
se identifica com tal énfase.

Torres (1999) afirma ainda que, dentre os projetos de melhoria da qualidade de
ensino, financiados pelo Banco Mundial, a formag¢do de professores ocupa espagos e
financiamentos cada vez mais reduzidos e que os cursos oferecidos sdo de curta duragdo e
totalmente desconectados da formacdo inicial, objetivando apenas repassar aos docentes os
contetidos das matérias que deverdo ministrar.

Outra critica dessa autora ¢ com relacdo a énfase que as politicas publicas
atribuem a formagao em servigo, porque as mesmas t€m se reservado para os grandes volumes de
financiamento nacionais e internacionais, a fim de atender as recomendagdes das politicas do
Banco Mundial para os paises que estdo em desenvolvimento. A forma¢do em servigo, segundo
ela, rende mais com menos dinheiro. Atras dessa énfase na capacitacdo em servigo se mantém a
idéia, igualmente dita como resposta, de que ndo € preciso contratar novos professores, mas
bastam tdo somente reciclar os ja existentes.

Outra tendéncia que a autora critica ¢ sobre a modalidade de ensino a distancia,
que, hipoteticamente, representaria maior economia para os governantes, considerado melhor e
mais real que as modalidades presenciais, ao passo que os aspectos massificadores nem sdo
questionados, a informagdo e a atualizacdo de conhecimentos sdo privilegiadas, mas nao se
reflete sobre as limitagdes impostas por formacdo pedagdgica, nem se refletem sobre as
limita¢des impostas por ele.

Torres (1998) critica, veemente, alguns aspectos dessas politicas
governamentais. O primeiro ¢ concernente aos livros didaticos que sdo encarados como
complementos a entrega de algum pacote didatico o qual, muitas vezes, ¢ doado aos professores
como compensagdes pelos maus salarios e pelo pouco tempo disponivel que os professores tém
para se atualizar e preparar suas aulas. Segundo a autora, a orientagdo politica em que se
fundamentam as condi¢des concretas para o exercicio profissional do magistério ndo ¢ alterada
porque sdo empregados artificios considerados “custos-efetivos” para os sustentadores, embora
utilizem o discurso para “vender esses produtos” e camuflem suas justificativas. Outro aspecto
tratado por Torres ¢ em relagdo ao descompasso entre discurso e agdo, referindo-se ao
reconhecimento da precisdo de unido entre saber e saber ensinar. Na pratica de formagdao de

professores como educagdo definitiva, ndo se d4 essa unido porque a énfase tem recaido sobre
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treinamentos, em carater de cursos de curta duragdo, excelentemente orientada para a pratica e
para as necessidades momentaneas, diminuindo, com isto, a visao pedagogica.

A autora faz um comentario sobre os professores por ndo participarem da
formulagdo de politicas publicas e tampouco dos planos de capacitagdao docente. Além do mais,
normalmente, as reformulacdes a respeito das politicas publicas de capacitagdo ndo passam de
matérias suplementares das reformas educativas. De maneira geral, Torres afirma que “[...] as
instituicdes e os programas de formacao docente tém sido a melhor ‘escola de demonstragdo’ da
escola de transmissdo, autoritaria, burocratica, que desdenha a aprendizagem” (TORRES, 1999,
p. 236).

Assim, construir uma escola diferente do modelo tradicional a respeito da
formagdo docente, para Torres, implica compromisso com a transformagdo desse modelo, porque
ndo ¢ possivel exigir que docentes ministrem suas aulas fora dos padrdes adquiridos em sua
formagdo. Nesse caso, trata-se de uma questdo de coeréncia entre o que os professores aprendem
e como aprendem versus o que eles ensinam e como ensinam em suas aulas, tendo em vista os
conteudos, os métodos, valores e atitudes diante de uma realidade social.

Para a autora, ¢ necessario assegurar aos professores uma formacao que lhes
possibilite saberem lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias dimensoes, além da
cognitiva, englobando a dimensao afetiva, a das diversas linguagens, da estética, da ética e dos
valores universais. Para tanto, o processo formativo docente deverd estar vinculado a formacao
continua que propicie o avango a outras agdes de trabalho com os alunos e busque estimular o
trabalho coletivo e interdisciplinar, imprescindivel para o desenvolvimento da capacidade de
romper com a fragmentagdo das disciplinas especificas. Exige, ainda, uma formagdo que
promova a participacdo ativa do professor no projeto politico-pedagdgico da escola, na
solidariedade com os colegas e com os alunos, no compromisso com a emancipagdo de nosso
povo. Portanto, estas consideragdes permitem formular a premissa de que todo docente tem
condigdes de desvelar os saberes que mobiliza na conducao de sua agdo, ou seja, pode evidenciar
a racionalidade que da suporte as suas decisoes.

Assim, viabiliza-se a perspectiva de compreender e caracterizar a racionalidade
que sustenta a pratica pedagogica abordada, como gestdo pedagogica efetiva da sala de aula,
fundamentada e orientada numa pluralidade de conhecimentos, que possibilita a interlocucao

entre o conhecimento do professor e o do aluno. Dai a necessidade de o docente desenvolver em
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seus alunos a capacidade de aprender a pensar, a refletir de forma critica sobre sua realidade, a
identificar e resolver problemas, a aprender e a ensinar como resolver esses problemas
detectados. E nessa perspectiva que se ancora a concepgdo de cultura docente enquanto
construcdo de uma base de conhecimentos que o educador articula para dar sentido ao seu agir
cotidiano e definir sua identidade profissional.

E isso s6 serd possivel a medida que o docente se preocupar com sua
aprendizagem docente, participando de cursos de formacdo continuada, construindo e
reconstruindo uma base solida de conhecimentos especificos e pedagogicos para desenvolver o

ensino com qualidade.

1.4 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Sabe-se que o desenvolvimento da aprendizagem da docéncia ¢ um processo
continuum, que perpassa por toda a carreira profissional.
Nesse sentido, Mizukami faz algumas consideragdes ao se referir o pensamento

do professor:

Aprender a ensinar ¢ um processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos,
éticos, de desempenho [...], ndo se dispde, até o presente momento, de um referencial
teorico coerente e abrangente, de uma teoria geral de conhecimento sobre aprendizagem
profissional que possa iluminar processos de desenvolvimento profissional de
professores de modo a informar o desenho de cursos de formagao bésica e programas de
formacdo continuada. [...] Estudos sobre o pensamento do professor, sobre o ensino
reflexivo, sobre a base de conhecimento para o ensino, sobre as teorias implicitas/ tacitas
etc., embora produtos referenciais tedricos e metodologicos diversos tém apontado para
o carater de constru¢do do conhecimento profissional ao longo do exercicio da docéncia
e para a construgao pessoal desse tipo de conhecimento (MIZUKAMI, 2003. p.48).

Ao estabelecer esse conceito, a autora demonstra preocupagdo com a
experiéncia pessoal e com a pratica da formac¢do docente, tendo em vista o ensino reflexivo, as
disciplinas ministradas em sala de aula, os conteudos curriculares e aprendizagem dos educandos
versus a pratica pedagdgica do professor. Mizukami, citado por Lima, afirma:

Nem s6 o curso de formagdo basica, nem sé a pratica em sala de aula... Ndo so cursos de
formacao continuada, nem s6 o exercicio profissional [...] Nessa aprendizagem, ao longo
da trajetdria profissional, o professor vai realizando, aos poucos, sinteses pessoais que

contemplam os diferentes tipos de conhecimentos, inclusive os da pratica (MIZUKAMI
apud LIMA, 2002, p. 26).
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Nesse aspecto, Lima (apud MIZUKAMI, 2003, p. 26) conclui que a
aprendizagem docente ocorre em varios contextos e circunstancias que vao desde a biografia
escolar e pessoal dos professores, at¢ o modo como eles lidam com as situagdes complexas, como
por exemplo, posi¢des politicas e religiosas que adotam diante dos grupos e sua interagdo com o
meio profissional.

De acordo com tais observagdes, pode-se notar que a aprendizagem docente se
representa como um processo, ndo como a simples adicdo de acontecimentos, fundamentado em
varias experiéncias e instru¢des; processo que comeca em tempo anterior a habilitacdo genuina da
docéncia e continua durante o percurso do magistério. Assim, essa aprendizagem pode ser
estabelecida como a propriedade de saber e saber fazer versus o saber adquirido na escola,
visando aos conhecimentos tedricos € metodoldgicos desse saber docente, fundamentando-se nas
habilidades e competéncias do professor no exercicio de sua profissdo. Por este motivo, aprender
a ser professor ¢ desenvolver suas habilidades e competéncias em detrimento dos contetidos
basicos e eficientes ao auxilio de sua formacao.

Segundo Delors:

Para melhorar a qualidade da educacdo, ¢ preciso, antes de mais nada, melhorar o
recrutamento, a formagdo, o estatuto social e as condi¢des de trabalho dos professores,
pois estes s6 poderdo responder ao que deles se espera se possuirem os conhecimentos e

as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e as motivagdes
requeridas (DELORS apud LIMA, 2002 p. 27).

Dessa forma, nota-se que o ponto chave para melhorar a qualidade da educacao
estd no investimento no professor, em todos os aspectos; assim, ele podera possuir mais
conhecimentos, desenvolver competéncias, enfim melhorard seu desempenho junto ao aluno.

De acordo com Mizukami (2003), ha muitas contribuicdes sobre o ensino
reflexivo, pois o professor desenvolve sua pratica reflexiva pelas experiéncias pessoais, levando-
se em conta a compreensdo do ensino reflexivo como processo permanente de aprendizagem,
dindmico e transformador do contexto social, politico, econdmico e cultural, no qual os
professores estabelecem seus proprios principios pedagogicos. Assim, a reflexdo tem como
finalidade suas teorias praticas subentendidas.

A aprendizagem profissional da docéncia preocupa-se com a melhoria da
qualidade do ensino na educac¢ao, tendo em vista que a formagao dos professores ¢ indicada como

elemento basico para a sua ocorréncia. Neste aspecto, ¢ necessario observar as teorias praticas de
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ensino que sdo consideradas “estruturas conceituais e visdes que oferecem aos professores razdes
para agir como agem ¢ para escolher as atividades de ensino e materiais curriculares que
escolhem de forma a serem efetivos”. (SANSERS; MCCUTCHEON apud MIZUKAMI, 2002 p.
50).
Mizukami, nesse sentido, afirma que:
As praticas profissionais — manifestas em comportamentos — contém, pois, pensamentos,
interpretagdes, escolhas, valores e comprometimentos. As teorias praticas,
freqiientemente, sdo implicitas e, as vezes, ha conflitos entre elas e as praticas
profissionais manifestas. Os professores, muitas vezes, operam na base de varias teorias
da pratica e, quer, estejam ou nao conscientes de tais teorias, aprendem a tomar decisdes
instrucionais, a conduzir aulas, a escolher, usar e avaliar estratégias de ensino, a impor
ritmo de aprendizagem, a manter disciplina [...]. Portanto, o comportamento do professor

¢ pessoal e particular para determinadas situacdes. Sob essa perspectiva, pode-se dizer
que as teorias praticas de ensino constituem o conhecimento profissional (Ibid, p. 50).

Convém considerar que a reflexdo € um ato de rever as nossas a¢cdes, ndo como
um julgamento sébio, mas fundamentado no pensamento reflexivo, na pratica e ensino reflexivo,
porque os professores vivenciam determinadas experiéncias educativas e, ao longo de sua vida
profissional e pessoal, aprimoram as teorias didatico-pedagogicas e alguns esquemas de agdo,
bem como, adquirem certas crencas sobre o saber fazer e o saber-ser. Em se tratando de saber-
fazer, saber-ser, Perrenoud aborda as questdes sobre competéncias e habilidades. Desse modo, as
praticas profissionais incluem pensamentos, interpretagdes, escolhas, valores e empenhos ao
saber-fazer, saber-conviver e ao saber-ser para adquirir o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e do dominio de conteidos fundamentais eficazes para o exercicio da docéncia.

De acordo com Perrenoud,

Para formar um profissional reflexivo deve-se, acima de tudo, formar um profissional
capaz de dominar sua propria evolugdo, construindo competéncias e saberes novos ou
mais profundos a partir de suas aquisi¢des e de sua experiéncia. O saber analisar [...] €

uma condicdo necessdria, mas ndo suficiente, da pratica reflexiva, a qual exige uma
postura, uma identidade e um habitus especificos (PERRENOUD, 2002, p. 24).

Um profissional reflexivo ndo se limita somente ao que apreendeu, pois ele esta
sempre em constante descoberta de novas praticas, novos objetivos e aperfeicoamento daquilo
que aprendeu, tendo em vista que a reflexdo deve ser continua na sua maneira de agir, pensar e
refletir sobre uma dada realidade.

Assim, Perrenoud esclarece que:
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Um profissional reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de formacéo inicial,
nem ao que descobriu em seus primeiros anos de pratica. Ele reexamina constantemente
seus objetivos, seus procedimentos, suas evidéncias e seus saberes. Ele ingressa em um
ciclo permanente de aperfeigoamento, ja que teoriza sua propria pratica, seja consigo
mesmo, seja com uma equipe pedagogica. O professor faz perguntas, tenta compreender
seus fracassos, projeta-se no futuro; decide proceder de forma diferente quando ocorre
uma situacdo semelhante ou quando o ano seguinte se iniciar, estabelece objetivos mais
claros, explicita suas expectativas e¢ seus procedimentos. A pratica reflexiva ¢ um
trabalho que, para se tornar regular, exige uma postura ¢ uma identidade particulares.
Essa postura reflexiva e o habitus correspondente a ela ndo se constroem de forma
espontanea. Se desejarmos transformar o oficio do professor em uma profissdo plena e
integral, a formacdo — inicial e continua — deve desenvolver a postura reflexiva e
oferecer os saberes e a habilidade correspondentes (Ibidem, p. 44).

Como se pode notar, Perrenoud chama atengao para a compreensao da reflexao
como uma mera fun¢do daquilo que deu ou ndo certo, ou seja, que ndo se venha a cair numa
reflexdo que tenha como finalidade corrigir erros. Contudo, salienta uma postura e uma pratica
reflexiva que sejam o alicerce de “uma andlise metodica, regular, instrumentalizada, serena e
causadora de efeitos; essa disposi¢ao e essa competéncia, muitas vezes, s6 podem ser adquiridas
por meio de um treinamento intensivo e deliberado” (Ibidem, p. 47).

Calderhead em Zeichner citado por Mizukami (2003), considera cinco
dimensoOes ao analisar diferentes conceitos de ‘ensino reflexivo’. Para ele, tais conceitos variam
na forma como consideram o processo de reflexdo, no conteido da reflexdo, nas condig¢des
prévias a reflexdo, e no produto da reflexdo. Dessa forma, ensino reflexivo tem sido justificado
em todos os campos da educagdo, a reflexdo tem sido abordada em cursos de formagdo de
professores bem divergentes, desde aqueles que recorrem a abordagem comportamentalista, até
aos que recorrem a abordagem critica, na qual a reflexdo ¢ considerada como um meio em
direcdo a emancipacao e a autonomia profissional.

Para Calderhead, citado por Mizukami (2003), o professor reflexivo deve
utilizar a estratégia de estudo de casos de ensino que pode oferecer vantagens para a
aprendizagem profissional da docéncia. Ao revelar a complexidade dessas situagdes que ocorrem
em sala de aula, os casos podem ajudar futuros professores a se familiarizarem com a necessidade
de pensar e agir frente a situagdes complexas. Por este motivo, segundo ele, ao fazer uma revisao
da literatura, Sparks-Langers (1992) encontra dificuldades quanto ao significado de ‘professor
reflexivo’, a fim de abranger as diversidades conceituais. Neste sentido, a autora expde que sejam

consideradas trés abordagens: cognitivista, critica e da narrativa.
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Segundo Mizukami (2003), a abordagem cognitivista inclui estudos sobre
processamento de informagdes por professores e tomada de decisdes. Essa abordagem abrange a
area do conhecimento em que os professores decidem, de forma organizada, tomar as suas acdes
com os fundamentos bésicos do processo de raciocinio das praticas pedagogicas do dia-a-dia,
aprimorando os seus conhecimentos sobre o ensino-aprendizagem.

A abordagem critica enfatiza os tipos de decisdes tomadas pelos professores
ao examinarem experiéncias, valores e metas, considerando suas implica¢des sociopoliticas. Para
o autor, tanto a abordagem cognitivista quanto a critica véem o conhecimento como socialmente
construido; no entanto, a abordagem critica enfatiza melhor as concepgodes de justica, sociedade
democratica, €tica, entre outros. Na verdade, os professores deveriam atentar mais para estas
reflexdes e verificar qual a importancia do conteudo que trabalham no que se refere aos valores,
ao contexto socio-politico; enfim, deveriam defender a formagao para a diversidade cultural.

A abordagem da narrativa implica considerar as vozes dos professores ¢
inclui aspectos cognitivos ou criticos, a énfase principal estd nas proprias descrigdes dos
professores quanto as circunstancias pessoais sob as quais eles tomam decisdes.

Se a aprendizagem da docéncia ¢ um processo continuum, que perpassa por
toda a carreira profissional ¢ bom compreender a dindmica desse processo, que ocorre, ou nao,
gradativamente, de acordo com o grau de conhecimento alcancado pelo profissional — os

chamados niveis de reflexdo.

1.5 NIVEIS DE REFLEXAO

Valli (apud MIZUKAMI, 2003, p. 55), ao analisar os cursos de formagao inicial
de professores, argumenta que pesquisadores aceitam a premissa basica de que a reflexdo ¢ uma
orientacdo conceitual, pois comporta em distintas variagdes (€nfases nos contetidos especificos e
nas experiéncias pessoais). A primeira vantagem de considerar a ‘reflexdo como orientacdo
conceitual’ consiste no fato de que ela estd sempre unida em diferentes aspectos do ensino que
outras orientagdes separam porque:

[...] objetiva-se formar professores que sejam especializados apenas nas areas de

conteido académico, como no paradigma académico? [..] Ou objetiva-se apenas
considerar as experiéncias pessoais nas reflexdes, formas de conhecimentos
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potencialmente Tteis, como no paradigma pratico? (VALLI apud MIZUKAMI, 2003, p.
55).

De acordo com a autora, somente um paradigma reflexivo tem o poder de
integrar diversos componentes do ensino: os professores reflexivos se fundamentam em
conhecimento pessoal, profissional, proporcional e teorico.

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo de sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagdes, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. Ao contrario de outras formas
de conhecimento, a reflexdo supde um sistematico esfor¢co de andlise, como a necessidade de
elaborar uma proposta totalizadora, que captura e orienta a agao.

Segundo Valli (1992), se “o ensino reflexivo for a meta de cursos de formagao
de professores, ela deve ser explicitamente estruturada e avaliada e o corpo docente deve discutir
o conteudo, os processos ¢ as atitudes de reflexdo que considera importantes” (VALLI apud
MIZUKAMI, 2003, p.56).

Valli (1992) faz algumas consideracdes de, no minimo, seis formas diferentes
de conhecimento que guiam a pratica - tidas pela autora como seis niveis de reflexdo que podem
ser agrupadas em duas abordagens de ensino, tais como: a da racionalidade técnica, que engloba
os niveis 1 e 2, e a da pratico- reflexiva, que engloba os niveis 3, 4, 5 e 6, conforme especificado

abaixo:

a) Racionalidade técnica:

Nesta abordagem teoérica, os futuros professores devem ser encorajados a agir
conforme os padrdes dos relacionamentos de variaveis provindas de pesquisas empiricas. Ela
engloba dois niveis de reflexdo: o comportamental (nivel 1) e o de tomada técnica de decisdes

referentes a aplicacdo de conteudos e procedimentos prescritos (nivel 2).

Nivel 1 — Comportamental. Caracterizado por énfase exclusiva na manifestacio de
comportamentos prescritos a partir da pesquisa na area. A preocupagdo restringe-se a
aquisicdo de habilidades na realizacdo de uma tarefa predeterminada. Autoridades
externas julgardo tanto a propriedade quanto a adequacdo do comportamento do
professor.

Nivel 2 — Tomada técnica de decisdes. Caracterizado por énfase no desempenho
adequado de comportamentos prescritos de ensino. Diferentemente do primeiro nivel,
cabe aqui aos professores julgarem o proprio desempenho. Reflete-se sobre
conhecimento proposicional e aplica-se tal conhecimento na pratica, de maneira
instrumental. Esse conhecimento, porém, ndo ¢ passivel de outros julgamentos ou
debates. A tomada de decisdo reflexiva é limitada a uma determinagao técnica sobre se o
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desempenho de uma pessoa se adequou ou ndo ao tipo de conhecimento que esta sendo
considerado (VALLI apud MIZUKAMI, 2003, p. 56).

A autora destaca que, no nivel 1, a preocupacao se dd com a aquisicao de
habilidade para fazer uma determinada tarefa, tendo em vista a aparéncia exterior presa a
geréncia do comportamento, bem como aquilo que esta se pesquisando sobre o ensino. Ao passo
que, no nivel 2, destaca-se o préprio desempenho do professor, aplicando os seus conhecimentos
conforme a pratica ou a maneira instrumental de ensinar, por meio de uma tomada de decisao
reflexiva fundamentada em determinada técnica sobre aquilo que se propode a fazer, tendo em

vista o conhecimento que se leva em consideragao.

b) Pratico-reflexivo
Nesta abordagem, a relacdo teoria-pratica ¢ problematizada, considerando
avangos teoricos na areca de conhecimento, reunindo os niveis 3 (Reflexdo-na-acdo); e 4

(Deliberativo), 5 (Personalista) e 6 (Critico):

Nivel 3 — Reflexdo-na-acdo. Trata-se da imagem preferida de pratico reflexivo, levando
em conta complexidade, incerteza, instabilidade, unidade e conflito de valores inerentes
a situagdes de ensino (Schon, 1983, p. 39, apud Mizukami, 2003, p. 57) que limitam o
uso da racionalidade técnica. Neste tipo de reflexdo, o conhecimento externo guia a
pratica apenas tangencialmente. A situag@o € vista, por si s6, como uma fonte importante
de conhecimento. O conhecimento da atividade profissional derivado da pratica pessoal
¢ valorado. Como nos dois niveis anteriores, no entanto, o foco é, ainda, basicamente na
atividade pedagogica. A principal diferenca ¢ que fatores contextuais sdo agora
considerados. A problematiza¢do ou a inquiri¢do sobre metas mais amplas e propositos
da escolarizag@o ainda ndo sdo temas centrais no processo reflexivo.

Nivel 4 — Deliberativo. Implica considerar a reflexdo sobre explica¢des, perspectivas e
teorias competitivas entre si como um componente central da preparagdo de professores,
quase como uma precondi¢do para a propria agdo reflexiva. Nesse nivel, o conhecimento
ndo guia a pratica, mas informa indiretamente (Idem, ibidem).

Mizukami (2003) observa que o nivel 3 € mais complexo porque exige varios
tipos de reflexdo do professor, apesar de estar centralizado na pratica pedagdgica, pois o
conhecimento externo implica nesse tipo de reflexdo, na qual as situacdes de ensino sdo vistas a
partir de multiplas perspectivas (avaliar as decisdes de ensino em termos de conflitos de
objetivos; ver um aspecto simultaneamente da perspectiva de varias pessoas - alunos, professores,
pais). Neste caso, pode-se dizer que a reflexdo-na-agdo esta direcionada e em parte ligada a
aprendizagem porque hé necessidade de levar em conta o conteudo especifico dos problemas a
serem enfrentados. Ja no nivel 4 ha uma preparagcdo de professores fundamentado-se na acdo

reflexiva, na qual se pode comparar a acdo e o conhecimento ndo dirigido pela pratica, embora
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apenas trace informagdes sobre a mesma. Neste sentido, ha teorias que levam a competi¢ao para a
preparagao dos docentes, distanciando, as vezes, das praticas pedagdgicas. Dai o nome
deliberativo porque implica discussdo ou debate de um determinado assunto para depois decidir
sobre algo que venha de encontro com as explicagdes e perspectivas de teorias competitivas entre
si para a formagdo docente na acdo reflexiva.
Nivel 5 — Personalista. Corresponde a abordagem de narrativas de ensino de Sparks-
Langers e a abordagem desenvolvimentista de Zeichner. A voz do professor, o
conhecimento pessoal e as relagdes profissionais constituem preocupagdes centrais.
Nivel 6 — Critico. Ultimo nivel de conhecimento para o ensino, oriundo da teoria do
reconstrucionismo na reforma educacional. Somente neste nivel as implicagdes sociais e
politicas do ensino e da escolarizag@o passam a ser centrais a formagéo de professores. O
estudo de aspectos sociais e politicos da escolarizag@o, no entanto, ndo constitui por si s6
uma perspectiva critica. Essa perspectiva deve considerar a escola e suas relagdes com a
perpetuacdo de uma social injusta e implica ajudar os professores a agirem em sala de
aula, na escola e em outros niveis do sistema, de forma a corrigir as injustigas. Trata-se

do exame das praticas pedagogicas a luz do contexto soécio-politico mais amplo, a fim de
corrigir/ superar fatores condicionantes da iniqiiidade social (Idem, ibidem, p. 57).

No nivel 5, o profissional, segundo a autora, tem em vista a reflexdo das suas
acdes, partindo de uma analise pessoal em que o professor pode ter “vez” e “voz” para prosseguir
no crescimento intelectual da relagdo profissional que se d4 numa dada comunidade escolar. No
nivel 6, nota-se que a formacdo docente se fundamenta no reconstrucionismo, tendo em vista
implicagdes sociais e politicas do ensino, uma vez que o nivel de escolaridade torna-se o centro
de formagao docente.

Nessa perspectiva, a reflexdo, para ela, ¢ um processo de reconstrucao da
propria experiéncia, mediante trés fendmenos paralelos:

1° - A reconstru¢do ¢ importante porque ¢ por meio dela que implica as
situacdes nas quais se produz a ag¢do. A reflexdo, assim concebida, conduz os professores/as a
redefinirem a situagdo problematica em que se encontram, atendendo as caracteristicas da
situacdo antes ignoradas ou reinterpretando e dando novo significado as caracteristicas ja
conhecidas

2° - E no processo de reconstrugdo que os docentes devem reconstruir a si
mesmos como professores/as a fim de que possam conduzir a pratica educativa de forma clara,
objetiva e transparente por meio da consciéncia tranqiiila nesse processo de reflexao.

3° - As reconstrucdes destes pressupostos devem ser aceitas como fundamentos

basicos sobre o ensino. Assim sendo, a reflexdo é uma forma de analisar criticamente as razoes €
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os interesses individuais e coletivos subjacentes aos principios e formas dominantes de conceber
0 ensino.

Portanto, pode-se perceber que a reflexdo, assim desenvolvida, promove a
criticidade, porque provoca a emancipagdo das pessoas, que percebem quanto o conhecimento e a
pratica educativa sdo constru¢des sociais da realidade, sempre visando a interesses politicos e
econdmicos contingentes a um espaco € um tempo. E, assim emancipados, os professores
percebem que podem mudar, historicamente, a maneira de ver o mundo em que se encontram
inseridos, conseguindo mudar substancialmente a sua pratica pedagdgica em sala de aula, bem
como corrigir e superar fatores condicionantes da iniqiiidade social.

A tabela a seguir apresenta os seis niveis em ordem decrescente a fim de

oferecer melhor compreensao ao leitor.

QUADRUO 01 - Niveis de preparacao do professor reflexivo

Nivel Qualidade de reflexdo Conteudo da reflexao
Problematizando as metas e

Pratica reflexiva . . o .. o,
os propdsitos da Dimensoes sociais e politicas

6. Critico (reconstrucionismo escolarizagdo a luz da justica |da escolarizagao.

social) ¢ de outros critérios éticos.
5. Personalista

Crescimento/desenvolvimento

(desenvolvimental, Ouvindo a voz de cada um. _
_ pessoal e temas relacionados.
narrativas)
4. Deliberativo (eficiéncia Pesando exigéncias e pontos | Uma série de preocupagdes de
social, cognitivo) de vista concorrentes entre si. | ensino.
Contextualizando
‘ Desempenho pessoal de
3. Reflexdo-na-agdo conhecimentos da profissdo e ‘
o ensino.
proposicional.

Instrugdo genérica e
Realizando correspondéncia )
Racionalidade técnica . . |comportamentos de manejo
entre desempenho e diretrizes
- - derivados da pesquisa sobre o
2. tomada técnica de decisdes | externas.

ensino.

1. comportamental Nao se aplica. Instrugdo genérica e

comportamentos de manejo

derivados da pesquisa sobre o
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| | ensino.* |
Fonte: (VALLI apud MIZUKAMI, 2003, p. 58).

*No Nivel comportamental, trata-se de conteudo prescrito e nao reflexivo.

Para Mizukami (2003) esses niveis sdo considerados como qualidades
hierarquicas porque bons professores usam diferentes tipos de saberes os quais sdo concilidveis
com o fato de que os mesmos estejam utilizando, em sua atuag¢do, outros conhecimentos que
visem a aprendizagem da docéncia. Nesse aspecto, o universo da pratica abrangeria, entdo, tanto
a racionalidade técnica quanto a pratica reflexiva. O proprio Schon (1983, 1987) discute
treinamento técnico como uma base essencial para a pratica reflexiva e retira das informacgdes
técnicas seus exemplos de resolugao de problemas.

Para Shulman (1988):

[...] a maioria dos professores é capaz de ensinar de uma maneira que combina o técnico
com o reflexivo, o tedrico com o pratico, o universal com o concreto [...] e, segundo ele,
[...] nds necessitamos de um continuo jogo entre dois principios, o da racionalidade
técnica e o da reflexdo-na-acdo (SHULMAN apud MIZUKAMI, 2003, p. 58).

Hatton & Smith (apud MIZUKAMI 2003, p. 59) também analisaram os
processos de formacao inicial de professores reflexivos e, apoés uma breve revisao sobre o assunto
e sobre a realizagcdo de um trabalho empirico, identificaram quatro tipos de processos, por meio
de relatos escritos por alunos de um curso de formagdo de professores. Os autores definem as

caracteristicas para a redagdo descritiva, descricao reflexiva, reflexao dialogica e reflexdo critica.

A redacio descritiva, em sua esséncia, ndo ¢ considerada reflexiva, uma vez que
apresenta apenas o registro de eventos ou de exemplos relatados na literatura e néo
contém elementos que oferegam razdes ou justificativas para a ocorréncia do que ¢
relatado.

A descricao reflexiva, além de ndo considerar eventos, apresenta elementos que
fornecem justificativas — de forma descritiva — para sua ocorréncia, as quais sdo
baseadas freqiientemente em julgamentos pessoais ou em literatura sobre alunos,
reconhecendo pontos de vista alternativos. Neste ultimo caso, ¢ possivel evidenciar
reflexdes com base geralmente em apenas uma perspectiva e/ ou no reconhecimento de
perspectivas/ fatores multiplo.

A reflexdo dialégica consiste em um tipo de discurso consigo proprio, em uma
exploracdo das possiveis razdes para os fatos indicados. Apresenta um retorno aos fatos
ou as agdes analisadas, principalmente a partir de diferentes formas de pensamento, um
didlogo consigo proprio e uma exploracdo da experiéncia, de eventos ou de acdes
indicando julgamentos qualitativos e possiveis alternativas para explicar o fendmeno ou
o estabelecimento das hipoteses. Esta reflexdo ¢ analitica e/ou integrativa quanto aos
fatores causais e as perspectivas de analise e pode reconhecer inconsisténcias nas
tentativas de oferecer razdes e criticas. Pode ainda estar baseada em uma unica
perspectiva ou em varios fatores.
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A reflexdo critica envolve argumentagio para tomada de decisdes ou analise de
eventos, levando em conta o contexto historico, social e/ou politico mais amplo. De
modo geral, essa reflexdo apresenta uma preocupagdo de que as agdes e os eventos nao
sejam apenas localizados e explicitados por multiplas perspectivas, mas localizados e
influenciados por contextos historicos e sociopoliticos diversos (HATTON & SMITH
apud MIZUKAMI, 2003, p. 60).

A reflex@o dialdgica, conforme Mizukami (2003) fundamenta-se no didlogo ou
no discurso, ndo como uma conversa, mas numa analise interativa e integrativa de uma dada
realidade, porque acontece numa relacdo dialdogica que vai conceber o conhecimento como
apropriagdo do saber dos professores, como agdo-reflexdo-acdo que se passa na sala de aula em
direcdo a um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensao. Nesse
caso, ha necessidade de uma conexao entendida como reflexdo aprofundada a respeito das formas
como se da a compreensao da formagao da docéncia sobre o objeto do conhecimento.

Para a autora, portanto, a reflexdo critica envolve tomada de decisdes sobre
contextos sociais, politicos e historicos de uma dada realidade. Por esse motivo, refletir
criticamente significa colocar-se no contexto de uma ac¢ao, na historia da situagdo, participar de
uma atividade social e tomar postura ante os problemas. Significa explorar a natureza social e

historica, tanto de nossa relacdo como atores nas praticas institucionalizadas da educacdo, como a

o~

relacdo entre nosso pensamento € nossa a¢do educativa. Além disso, refletir criticamente

Qo

exercer atividade publica, reclamando a organizagdo das pessoas envolvidas e dirigindo-se
elaboragcdo de processos sistematicos de critica que permitiriam a reformulagao de sua teoria e
sua pratica social e de suas condi¢des de trabalho. Assim, nesse processo, os professores
poderiam contribuir para a transformagdo da pratica pedagoégica, mediante sua propria
transformagdo como intelectual critico.

O quadro a seguir mostra a aprendizagem da docéncia e os tipos de
conhecimento profissional que permite sintetizar as relacdes estabelecidas pelos os autores,
avaliando tanto as tradigdes segundo as quais o ‘ensino reflexivo’ e a ‘reflexdo’ sdo analisados

pela taxionomia que fora proposta por Valli (1992).

QUADRO 02 - Aprendizagem da docéncia e tipos de conhecimento profissional

Tipos Caracteristicas Indicadores

Racionalidade | Técnico (tomada Baseia-se em resultado de | Iniciar anélise (usualmente

Técnica imediata de decisdes | uma base de com 0s pares) sobre o uso
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sobre

comportamentos e

pesquisa/tedrica, mas
sempre interpretada a luz

de preocupacdes pessoais

proprio de habilidades
essenciais ou competéncias
genéricas que sao

freqiientemente aplicadas e

habilidades). o _
e de experiéncias prévias. |em pequena escala em
ambientes controlados.
Descritivo Analisar o desempenho
(desenvolvimental, |Toma a ‘melhor pratica | profissional (provavelmente

eficiéncia social,

possivel’ como meta.

sozinho) e oferecer razoes

personalista). para as agdes empreendidas.
S Faz um balanc¢o entre Ouvir as proprias vozes
Dialogico ‘ ‘ ‘
‘ ' exigéncias e pontos de (sozinhos ou com outros) e
(deliberativo, . '
Reflexido-na- - vistas concorrentes e explorar formas alternativas
cognitivo,
aciao ) explora solugdes de resolver problemas numa
narrativo). i ) .
alternativas. situacdo profissional.
Configura os problemas a | Pensar sobre os efeitos das
Critico partir da consideragdo de |proprias agdes sobre os
(reconstrucionismo | critérios €ticos, de metas e | outros, levando em conta
social) praticas de sua propria forgas sociais, politicas e/ou

profissdo.

culturais. Pode ser partilhado.

Fonte: (Hatton e Smith apud MIZUKAMI, 2003, p. 61).

As analises de Valli bem como as propostas de Hatton e Smith (apud
MIZUKAMI, 2003, p. 61) apresentam um quadro conceitual abrangente concernente a
consideracdo de diversos usos e referéncias que se associam ao termo ‘reflexdo’ e possibilitam
diversas formas de pensar sobre o ensino. Neste aspecto, considerar a reflexdo como “orientacdo

\

conceitual” seria mais pertinente e apropriado a compreensdo da natureza de processos de

aprendizagem profissional da docéncia. Contexto representa também diferentes interesses e
valores, tendo em vista que a orientacdo conceitual esta mais apropriada a compreensdo de

processos de aprendizagem da docéncia.
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1.6 AS EMERGENTES TEORIAS DO ENSINO E SUA IMPORTANCIA PARA A
TEORIA DO “ENSINO-EM-CONTEXTO”.

Nesta se¢do, sdo apresentadas algumas contribuicdes da literatura referente a
comportamentos, conhecimentos, crengas, valores e processos de atribui¢do de significados, bem
como tomada de decisdes dos professores, tendo em vista a teoria da aprendizagem profissional
que explicita como esses elementos estdo relacionados € como esse processo estd ocorrendo
numa construcao eficiente do saber docente.

Schoenfeld (apud MIZUKAMI, 2003, p. 55) fundamentado-se na ciéncia
cognitiva, propde o desenvolvimento de uma teoria de ‘“‘ensino-em-contexto”, buscando
apresentar um referencial tedrico sobre o como e os porqués de os professores fazerem o que
fazem quando estdo ensinando. Ele afirma que o ensino ¢ um ato dindmico e responsivo por parte
do professor, argumentando que este, ao ensinar, encontra-se consistentemente monitorando o
que acontece durante a aula e agindo com fundamentos em percepcdes e interpretagdes sobre o
que estd ocorrendo. Neste caso, trata-se de uma teoria de ensino contextualizada e nao
generalizada. Os elementos principais desse modelo sdo: crengas, metas, objetivos e
conhecimento do professor, mas sem haver uma prioridade de alguns elementos sobre os outros.

Para Schoenfeld,

[...] eles se afetam mutuamente. Essa caracterizacdo de ensino estd incorporada em um
modelo de processo de ensino, que descreve: [...] no nivel de um mecanismo, as formas
nas quais as metas, crencas e conhecimento do professor interagem, resultando em
tomadas de decis@o e agdes dos professores momento a momento (SHOENFELD apud
MIZUKAM]I, 2003, p, 62)

Para Mizukami (2003), os mecanismos usados pelos mestres, de forma mais
pormenorizada, explicitam necessariamente as selegdes particulares que os professores efetuam a
cada ponto do processo instrucional e de que crengas, metas € conhecimentos que 0s mesmos
dependem dessas descri¢des. Esses mecanismos podem atuar em diferentes niveis, ou seja, em
uma aula, uma unidade particular ou um ano letivo todo.

O modelo proposto por esse autor inclui descrigdes das crengas, metas,
objetivos e conhecimentos do professor e destaca duas suposi¢des por ele subentendidas: a
primeira € concernente aos niveis de ativacdo de seus constituintes, isto €, crengas, metas e

conhecimentos estimados da mais alta prioridade os quais sdo construidos e se sustentam
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mutuamente; a segunda reporta-se as acdes empreendidas pelo professor, que escolhe a forma de
ativar tais constituintes, altamente ativados. Se um evento de sala de aula estiver ativado em
crencas, metas ou um corpo particular de conhecimento, o nivel de ativagdo dos mesmos sera
alterado para que resulte na sele¢do de um novo plano de agdo.

Segundo Mizukami (2003 p. 63), esse modelo pde em evidéncia a sala de aula
tal como ¢ conhecida pelo professor. Para ela, esse foco, embora seja limitado, explana uma
proporcao significativa do que acontece ali. Levando em conta o que o professor vé (incluindo-se
aqui suas percepgoes do contexto e dos estudantes), cré, conhece e quer alcangar, o modelo tem
como finalidade explicar como essas percepgdes, crencas, metas € compreensdes se combinam
entre si de forma a produzir suas decisdes e acdoes a medida que as alteragdes vao ocorrendo em
sala de aula. A autora explica, ainda, que o processo instrucional, embora seja reducionista
porque estd centrado somente na sala de aula, praticamente desconsidera fatores importantes,
como os sociais, econdOmicos, organizacionais, curriculares, historicos, para uma dada sociedade.
Fatores que deveriam ser contemplados por uma completa teoria de ensino, que trata de uma
sistematizacdo exploratoria interessante de como crengas, metas e conhecimentos que se
interpenetrem na configuragdo do ensino desenvolvido pelo professor.

De acordo com Schoenfeld (1997, p. 64), o modelo ¢ sensivel ao contexto e a
historia porque as determinacdes e as selecdes de agdes dos professores resultam do contexto
imediato, da histéria pessoal do professor, de sua historia com seus alunos e de suas crengas,
metas e plano de ac¢des atuantes com alta prioridade. Isto implica um processo de conhecimento e
de configuracdo que esta atrelado a essas crengas e a esses saberes. Assim sendo, as decisdes do
professor sdo tomadas a luz de metas altamente prioritarias (configuradas por crengas e recursos
acessiveis) e de mecanismos disponiveis para alcanga-las (os tipos de conhecimento do professor,
que incluem acesso a uma gama variada de planos potenciais de acdo).

Para Mizukami, esse modelo:

[...] implica o conhecimento preciso do processo de configuracdo das crengas. Esse
conhecimento, no entanto, ¢ dificil de ser apreendido validamente e com precisdo, ja que
o relacionamento entre crenga e a¢ao nao ¢ direto, 0 mesmo ocorrendo com as crengas
entre si. A literatura indica, no entanto, que elas tém forte efeito na configuragdo de
comportamentos, que sdo freqiientemente dependentes de contexto, que tendem a ser
ativadas em grupo (uma crenga altamente ativada pode disparar a ativagdo de outras

crencas relacionadas) e que crengas conflitantes podem competir entre si quanto as
prioridades (MIZUKAMYI, 2003, p. 64).
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Schoenfeld (apud MIZUKAMI, 2003) propés o modelo de ‘“ensino-em-
contexto”, levando em consideracdo os seguintes componentes: crengas, metas € conhecimento e
descreve, em nivel de mecanismo, as formas nas quais os componentes interagem de instante-a-
instante como resultado de tomada de decisdes, tendo em vista a atuagdo do professor em sala de
aula. Pode ser que o ponto mais positivo dessa teoria, no momento atual, sejam as dimensoes
descritivas e explicativas presentes de maneira a tornar explicitas essas relagdes. Observem os
pontos fundamentais que o autor levanta em defesa do modelo proposto:

a) Nao ¢ suficiente saber como crengas, metas ¢ base de conhecimento
funcionam separadamente: é necessario conhecer como elas interagem. Sabe-se, por exemplo,
que crengas sao importantes. No entanto, dois professores podem professar as mesmas crengas e
agir diferentemente em situacdes similares ou podem ter as mesmas metas — e até partilhar um
plano de aula — e interpretd-las de formas diferentes, pois a interpretacdo dependerd da natureza
da base de conhecimento de cada um.

b) O modelo proposto indica que crencas, metas e conhecimento estdo
profundamente inter-relacionados e que uma mudanga significativa em um deles envolvera
realinhamento de todos os demais.

c) Em terceiro lugar, ao propor uma explicacdo a partir da consideracdo de
mecanismos, pode-se melhorar a compreensdo da dinamica do ensino.

d) Por tltimo, o modelo permite formar varias “cenas” de pessoas ensinando, o
que oferece um quadro rico e detalhado do que os professores fazem em sala de aula e por que o
fazem.

Disso Mizukami (2003) infere que o trabalho docente deve fundamentar-se na
interacdo social, abrangendo diversos niveis especificos, utilizando o modelo desenvolvido e
julgar o modelo pela precisdo do contexto no qual o ensino especifico se realiza. Nesse caso,
segundo ela, os sujeitos atuam em fun¢do uns dos outros porque devem levar em conta os
aspectos das crengas, dos valores e do estilo do professor, o que lhe permite algumas predi¢cdes
em sala de aula que ndo lhe sdo familiares. Nesse sentido, a interacdo pressupde que o docente
domina uma base essencial de conhecimentos por ele articulados no contexto da agdo, os quais
lhe fornecem competéncia para a gestdo pedagogica da sala de aula.

Ao retornar as caracteristicas do modelo, Schoenfeld (apud MIZUKAMI, 2003,

p. 66) interpreta e toma por foco que somente o professor limita a atengdo em relagdo ao que
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acontece em sala de aula porque o modelo se reune numa teoria de ag¢do-no-contexto, dando
visdes de comportamento em contextos particulares e em espacos de tempo relativamente curtos:
“[...] se sabemos quais sdo as crengas, metas e base de conhecimento do professor, podemos
entender como, provavelmente, ele ira agir naquele momento”. E acrescenta que o que estd
acontecendo em sala de aula, entretanto, ¢ configurado por incontaveis forcas existentes fora
dela. Para ele:

[...] os tipos de abordagens socioldgicas, antropoldgicas e historicas que iluminam

muitas dessas forgas tendem a operar em diferentes niveis de especificidade, com

diferentes padrdes de explicitagdo e diferentes instancias epistemologicas subjacentes
(Ibidem, p. 72).

Ao analisar a situa¢do atual, Schoenfeld (1997) menciona a falta de
compreensao do sentido de ‘trajetorias de professores’. Segundo ele, existem padrdes de
desenvolvimentos gerais que podem ser apreendidos e, talvez, possam ser estimados em
programas de desenvolvimento profissional ou em desenvolvimento de professores, cujas
intervengdes especificas possibilitam ser propriamente proveitosas.

Mizukami (2003) observa que, conforme a explicitacdo desse modelo, seus
componentes e forma de funcionamento €, nesse instante, importante contrato tedrico em direcao
a compreensdo da pratica pedagdgica em ambientes complexos, como, por exemplo, a sala de
aula. Nesse aspecto, a fundamentagdo tedrica requer experiéncias de ensino e aprendizagem
como estratégia que seja fundamental para implementar a profissdo docente (estratégia
formativa), por meio da qual investiga e processa-se no decorrer do desenvolvimento

profissional.

1.7 A BASE DO CONHECIMENTO PARA O ENSINO E PARA O PROCESSO DE
RACIOCINIO PEDAGOGICO

Mizukami (2003) declara que Shulman (1986; 1987) fez uma proposta,
fundamentando-se em dois referenciais para a investigagdo do papel do conhecimento no ensino,
alicer¢ados na base de conhecimento para o ensino ¢ dos processos pedagogicos da reflexao e de
acdo que se encontram envolvidos no exercicio da docéncia: a base de conhecimento e o processo

de raciocinio pedagdgico. A autora diz que, segundo ele, esses referenciais envolvem-se em
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diversos tipos de conhecimento para a docéncia, tendo em vista 0S processos cujos
conhecimentos sdo constituidos e usados numa determinada area do saber docente.

Nota-se que esse autor desenvolveu a constru¢do de conceito de
“conhecimento”, tendo em vista, juntamente, com as habilidades e disposi¢des precisas para a
atuagdo efetiva em determinadas situagdes especificas do ensino-aprendizagem. Nesse caso, o
conteudo pedagdgico, em resposta para alguns dos problemas de ensino e educacao de professor,
deve ser apoiado em diferentes tipos de conhecimento, a fim de que os professores possam tomar
decisdes do conteudo especifico, envolvendo cada area do conhecimento. Esta compreensdo ¢
valida para pensar em ensinar ¢ aprender construir o conhecimento de uma determinada
disciplina especifica, bem como do conhecimento geral. Ainda ¢ reconhecida dentro dos padroes
gerais que incluem conhecimentos de objetivos, metas e propdsitos educacionais.

Shulman (apud MIZUKAMI, 2002, p. 156), por sua vez, considera a
aprendizagem, baseada em casos na formag¢ao de professores como uma resposta aos problemas
centrais: aprendizagem pela experiéncia e a construgdao de pontes entre teoria e pratica. Para ele, a
exigénecia de que os professores e/futuros professores devam refletir sobre a sua pratica
pedagogica, avaliando-a de maneira correta, ¢ penosamente exigente, porque exige respostas,
quer improvisadas, quer deliberadas aos problemas. Para ele, o exercicio de relembrar, recontar,
reviver uma experiéncia direta e refletir sobre ela ¢ processo de aprendizagem. Em outras
palavras, ele diz que a aprendizagem acontece quando se pensa sobre a experiéncia € ndo a partir
dela.

Shulman (apud MIZUKAMI, 2002, p. 157) explica que o autor de um caso, ao
transformar uma experiéncia de primeira ordem (material bruto) em uma de segunda ordem
(experiéncia narrada), ja configurou a experiéncia de forma particular; e o leitor desse caso vai
associar a narrativa lida as suas experiéncias e, assim, um novo tipo de selecdo ocorre. Dai se
infere que, para o autor, é, nesse processo, que se desenvolve a capacidade de desestruturar uma
concepcao ou informagao conhecida para reestrutura-la de uma maneira nova.

Em seguida, ainda a mesma pagina, o autor acrescenta que quatro processos
operam na aprendizagem a partir da escrita e considera¢do de caso; agdo/representagdo de algo,
narracdo, conexao (ou recontagem) e abstracdo. Ou seja, histérias comegam a partir de
experiéncia bruta; transformam-se em casos por meio de narragdo; os casos tornam-se parte de

uma rede de narrativas por meio de conexdes com outros casos que enriquecem e, finalmente, sdo
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enriquecidos pela teoria, quando analisados, interpretados e/ou classificados nas conversagdes

dos professores.

Mizukami (2002) destaca, neste estudo, realizado por Shulman, a importancia
de se descrever e analisar os aspectos fundamentais do processo de aprendizagem de formacao
profissional docente, cujo foco principal ¢ base do conhecimento para a docéncia, através de
casos de ensino. Segundo ela, os casos de ensino € métodos de casos, utilizados como estratégia
de aprendizagem profissional em cursos de pos-graduacdo, oferecem os elementos basicos para a
compreensdo de processos de conhecimento para o ensino e como serd construido o

conhecimento pedagdgico necessario para a formagdo docente.

Borko e Putnam (apud MIZUKAMI, 2003, p. 67), ao reverem obras esséncias
que dizem respeito ao contetido do conhecimento e das crengas dos professores, apontam trés
categorias fundamentais de conhecimento, apoiados em Shulman (1986):

Conhecimento pedagdgico geral [...] que abrange o conhecimento do professor sobre
ensino, aprendizagem e estudantes, o qual transcende os dominios particulares da area
especifica de conhecimento, [..] manejo de classe, estratégias instrucionais para

conduzir aulas e criagdo de ambientes, sobre como eles aprendem e sobre como a
aprendizagem pode ser propiciada pelo ensino.

Segundo esses autores, a maioria dos professores tem conhecimento de que o
conteudo ¢ concernente ao campo disciplinar, assim como o ensino pertence ao campo da
educacdo. Esta separagdo mostra um modelo de disciplinas cientificas que sdo dissimilares de
modelos de ensino na aprendizagem de ciéncias. Assim sendo, o conhecimento do conteudo
especifico da area refere-se ao dominio dos conceitos fundamentais de uma determinada area do
conhecimento, de sua constru¢do, bem como o conhecimento da estrutura dessa area. Assim
esclarecem que:

E essencial reconhecer o argumento que os professores precisam conhecer mais do que
simples fatos, termos e conceitos de uma disciplina. Seu conhecimento de organizagdo
de idéias, conexd@o de idéias, formas de pensar e de argumentar e da construgdo do

conhecimento dentro da disciplina é um fator importante [a ser considerado] em como
ele irdo (Idem, Ibidem, p. 67).

Ha grande diversidade de categorias nos conteudos de conhecimento. Borko e
Putnam (1996) apontam varias, assim enumeradas: formas narrativas de conhecer (Bruner),
conhecimento estruturado por evento (Carter e Doyle), imagens (Calderhead e Clandinin),

conhecimento pratico (Elbaz, Connely e Clandinin), conhecimento-em-ag¢do (Schon)
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conhecimento da profissao (Calderhead, Tardif et al,, Huberman), conhecimento de casos (J.H.
Shulman, Shulman), conhecimento dos fundamentos educacionais (Grimmett e Erickson),
metdaforas (Clandinin), dentre outras que sdo importantes para o desenvolvimento da docéncia.
Para Shulman (apud MIZUKAMI, 2003, p. 68), “a base do conhecimento
pessoal ¢ um modelo 16gico de conhecimento central a base de conhecimento profissional para o
ensino.” . Nesse aspecto, o autor afirma que o conhecimento pedagogico do contetido.
[...] incorpora os aspectos do conteido mais relevantes para serem estudados. Dentro da
categoria de conhecimento pedagogico de contetido eu incluo, para a maioria dos topicos
regularmente ensinados de uma area especifica de conhecimento, as representagdes mais
uteis de tais idéias, as analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos, explanagdes e
demonstragdes. [...] também inclui uma compreensdo do que torna facil ou dificil a

aprendizagem de topicos especificos e repertdrios trazem para as situacdes de
aprendizagem (SHULMAN apud MIZUKAMI, 2003, p. 68-69).

Assim, Mizukami (2003) entende que, para ensinar os alunos de acordo com os
padrdes de hoje, os professores precisam entender de determinado assunto a fim de que possam
desenvolver novo tipo de conhecimento da area especifica, melhorando e enriquecendo com
outros tipos de conhecimento (dos alunos, do curriculo, de conteidos relacionados coma area
especifica, bem como do conteudo pedagogico). Este tipo de compreensao prové uma fundacao
para o conhecimento do conteudo pedagogico que permite aos professores criarem idé€ias
acessiveis para outros conhecimentos necessarios a formacao docente.

A autora cita também Borko e Putnam (1996) que salientam essas concepgdes
como fundamentais ao professor que queira ensinar uma matéria especifica, concernente as
caracteristicas dessa natureza € o que seria importante que os alunos aprendessem, tendo em vista
o conhecimento das compreensdes dos educandos e possiveis concepcdes que incluem
preconcepgdes, concepgdes equivocadas e alternativas sobre topicos especificos da matéria
conhecimento do curriculo e materiais curriculares e conhecimento de estratégias e
representacdes para o ensino de topicos especificos. Esse tipo de conhecimento, especifico da
docéncia, ¢ denominado de conhecimento pedagogico do conteudo o qual pode ser considerado
como um novo tipo de conhecimento.

Assim sendo, para compreender o conhecimento pedagodgico do conteudo, €
importante considerar as imagens de aulas que os professores ministram. Nesse caso, podem-se
observar visualiza¢des do professor sobre os acontecimentos e eventualidades relacionados a sala

de aula, os quais incluem o conhecimento dos alunos e de como eles provavelmente vao reagir
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durante a aula, o prognostico do comportamento dos alunos, bem como as possiveis causas de
compreensao que levariam os professores a lidar com eles. Dai, a imagem da aula estar
relacionada ao conceito de planejamento do professor. Portanto, as imagens de aula regularmente
estdo se referindo a localizacdo de uma aula particular sem restricdes continuas das aulas. Sdo
auto-sugestivos os testes ou outros tipos de avaliagdo que permitem determinar os procedimentos
e a inclusdo dos principios pedagdgicos, freqiientemente relacionados a teorias de aprendizagem.
Isto pode ser configurado em situagdes concretas de ensino-aprendizagem dos alunos.

Em outras palavras, Schoenfeld (apud MIZUKAMI, 2003) declara que o que
configura a atividade de um professor em determinada situagdo ¢ esse conhecimento de base -
conjunto de recursos intelectuais que ele traz para esse contexto. Ou seja, os planos de acao
usados pelo professor para ativar metas tém relagdo direta com a variedade de seus
conhecimentos gerais e de sala de aula, assim como com a de suas rotinas interativas. E isto ¢
considerado pela literatura sobre formagao de professores como base dos processos formativos:
Schulman (1986, 1987), Calderhead (1996), Darling-Hammond (1994).

Esse mesmo autor afirma ser muito aceita pela psicologia a idéia de que as
pessoas organizam mentalmente suas experiéncias via representagdes mentais de classes
familiares de experiéncias, sendo o esquema de nome mais comum usado para essas abstracdes.
Nesse sentido, a idéia principal € que os homens ocupem suas experiéncias para serem utilizadas
como meio de perceberem e interpretarem os objetos e, concomitantemente, ao interagirem com
eles. Uma das caracteristicas da memoria € organizar os seus elementos em blocos e outra diz
respeito ao fato de ela ser associativa, tendo em vista que um item particular, quando vem a
mente, farda automaticamente, um relacionamento com os demais. Para isso acontecer, € preciso
ter, ndo somente o conhecimento a ele relacionado, mas também crengas e emogdes que os levam
a um evento ativando essas crengas, podendo, desse modo, estimular saberes relacionados as
mesmas. Nesse aspecto, pode-se organizar, mentalmente, experiéncias concernentes a pratica
pedagogica, a fim de que as mesmas possam servir como elo para a aprendizagem profissional da
docéncia, através de descricdes e compreensdes referentes a esse processo.

O Processo de Raciocinio Pedagdégico (SHLMANM e WILSON apud
MIZUKAMI, 2003, p. 70), consiste em técnicas de raciocinio e agdo, incluindo seis aspectos

concernentes ao ato de ensinar, as quais o professor deve completar para um bom ensino:
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Compreensao: ¢ através do raciocinio pedagogico que se pode ensinar e
entender propdsitos, estrutura de assunto por assunto e idéias que estejam interligadas dentro e
fora de determinada disciplina, ou seja, ¢ através de um trabalho interdisciplinar que se estabelece
o entendimento critico de conceitos da mesma disciplina ou de disciplinas afins relacionadas.
Nesse sentido, os professores precisam entender o que eles ensinam e, quando possivel, entender
isso de varias maneiras, pois a compreensdo desse proposito € muito importante por estar
interligado a matéria, a sua estrutura e as idéias relacionadas direta ou indiretamente a disciplina
em pauta.

Transformacao: ¢ a chave principal para distinguir a base do conhecimento de
matérias pedagdgicas que servem como instrumentos proprios, tendo em vista a inser¢do de
contetido especifico da area de pedagogia. Faz-se necessaria a representacao de alguns dados de
importantes para a aprendizagem da docéncia, ou seja, o repertdério que inclui exemplos,
atividades diferenciadas, ilustragdes, metaforas, demonstragdes e exemplificagdes os quais
podem ser usados conforme a situacdo em que haja transformag¢ao do conteudo para o ensino.
Outro aspecto, ainda, importante, ¢ a adaptacdo que se da entre o ajuste dessa transformagdo as
caracteristicas dos alunos em geral, na qual o professor tem que considerar aspectos pertinentes
as habilidades dos estudantes tais como: género, idioma, cultura, idade, motivacdes ou
conhecimentos anteriores e, concomitantemente, habilidades que afetardo as repostas desses
alunos a fim de que os mesmos possam ter formas diferentes de apresentagdes e representagdes.
Ha também as consideracdes de casos especificos, concernentes a adaptacdo de material e
procedimentos aos educandos na sala de aula. Portanto, esses processos visam a um planejamento
coletivo e com estratégias diversificadas para o ensino-aprendizagem dos estudantes.

Instrucio: a instrugdo consiste numa variedade de atos pedagogicos que sao
considerados como aspectos do ensino ativo por ocorrerem na sala de aula, onde o professor faz
suas exposi¢oes através de interacdes que podem se feitas do seguinte modo: trabalho em grupo,
disciplina, questionamentos, descoberta, investigagdo e outras formas observaveis de ensino em
classe.

Avaliag¢do: no processo avaliativo, os professores precisam pensar e testar a
avaliagdo como uma extensao da instrugdo. Nao ha como separa-la do processo instrutivo porque
o processo de avaliagdao inclui teste de compreensdao dos alunos no final das unidades e na

avaliagdo de como esses estudantes desempenham suas atividades, tendo em vista o ajuste de
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experiéncias curriculares. Portanto, o processo avaliativo ocorre durante e ap6s o termino das
ligdes de um determinado contetdo.

Reflexio: este processo inclui a revisdo e a reconstru¢do do conhecimento do
aluno e consiste no processo de aprendizagem a partir da propria experiéncia, quando os
professores avaliam seu trabalho. Essa reflexdo ocorre porque os professores analisam as proprias
habilidades pedagogicas de cada pessoa criticamente, agrupando-se em explicagdes refletidas na
quais se evidenciam mudangas precisas no ato de tornar-se um excelente professor. Portanto, ndo
consiste em disposi¢ao individual ou se reduz a um conjunto de estratégias, mas, sim, no uso de
conhecimento analitico para examinar o proprio trabalho em face aos fins estabelecidos.

Nova compreensiao: como ultimo processo, tem-se uma nova compreensao —
uma compreensdo enriquecida dos propoésitos, da matéria, do ensino, dos alunos, do proprio
professor, e de outros conhecimentos da base de conhecimento para o ensino —, fruto de
processos de ensinar ¢ de aprender desenvolvidos, possibilitando a consolidagdo de novas
compreensoes ¢ de aprendizagens. Ela resulta em uma compreensao aperfeigoada e enriquecida,
que vai formar um circulo completo, desde seu inicio.

Conforme o processo de raciocinio pedagogico, colocado por Shulman, os seis
blocos especificos sdo importantes para a aprendizagem da docéncia no que se refere ao
conhecimento de diferentes saberes podendo ser identificados pelo professor na realidade em que
estd inserido.

Estas teorias servem como referéncia para o desenvolvimento e interpretagao
das experiéncias do ensino da docéncia — tema deste trabalho, que tem como objetivo investigar
os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos licenciandos-professores de
Ciéncias. Também por isso se discutird a seguir como se processa essa aprendizagem e qual o

panorama a ser vislumbrado para o futuro.

1.8 FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS RETROSPECTOS E
PERSPECTIVAS

A formacdo de professores de Ciéncias, como das demais dareas do
conhecimento, perpassa por complexos desafios, visto que, na atualidade, hd aumento crescente

das transformagdes tecnologicas, sociais, culturais e politicas e que exigem do professor o
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redimensionamento de praticas pedagogicas ¢ a reflexdo na e sobre a agdo educativa. Nesse
sentido, torna-se necessario repensar, especialmente, as razoes e as agdes que fundamentam os
programas destinados a formacao de professores, discutindo as bases epistemoldgicas norteadoras
desses processos que vém ocorrendo historicamente no Brasil.

Na histéria da formagao continuada de professores de Ciéncias, nas décadas de
60 e 70, pode-se notar que era marcada pela presenca do pensamento baseado na racionalidade
técnica, nos cursinhos denominados “reciclagem” ou “treinamento” aos professores.

Nesse periodo, predominava enorme crenga, por parte dos representantes
governamentais, de que a qualificacdo técnica era considerada a solugdo dos problemas
apresentados no desenvolvimento econdomico do pais. No ambito educacional, os especialistas
passaram a elaborar propostas curriculares executadas pelos professores no contexto escolar. Na
década de 80, apesar de ser um periodo de tentativas de democratiza¢do no pais, a formagao de
professores ainda era pensada quase nos mesmos modelos da racionalidade técnica.

Segundo Rosa (2004), os cursos destinados a formacdo de professores de
Ciéncias em nivel superior foram beneficiados por meio da criagdo da CAPES’, do Subprograma
de Educac¢do para a Ciéncia (SPEC), dentro do Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (PADCT), cuja meta prioritaria era fomentar atividades para o ensino
em todos os niveis do sistema educacional. Em decorréncia do desenvolvimento desse programa,
ocorreram varios “avanc¢os no sentido de descentralizar recursos da forma de conduzir a formacao
de professores e também no fomento a criagdo de nucleos de estudo e pesquisas educacionais”.
(GURGEL apud ROSA, 2004, p.26).

Nos anos 90, os programas de formagao continuada de professores de Ciéncias
iniciaram uma mudanca nas metodologias de ensino associadas aos avancos da tecnologia, porém
ainda continuavam baseados na racionalidade técnica. Esses procedimentos metodologicos
permitiram a capacitagdo de grupos de professores por meio de recursos audiovisuais, tais como:
a midia eletronica, com a instalacdo de antenas parabolicas nas escolas para receberem um canal
de TV educativa, com o objetivo de “treinar” professores (MARANDINO e MALDAMER apud
ROSA 2004, p.27).

Ainda nessa década, foi desenvolvido no Estado de Sdo Paulo um extenso

Programa de Educagdao Continuada (PEC) em diversas areas disciplinares, com a parceria entre a

* Coordenadoria de Aperfeicoamento do Ensino Superior, 6rgao vinculado ao Ministério da Educagdo e Cultura do
Governo Federal.
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Secretaria de Educagdo e as Universidades Publicas e com fomento do Banco Mundial. Na area
de Ciéncias, além do programa, foi desenvolvido e proposto ainda um projeto denominado Pro-
Ciéncia, sendo coordenado pelas Capes com descentralizag@o de recursos nos Estados.

No entanto, nessas ultimas propostas, aparece o tom da racionalidade técnica,
como por exemplo, em noticias publicadas nos ultimos anos que explicitam a defasagem do
ensino e aprendizagem dos estudantes provocados pela agao atuante de professores de ciéncias da
escola publica.

As matérias publicadas a esse respeito falavam da baixissima qualidade do
ensino de Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matematica nas redes publicas e privadas e o principal
responsavel por esse indice era o professor, devido a ma formagdo recebida no curso de
graduagdo.

A medida que sdo publicadas reportagens com esse conteudo, cresce ainda mais
a crise de confianga depositada no professor, no desenvolvimento do processo de construgdo do
conhecimento, no ensino ¢ aprendizagem, como também reporta para a desvalorizacdo do
trabalho docente, desqualificando-o e defendendo claramente uma possivel solugdo técnica para
seus problemas educacionais. Compreendendo o teor dessas reportagens, fica evidente e explicito
que a concepgdo de formacdo docente ¢ aquela baseada na racionalidade técnica. Diante dessa
problematica, os professores universitarios sao considerados como aqueles que tém a funcao de
“salvar” os professores de Ciéncias, ou ainda “reciclar” estes para que haja no ensino melhores
condi¢des de aprendizagem e que seus alunos obtenham desempenhos satisfatdrios nas
avaliacoes.

Schon (1998) relaciona as razdes dessa crise no pensamento positivista:

A medida que esta tendéncia filosofica dissocia teoria e pratica, pensamento e agdo na
producdo de conhecimento. A formagdo docente concebida na racionalidade técnica
pressupde que os especialistas estdo aptos a “nutrir” as mentes dos professores praticos
com seus saberes teoricos validades pela ciéncia. Aparece, nestas reportagens, uma

concepcdo de formagdo docente relacionada aquela que Liston e Zeinchner (1993)
chamam de tradi¢do académica. (SCHON apud ROSA, 2004, p. 29).

E importante destacar que a visdo da tradicio académica, referenciada pelo
autor, baseia-se no pressuposto que o dominio do conteudo ¢ o mais essencial na formagdo do
professor. (FLEXNER, INLISTON e ZEICHNER apud ROSA, 2004, p.29).

Os programas de formagdo continuada propostos pela Capes, no

desenvolvimento do tipo “dar aulas de refor¢o” aos professores, retornam a tradigdo académica,
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pois a prioridade almejada esta relacionada com o conhecimento académico especializado, sendo,
portanto, o nucleo central da proposta, distanciando da complexidade do processo ensino-
aprendizagem desse conhecimento no contexto escolar.

Sabe-se que o conhecimento especifico na area de Ciéncias ¢ imprescindivel
para a atua¢do docente, urge repensar mais além, os programas destinados a formagdo de
professores, tanto na perspectiva de aquisicdo e reconstru¢do dos conhecimentos cientificos
quanto aos conhecimentos didaticos pedagogicos, para, entdo, ndo ficarem restritos a reproducao
do modelo de ensino baseado na racionalidade técnica.

As crescentes transformacgdes dos grandes centros urbanos, o avanco da
pobreza, o crescimento de fendomenos ocasionados pela poluicdo, as diversas relagdes de
exploragdo existentes entre profissional e consumidor sdo considerados exemplos marcantes que
contribuiram “para balancar a crenga na habilidade técnica e a legitimidade das
profissdes” (ROSA, 2004, p.30).

Com essa agravante situacgao, inicia-se grande tendéncia a desprofissionalizagao
entre engenheiros, professores, musicos, cientistas, médicos, acarretando a restricdo do mercado
de trabalho com o excesso de profissionais qualificados e, conseqiientemente, o status do poder
econdmico fica em defasagem e as condi¢des de trabalho comecam a piorar, ocasionando a
burocratizagdo das profissoes.

Assim, quando os especialistas da educagdo propdem cursos de formagdo de
professores para ‘“reciclagem”, torna-se evidente que parecem estar buscando qualificar a
profissdo professor meramente pela instrumentalizacdo da pratica. Isso porque os programas de
formacao, ao definirem objetivos fisicos, descontextualizados da realidade escolar e desprovidos
da formacao do professor, “tentam dar um carater cientifico ao programa de formacgdo docente
para que se sintam assegurados de que os objetivos serdo atingidos” (ROSA, 2004, p.31).

Em decorréncia dessa situagdo, ocorreu nesses periodos, segundo Rosa (2004),
a producdo de conhecimento em dois niveis hierarquicos de trabalho: os especialistas que
criavam uma nova teoria, portanto superiores, € o outro no caso do professor, que executava as
teorias na pratica. Evidentemente, ainda se podem ver os reflexos desse movimento do inicio do
século passado, ainda hoje atravessando por diferentes caminhos, entre os quais “as noticias que

relatam “operagdes de salvamento” para professores de ciéncias” (ROSA, 2004, p.32).
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Nota-se que, contrapondo a essa conjuntura, alguns tedricos, pesquisadores da
educagdo, vém apontando, nos ultimos anos, a emergéncia de novas tendéncias de ensino que
visam a supera¢do da concep¢do da educagdo como ciéncia aplicada. Surge, entdo, como
alternativa de mudancas de modelo de ensino baseado na racionalidade técnica, “um conceito de
parceria colaborativa, no qual a reflexdo e a interven¢do na realidade se viabilizam a partir da
interacdo entre pares que assumem papéis especificos no processo” (ROSA, 2004, p33).

E interessante ressaltar que compreender o professor como construtor de sua
pratica, implica rever o papel da universidade, sendo esta destinada a formagao de profissionais e
por isso demanda, urgentemente, a superacao do quadro atual que se baseia ainda no modelo da
racionalidade técnica.

Rosa (2004) aponta ainda que, considerando a histéria da educagdo continuada
de professores de Ciéncias no Brasil, estdo ocorrendo discussdes e preocupacgdes no que diz
respeito a formagdo docente na area de Ciéncias Naturais, avangando nos discursos, com o
objetivo de superar o modelo de ensino baseado na racionalidade técnica, vigente nas trés ultimas
décadas. Entretanto, “discurso ndo ¢ acdo, ¢ necessario do ponto de vista de pesquisa
educacional, compreender melhor que caminhos devem ser trilhados para que ele se transforme
em acdao” (ROSA, 2004, p.35).

Para Maldamer:

Os processos de formag@o continuada ja testados e que podem dar respostas positivas
tém algumas caracteristicas relevantes; os grupos de professores decidem “tomar nas
proprias maos” o tipo de aula e o contetido 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 agdo; a interag@o
com professores universitarios, envolvidos e comprometidos com a formagao continuada

de seus professores e com a formag@o de novos professores compartilhando seus espacos
e conquistas [...] (MALDANER apud ROSA, 2004, p.35).

Ao definir a forma do trabalho, o professor ¢ considerado um pesquisador de
sua propria pratica, pois ele pressupde teorias educacionais implicitas que norteiam sua pratica
pedagbgica. De acordo com essas fundamentagdes teodricas, pode-se analisar a formacdo de
professores de Ciéncias e a proposta de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica da
UFMT, nas quais as reflexdes propiciam um didlogo reflexivo em que o conhecimento serd
construido através de processo histérico, social, cultural, politico e reconstruidos nas interagdes

sociais (Maldamer apud ROSA, 2004, p.35).
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Para tanto, faz-se necessario analisar como isso se processa € quais s30 0S

conhecimentos necessarios a formacao desses professores.

1.9 CONHECIMENTOS NECESSARIOS A FORMACAO DE PROFESSORES DE
CIENCIAS

Os conhecimentos fundamentais para a formagdo do professor de Ciéncias
Naturais sdo também inseparaveis da formagdo de qualquer outro professor, tendo em vista as
especificidades de contetidos de sua habilitacdo. Por este motivo, na pesquisa educacional, o
campo de formagdo desse profissional vem se configurando, cada vez mais promissor no que se
refere a relevancia da sua problematica e emergéncia de questoes.

Tais influéncias diversas vém de varias vertentes que procuram centrar criticas
na problemdtica da formagdo docente, calcada, no ultimo século, numa perspectiva de
profissionalizacdo com raizes de natureza positivista e, por conseqiiéncia, na racionalidade
técnica.

Dessa perspectiva, o campo da formagao inicial docente - as licenciaturas — tem
reproduzido, ha décadas, as dindmicas desse modelo, separando disciplinas de cunho especifico,
restritas ao mundo da academia de outras que se destinam a aplicagdes praticas, notadamente, as
chamadas Praticas de Ensino. Assim, os professores, em sua formagdo inicial, vio conhecer a
complexidade da pratica quando entram em contato com o estadgio, ou quando ja prematuramente
assumem aulas na escola basica.

Diante das reflexdes teoricas e praticas produzidas pela area de educacdo, em
geral, e do ensino de Ciéncias em particular, o como e o porqué ensinar Ciéncias vem passando,
nas ultimas décadas, por diversas redefinicdes; de um lado, surgem, continuamente, novas
compreensdes do que se entende por um corpo de conteudos cientificos relevantes no contexto
escolar, sua importancia e funcdo na constru¢do da cidadania; de outro, sdo elaboradas novas
concepgoes dos processos de ensino e de aprendizagem, a partir da consideragdo sobre a
relevancia do contexto-socio-institucional para esses processos e das relagdes entre professores,
alunos e conhecimentos.

As pesquisas sobre formacao e profissdo docentes apontam para uma revisao da

compreensao da pratica pedagogica do professor, o qual € tomado como mobilizador de saberes
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profissionais. Considera-se, assim, que este, em sua trajetdria, constrdi e reconstrdi seus
conhecimentos conforme a necessidade de sua utilizagdo, suas experiéncias, seus percursos
formativos e profissionais.

Segundo Tardif, o conhecimento profissional possui também procedimentos
éticos, ou seja, valores, saberes cotidianos que sdo importantes para a pratica do dia-a-dia que se
aplica aos seres humanos. E, por este motivo, os profissionais da educagcdo devem capacitar-se
gradativamente, tendo em vista a formacdo continua e continuada para que os mesmos tenham
éxito no desempenho de suas fungdes. Observe-se:

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas conseqiiéncias praticas, os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, uma formacao
continua e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se
através de diferentes meios, apos seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto de
vista, a formagdo profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e os
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a

propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento. (TARDIF,
2004, p. 249).

Infere-se dai que, em toda area de atuagdo, ¢ necessario que o profissional da
educagdo tenha certos conhecimentos fundamentais para o bom desempenho de suas fungdes.
Neste caso, o professor ou a professora também precisa de determinados saberes a fim de que
possa obter sucesso em sua atividade que, por sua vez, ¢ muito complexa e requer estudo mais
acurado sob o ponto de vista interdisciplinar.

Conforme as tendéncias contemporaneas de educacao hé alguns conhecimentos
importantes que o educador, de forma geral, precisa dominar para enfrentar as diversas
exigéncias da funcao docente.

Diante disso, pode-se observar que a producdo académica, na area de ensino de
Ciéncias aponta, ultimamente, gama variada de problemas, e, por isso, varios pesquisadores
defendem que o distanciamento entre tais investigagdes e a pratica docente escolar sejam alguns
dos fatores responsaveis pelo descompasso entre saber fazer e acdo pedagogica.

Mediante isso, ha necessidade de “saber”, “saber-fazer” e “saber ser”. Mas o
que ¢ saber? O saber envolve conhecimento de alguma coisa e, por esse motivo, o saber ¢ uma
elaboragdo pessoal do sujeito que procura ter conhecimento a respeito de alguma informagao de
uma dada realidade; e esse saber implica ter competéncias as quais, se constituem num conjunto
de conhecimentos, atitudes, capacidades e aptiddes que habilitam alguém para varios

desempenhos da vida. Ao passo que o saber-fazer estd direcionado as habilidades que se ligam a
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atributos relacionados ndo somente ao saber-conhecer, mas estido associadas ao saber-fazer e ao
saber-ser. Assim, a seguir serdo enfocados alguns desses conhecimentos, justamente porque
essas abordagens sdo importantes para a discussdo docente.
Carvalho e Perez (2002), sobre O Saber e o Saber Fazer do Professor,

destacam cinco eixos fundamentais como base nacional comum®*:

1. Solida formacao teorica;

2. Unidade teoria e pratica, sendo que essa relagdo diz respeito ao como se da a producdo

de conhecimento na dinamica curricular do curso;

3. Compromisso social ¢ a democratizacdo da escola;

4. Trabalho coletivo;

5. Articulagdo entre a formagdo inicial e continuada (CARVALHO; PEREZ, 2002.p.
107).

Percebe-se que os dois primeiros eixos sdo fundamentados no saber e no saber-
fazer dos professores, tendo em vista a base comum nacional das licenciaturas, pois esses saberes
sa0 necessarios para uma solida formacao tedrica e nas relagdes da teoria e pratica que se
proporcionam as condigdes prioritarias para o saber-fazer dos docentes incumbidos de ensinar um
determinado conteudo, seja ele de Portugués, Ciéncias Naturais ou Matematica, no Ensino
Fundamental e Médio. Esses autores distinguem trés areas de saber para proporcionar consistente
formacao tedrica aos professores:

*  “Os saberes conceituais e metodologicos da area que ele ird ensinar”.

*  “Os saberes integradores, que sdo relativos ao ensino dessa area”.

*  “Os saberes pedagdgicos”.

Nota-se que cada um desses saberes esta relacionado ao saber-fazer, tendo em
vista a vinculagdo entre teoria e pratica, observando que teorias diferentes requerem praticas

diferentes.

+ Saberes Conceituais e Metodolégicos da Area Especifica

Saberes conceituais € metodoldgicos da area especifica sdo aqueles trabalhados
nos cursos de formacao inicial, bem como nos cursos de formagao continuada, uma vez que o
saber conceitual e metodologico do conhecimento especifico esta relacionado a teoria e a pratica.

Carvalho e Pérez (2002) chamam ateng¢do para o fato de que é preciso conhecer os problemas que

41...] quanto a consecug¢do de uma formagdo inicial de qualidade, o Movimento Nacional, em sua trajetdria, procurou
tracar uma pauta minima e ndo um projeto acabado para apoiar o trabalho das experiéncias de reformulagdo
curriculares que foram se efetivando. (CARVALHO; PEREZ, 2002, p. 202)
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originaram a construcdo de tais conhecimentos e como chegaram a articular-se em corpos
coerentes, evitando assim visdes estaticas e dogmaticas que deformam a natureza do
conhecimento. Ou seja, € preciso conhecer a historia das ciéncias, ndo s6 como suporte basico da
cultura cientifica, mas, principalmente, como uma forma de associar os conhecimentos com o0s
problemas que originaram sua constru¢do, para conhecer quais foram as dificuldades, os
obstaculos epistemoldgicos que teve de superar, o que constitui uma ajuda imprescindivel para
compreender as dificuldades dos estudantes. E imprescindivel que o professor tenha

Algum conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas,

para poder transmitir uma visao dindmica do contetido a ser ensinado.

Adquirir conhecimentos de outras disciplinas relacionadas, de tal forma que possa

abordar problemas transdisciplinares, a interacdo entre distintos campos e também os
processos de unificagdo. (CARVALHO; PEREZ, 2002 p. 109).

Convém ressaltar que a metodologia a ser usada depende dos conhecimentos
fundamentais para a estruturagdo dos cursos de formag¢dao em Licenciaturas e P6s-Graduacao,
tendo em vista os contetidos a serem ministrados numa determinada Universidade ou Faculdade,
possibilitando aos docentes a valorizacdo dos contetidos interdisciplinares, a fim de poderem ter
uma visao ampla dos saberes metodoldgicos e conceituais os quais podem ser construidos numa
visdo dinamica dos conteudos a serem ensinados. Dessa forma, pode-se dizer que o conhecimento
das interacdes do Ensino de Ciéncias e de outras disciplinas tem em vista as orientagdes
metodoldgicas empregadas na constru¢dao dos conhecimentos e as caracteristicas mais notaveis de
suas atividades, priorizando as teorias estudadas e vinculadas com a pratica educativa. Assim,
tornar-se-a mais ameno integralizar essas teorias ao se ministrar os conteudos previamente

estabelecidos.

* Saberes Integradores
Os saberes integradores estdo relacionados aos conteudos ministrados nos
estabelecimentos escolares, quer sejam publico quer sejam particulares na area especifica de

ensino:
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Os saberes integradores sdo relacionados ao ensino dos conteidos escolares e sdo
provenientes das pesquisas na area de ensino do conteudo especifico. Estas pesquisas
tém tido um enorme crescimento nos ultimos anos, internacional e nacionalmente,
refletindo todo um esforgo, em termos brasileiros, na produgdo desses conhecimentos
que em sua maior parte sdo desenvolvidos nos cursos de Pds-Graduagdo por professores
ou ex-professores dos Ensinos Fundamental e Médio interessados em entender com se
ensina e se aprende um determinado conteido e em detectar os principais problemas
enfrentados na formagdo de professores criativos para essas areas. (Carvalho; Pérez,
2002, p. 110)

J4

Se a relagdo teoria—pratica ¢ importante na constru¢do do contetdo
especifico, essa mesma relacdo torna-se imprescindivel em relagdo ao dominio dos saberes
integradores. Agora, a pratica se d4 na escola, nos estagios dos cursos de graduacdo, onde os
professores vao procurar estabelecer um vinculo bastante forte entre o saber e o saber-fazer.
Segundo Carvalho e Perez, ¢ preciso que os professores saibam acerca dos conceitos
espontaneos, mas € preciso também que eles saibam fazer, propor questoes problematizadoras
bem formuladas, que instiguem os alunos a exporem suas concepgdes espontaneas € que essas
aparecam com um status de hipotese a serem testadas e ndo como um confronto entre a idéia
pessoal do aluno e a idéia cientifica. E continua:

E preciso que os professores saibam construir atividades inovadoras que levem os alunos
a evoluirem, nos seus conceitos, habilidades e atitudes, mas ¢ necessario também que
eles saibam dirigir os trabalhos dos alunos para que estes realmente alcancem os
objetivos propostos. E importante o envolvimento dos participantes em atividades de
ensino que sejam problematicas para os alunos a que se destinam. Tais atividades, além
de possibilitar a vivéncia de propostas pedagogicas inovadoras, fazem com que os

professores se interessem dos detalhes e dificuldades que essas propostas colocam.
(CARVALHO; PEREZ, 2002, p. 110-114).

Nesse aspecto, para que haja aulas inovadoras, € preciso que o professor elabore
e trabalhe atividades desafiadoras, que possibilitem aos alunos a constru¢do de conhecimentos,
conceitos, habilidades e atitudes dos contetidos propostos. Além disso, urge a necessidade do
professor saber como mediar essas atividades, como também dominar os conhecimentos

pedagogicos.

* Saberes Pedagogicos
Os saberes pedagogicos, conforme Carvalho e Pérez (2002) abrangem espectro
bastante amplo e estdo relacionados ao ensino dos conteudos escolares, mas sdo provenientes de

pesquisas nos campos da Didatica Geral e da Psicologia da Aprendizagem e intimamente
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relacionados com os acontecimentos dentro da sala de aula influenciando diretamente o ensino e
aprendizagem de todos os conteudos. Para varios autores, esses saberes pedagogicos podem ser
pensados como saberes integradores, pois aparecem freqiientemente nas pesquisas sobre ensino e
aprendizagem nas areas dos contetdos especificos. Como exemplo, podemos citar: o saber
avaliar, o compreender as interagdes professor-aluno, o conhecer o carater social da construgao
do conhecimento, etc. Outros saberes vém das pesquisas que estudam a escola e o ambiente
escolar de maneira mais ampla, os professores e os problemas de sua profissionalizacdo, mas
cujos fatores influenciam professores e alunos, ensino e aprendizagem. S3o as pesquisas que
estudam, por exemplo, a violéncia na escola, o ambiente das organizagdes escolares favorecendo
ou dificultando o trabalho desenvolvido em sala de aula, o clima generalizado de frustragao
associado as atividades docentes, suas expectativas como profissional e em relagdo aos alunos.
Segundo eles ¢ preciso acrescentar que o professor

Precisa também construir o saber fazer em relagdo a esses saberes e que o [ocus para a

obtencdo de dados que potencializam a relacdo teoria — pratica ¢, ainda, a escola.

Atividades de estagio direcionadas para essa analise critica da escola e de seu ambiente

devem fazer parte da formagao de todos os professores. (CARVALHO; PEREZ, 2002, p-
115).

Como pode se observar, os saberes pedagdgicos podem ser desenvolvidos de
diversas maneiras, envolvendo a realidade social na constru¢do do conhecimento, que por sua vez
envolve alunos, professores, pais e comunidade a fim de que se possam conhecer os diversos
saberes na comunidade escolar para que o profissional possa tomar decisdes num dado relevante
desta comunidade, visando, com isto, o ensino e aprendizagem dos alunos. Os saberes dos
professores devem estar de acordo com as praticas pedagogicas que envolvem a educagdo num
todo concreto e organizado. Portanto, ¢ através do saber fazer que se constroem as praticas

educativas, voltadas para a formagao do cidadao.

1.10 UM BREVE PANORAMA SOBRE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS

No artigo de Marandino (2003), mostra que apesar da crescente producdo da
pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil, a pratica concreta dos professores na area ainda ¢

marcada por perspectivas tradicionais de ensino-aprendizagem, seja por motivos politicos e
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econdmicos da propria Educagio, seja por problemas na propria formagao inicial do professor de
Ciéncias.

Ao que se refere a pesquisa nesta area, mais recentemente, Lemgruber (2000),
ao indicar os referenciais tedricos presentes nas teses e dissertacdes no campo da educagdo em
Ciéncias, aponta as seguintes perspectivas temadticas com maior nimero de investigagodes:
Construtivismos; Bachelard; CTS Ciéncia & Tecnologia & Sociedade; e Paulo Freire.

Em outra perspectiva, com base na reflexdo tedrica acumulada, outros autores
indicam elementos que devem fazer parte da formagdo de professores de Ciéncias. Gil Pérez e
Carvalho (1995), com base nas pesquisas desenvolvidas no Ensino de Ciéncias, propdem
aspectos que deverdo constituir os conhecimentos de um professor dessa area. Outros autores
ainda propdem elementos que devem fazer parte da formagdo desses professores. Delizoicov
(2000), por exemplo, destaca como prioridades na formagdo de professores de Fisica a
importancia da competéncia quanto aos conhecimentos especificos de sua disciplina e as
contribui¢cdes da Historia e da Filosofia da Ciéncia. A importancia do contetido cientifico na
formacdo de futuros professores de Biologia também ¢ enfatizada por Silva e Schnetzler (2001).

Os aspectos anteriormente citados mostram que ja se acumulam resultados de
pesquisas na area de Ensino de Ciéncias o que ndo significa dizer que estes estejam chegando a
sala de aula. Além disso, outras perspectivas vém sendo construidas nas investigagdes no campo
da educacado cientifica, seja a partir de criticas e da maturacdo de alguns referenciais teoricos, seja
através da proposi¢do de outros, oriundos tanto da reflexdo do campo cientifico como do
pedagogico.

Dessa maneira, para que o professor de Ciéncias possa assumir sua condi¢ao de
profissional da educacdo, sua formacdo deve se dar em pelo menos trés dimensdes: politica,
pedagobgica e cientifica. Para tal, ¢ fundamental, por um lado, que esses profissionais conhegam,
como afirma Novoa (1995), o contexto ocupacional, a natureza do papel da profissdo e possuam a
competéncia profissional para ser professor. Devem ser formados também de maneira a se
apropriar da produ¢do de conhecimentos, tanto do campo pedagdgico, quantos daqueles
especificos, e das possiveis articulagcdes entre eles. Além disso, as diferentes disciplinas que
compdem a matriz curricular das Licenciaturas em Ciéncias devem garantir de forma tedrica e

pratica o acesso a esses conhecimentos, cada uma com sua especificidade.
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A pesquisa em Educacdo em Ciéncias focalizou sua ateng¢do, por muitos anos,
em estudos que evidenciassem os conteudos das "idéias dos estudantes" em relacao aos diversos
conceitos cientificos ensinados na escola. De acordo com Alves (2001), numerosos trabalhos
foram realizados com o objetivo de identifica¢do das "idéias dos alunos". Correspondente a essa
visdo de aprendizagem ha um modelo de ensino centrado na transformagdo das concepgoes
alternativas dos alunos em conceitos cientificos: a teoria da Mudan¢a Conceitual. Nesta linha, a
aprendizagem deve ser encarada como uma reorganiza¢do e desenvolvimento das concepgdes dos
alunos (MOREIRA, 1997). Conseqiientemente, o ensino ¢ um processo que visa a promog¢ao de
tal mudancga e, a partir de estratégias instrucionais adequadas, fazer com que os alunos mudem
suas idé€ias prévias em favor das concepgdes cientificas.

Entretanto, segundo Mortimer (1996, p. 200), mesmo com a produgdo
significativa realizada pelo Movimento das Concepg¢oes Alternativas - MCA, esses programa de
pesquisa vém demonstrando cada vez mais sinais de esgotamento. Apesar do certo €xito na
modificagdo de algumas dessas idéias dos alunos, parece que passado certo tempo muitas delas
reaparecem, inclusive depois de vdrias situagdes de aprendizagem sobre o mesmo aspecto. Essas
idéias podem conviver em uma mesma pessoa sendo usadas em contextos independentes e nao
relacionados. De qualquer forma, as pesquisas em concepgoes espontdneas € em mudanga
conceitual continuam contribuindo de forma contundente para os estudos sobre o processo de
aprendizagem em Ciéncias.

A partir do final dos anos de 1980, um novo referencial comeca a ganhar corpo
no dominio da pesquisa em Educagdo em Ciéncias: a perspectiva dos Modelos Mentais.

Num estudo sobre Modelos Mentais, KRAPAS, QUEIROZ, COLINVAUX E
FRANCO (s/d), analisam o tema dos modelos mentais, tendo em vista sua contribui¢do para uma
reflexdo psicologica inovadora sobre a cogni¢do humana, e freqiiéncia crescente nas pesquisas
voltadas para a educa¢do em Ciéncias, mas com sentidos diversos.

Por causa dessa diversidade de acepg¢des do termo, KRAPAS et al. (s/d)
delinearam um quadro dos usos e sentidos de modelos na literatura internacional de educagdo em
Ciéncias. Partindo de uma defini¢do preliminar de modelo como uma representacdo de uma idéia,
objeto, evento, processo ou sistema, analisou-se uma amostra de quatro perioddicos de lingua
inglesa, com penetracdo internacional e foco exclusivamente em pesquisa em educacdo em

ciéncias, no periodo de 1986 a 1996, e elaborou-se um sistema de categorias relativas aos
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sentidos de modelos nesta literatura. As categorias de modelo mental, modelo consensual, modelo
pedagodgico, meta-modelo e modelagem como objetivo educacional sdo entdo analisadas, com o

objetivo de mostrar sua evolugdo com o tempo.

1.10.1 A Perspectiva dos Modelos Mentais na Pesquisa em Educacio em Ciéncias

Conforme estudo de Krapas et al, (s/d), Duit e Glynn (1996), apesar de
reconhecerem o amplo espectro da palavra modelo adotado pelos autores na drea de pesquisa em
educacdo em Ciéncias, véem um nucleo comum nos diversos sentidos dados: um modelo pode
substituir ou ocupar o lugar de alguma coisa que ele representa. Para eles, a estrutura através da
qual podemos entender a elaboracao de um modelo inclui um dominio fonte e um dominio alvo
que compartilham atributos e partes de estruturas. No mapeamento feito entre os dois dominios,
buscam-se relagdes em comum entre seus elementos, gerando uma representagdo que constitui
um modelo mental. Portanto, analogias na constru¢do de modelos mentais é o coragdo dos
modelos. Diante do dominio alvo, relagdes analdgicas entre ele e um dominio que serve de fonte
sdo estabelecidas, colocando em evidéncia atributos e certas partes das estruturas comuns a
ambos, que vao entdo fazer parte do modelo.

Pensando no campo pedagogico do ensino de Ciéncias, Duit e Glynn
consideram as analogias como ferramentas de aprendizagem a serem utilizadas, com as devidas
precaugdes, pelos professores, para incitar processos de raciocinio em seus alunos. O termo
modelos mentais ¢ usado no texto para se referir a um conhecimento pessoal dos estudantes,
construido através de processos de modelagem ou formagao de representagdes mentais.

O artigo de Duit e Glynn, segundo Krapas et al, (s/d), marca também uma
diferenga entre modelos mentais e modelos conceituais. Quando algum produto resultante de um
processo de modelagem passa a ser compartilhado por certa comunidade, recebe o nome de
modelo conceitual e pode ser, em determinadas situagdes, transformado em um objeto concreto.
Em ambos os casos, o que importa € a representagao mental que se tem do modelo conceitual (ou
do objeto que o representa) e que pode ser usada por varias pessoas. Modelos mentais € modelos
conceituais sdo, portanto, representacdes de processos ou objetos do mundo real, construidos
basicamente pelo estabelecimento de relagdes analdgicas. Krapas et al afirmam que Duit e Glynn

(1996) entendem que a educacdao em Ciéncias, considerada do ponto de vista de um processo de
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aprendizagem construtiva, ndo pode deixar de ver no raciocinio analdgico um elemento
fundamental. Para eles, aprender um modelo da ciéncia significa aprender as relagcdes analogicas
que estabelecem o modelo, no entanto, alertam para os cuidados que devem ser tomados no
trabalho com analogias, de modo a evitar o fracasso que eles constataram em alguns casos.
Concluem afirmando que aprender sobre o papel e a natureza dos modelos e do processo de
modelagem ¢ de importancia critica para a educacao em Ciéncias.

Em 1992, Nersessian caracteriza a perspectiva historico-cognitiva, que usa
estudos cognitivos sobre modos de representacdo e estratégias de resolugdo de problemas dos
seres humanos em geral para enriquecer as analises da historia da ciéncia. Focaliza situacdes de
mudanca conceitual para caracterizar as praticas que os cientistas desenvolvem quando criam
novas representacdes dos fendmenos. A perspectiva de Nersessian articula assim estudos de caso
da historia da ciéncia com ferramentas teoricas advindas dos estudos cognitivos, para reconstruir
o pensamento dos cientistas.

Ao entender uma teoria cientifica como um tipo de sistema representacional, a autora
recorre a psicologia cognitiva de Johnson-Laird para discutir criticamente o tema da
representacdo. Assume com este autor a existéncia de trés formas basicas de
representacdo: representagdes proposicionais, que sdo '"cadeias de simbolos que
correspondem a linguagem natural"; modelos mentais que sdo "analogos estruturais do

mundo"; e imagens que sdo "modelos vistos de um determinado ponto de
vista" (JOHNSON-LAIRD 1983, p.165).

Em seu artigo de 1995, Nersessian indaga até que ponto o conhecimento das
praticas de pensamento dos cientistas pode nos inspirar para elaborar estratégias pedagogicas
efetivas. Argumenta que pesquisas comparativas entre as maneiras de abordar um problema por
novatos e por experts tém mostrado que estes ultimos desenvolvem a habilidade de trabalhar com
modelos mentais genéricos, que podem ser transferidos a situagdes novas. Para ela, tal linha de
pesquisa se baseia na suposicdo de que “teremos mais sucesso treinando estudantes a pensar
cientificamente se eles forem ensinados, explicitamente, a como se engajar nas praticas de
modelagem daqueles considerados experts em fisica”.

Para esta autora, as praticas de pensamento dos cientistas envolvem a
construgdo de representagdes assim como outras atividades de resolu¢do de problemas. Conhecé-
las com profundidade podera colocar os educadores em uma melhor posi¢do para estabelecer
estratégias que facilitem o desejado engajamento dos estudantes nas praticas dos experts. No

entanto, para Nersessian, a transposi¢do do que os psicologos cognitivos t€m aprendido acerca do
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pensamento dos cientistas as praticas de ensino de Ciéncias tem se mostrado problematica.
Afinal, ndo basta se conhecer a natureza, estrutura e caracteristicas do conhecimento dos experts
¢ preciso também dar mais aten¢do aos modos de pensamento que os estudantes devem adquirir
para se tornarem experts, durante o processo pedagogico através do qual esta formagao especifica
se desenvolve.

Com base nas suas analises de casos historicos e em estudos da psicologia
cognitiva sobre o raciocinio de experts durante a resolucdo de problemas, Nerssesian propode,
entdo, que ser expert em fisica requer facilidade em praticas de modelagem construtiva, que
seriam de dominio-independente, além dos conhecimentos de conteudos especificos. Para ela, “a
modelagem construtiva ¢ um processo de raciocinio integrador que emprega modelagem visual e
analogica e experiéncias de pensamento, criando e transformando representagdes informais dos
problemas". Propde ainda que ter a habilidade de raciocinar com modelos genéricos em dominios
especificos faz parte da capacidade de modelar construtivamente, que ela denomina de
modelagem construtiva genérica. Os novatos costumam falhar justamente no que ¢ chamado de
'transferéncia' do que ja conhecem para novas situagdes-problema.

Para Nersessian, o que a modelagem construtiva traz de diferente em relacao a
simples modelagem, feita basicamente por analogias simples entre atributos e partes estruturais
dos dois dominios, vem do fato dela ser um processo de raciocinio dindmico que envolve
modelagem analdgica e visual em simula¢des mentais, para criar modelos do dominio alvo onde
ndo existe possibilidade de nenhuma analogia direta.

Além da discussao relativa ao uso de analogias na formagao e desenvolvimento
de conceitos, Nersessian (1995) focaliza também a aprendizagem baseada em modelagens por
computador. Para ela, o potencial das simula¢des em computador estd na capacidade de ajudar os
estudantes a se familiarizar com a modelagem construtiva genérica, reconhecendo que este estudo
ainda necessita aprofundamento. Indica que simulagdes em computador, tomadas como um
sistema de ferramentas de quem pensa, podem levar os estudantes a analisar os fendmenos num
nivel de abstracdo suficiente para compreender a estrutura genérica dos modelos, podendo entdo
transferir sua compreensdo de um problema para outro. Experiéncias hands on (praticas) podem
ser complementadas por simulagdes de experiéncias em computador dos mesmos fendmenos
vistos no laboratério, num nivel de abstragdo intermedidrio entre o objeto do mundo real e o

objeto cientifico, nivel este adequado para as situagdes de ensino.
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O estudo sobre Modelos Mentais de Moreira (1997) apresenta como uma de
suas principais conclusdes que, assim como a década de setenta pode ser considerada a das
Concepcdes Alternativas; e a de oitenta, a da Mudanca Conceitual, muito possivelmente os anos
noventa venham a ser a década dos Modelos Mentais. A abordagem dos modelos mentais ndo ¢
simplesmente uma questdo de moda:

O aparecimento de um numero cada vez maior de artigos e pesquisas sobre modelos
mentais pode ser visto como uma conseqiiéncia da grande énfase na mudancga conceitual
que pautou muito da pesquisa em ensino de ciéncias na década passada. E talvez tenha
sido uma etapa necessaria, pois foram os resultados (no minimo modestos) dessa

pesquisa que levaram os pesquisadores a buscar outros referenciais tedricos e, nessa
busca, chegar aos modelos mentais. (MOREIRA, 1997, p. 36)

Moreira (apud KRAPAS et al, s/d) indica que outros autores trabalham com a
noc¢ao de modelo mental aplicada a educagdo em Ciéncias. Gentner ¢ Gentner (1983) estudam
dois modelos usados por estudantes para problemas de circuitos elétricos. Para Moreira, o
conceito de modelo mental desses autores "¢é, praticamente, 0 mesmo de analogia, no sentido bem
tradicional". Willians, Hollan e Stevens (1983) estudam modelos mentais de um sistema de
resfriamento, a partir do referencial de Kleer e Brown (1983). Segundo Moreira, essa defini¢ao
de modelo também ¢ mais restrita que a de Johnson-Laird, pois trata de um modelo "basicamente
proposicional". Gutierrez ¢ Ogborn (1992) usam também o conceito de modelo mental
mecanistico de Kleer e Brown para estudar o tema: for¢a e movimento, conseguindo dar conta
das freqiientes mudancas de modelo causal que aparecem nos protocolos de seus entrevistados.
Vosniadou (1994) estudou os modelos mentais de criancas acerca do planeta Terra., adotando
praticamente o mesmo conceito de modelo mental de Johnson-Laird. Para Vosniadou

(MOREIRA apud KRAPAS, s/d),

Modelos mentais sdo representagdes dindmicas e generativas que podem ser
manipuladas mentalmente para prover explicagdes causais de fendmenos fisicos e fazer
previsdes sobre estados de coisas do mundo fisico. Supde-se que muitos modelos
mentais sdo criados na hora para resolver questdes de situagdes problematicas
especificas. Contudo, é possivel que alguns modelos mentais, ou parte deles, que foram
uteis uma vez, sejam armazenados como estruturas separadas e recuperados da memoria
de longo prazo quando necessario (MOREIRA, 1997, p. 48).

O valor da pesquisa de Halloun (1996), que também se apdia no referencial de
Johnson-Laird, reside, para Moreira, no fato de este autor atentar para diferengas e relagdes entre
modelagem conceitual (aquela que se pode ensinar) e modelagem mental (aquela que se tenta

investigar). Neste tipo de pesquisa, vale o principio de que:
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A aprendizagem do aluno ¢ tanto mais significativa quanto maior for sua capacidade de
modelar. Fisica ¢ uma ciéncia de modelos e a modelagem ¢ uma atividade sistematica
dos fisicos para construir e aplicar o conhecimento cientifico. Aprender Fisica implica,
entdo, aprender a jogar o jogo da modelagem (MOREIRA, 1997, p.28).

Vale ainda citar as dificuldades que Moreira aponta acerca da adog¢do do
referencial tedrico dos modelos mentais, no que concerne ao seu carater metodolégico:
A idéia de que as pessoas, ou os alunos no caso, constroem modelos mentais do mundo,
i.e., 're-presentam’' internamente o mundo exterior, ¢ atraente. O problema ¢ que ¢ dificil
investigar tais modelos. Os modelos mentais das pessoas, ao invés de serem precisos,
consistentes ¢ completos, como os modelos cientificos, sdo, simplesmente, funcionais.
Na pesquisa, ao invés de buscar modelos mentais claros e elegantes, teremos que

procurar entender modelos 'confusos', poluidos, incompletos, instaveis que os alunos
realmente t€m. E isso ¢ muito dificil! (idem)

Tendo em vista os diversos sentidos e variados referentes - de objetos em
museus as representagdes de cientistas e estudantes - associados ao termo modelo, no campo da
educagdo em ciéncias, Gilbert e Boulter (no prelo) argumentam que € necessario discutir o tema
modelos e modelagem. A pertinéncia do tema se explica por outras razdes ainda, quais sejam: o
reconhecimento do papel central de modelos e modelagem na investigacdo cientifica e nas
praticas dos cientistas; a adogdo de uma perspectiva construtivista da aprendizagem, segundo a
qual a dinamica de interacdes em sala de aula envolve um entrelagamento de modelos; e as
evidéncias ja acumuladas relativamente ao papel substantivo de modelos pedagdgicos na
educacdo em ciéncias.

Para especificar os sentidos associados aos modelos na educag¢do em Ciéncias,
Gilbert e Boulter discutem as relagdes entre modelos e teorias de um lado, e entre modelos e
conceitos do outro. No primeiro caso, os modelos parecem prover a "substancia" das estruturas
tedricas formais bem como as a¢des necessarias a testagem das predigdes tedricas. Em outras
palavras, os modelos constituem um elo entre conteido e metodologia, ou ainda, entre teoria e
empiria/experimento. No segundo caso, conceitos e modelos estariam relacionados
respectivamente a proposi¢des e imagens. Estas aproximagdes apontam para uma defini¢do de
modelos como processo representacional que faz uso de imagens, analogias e metaforas, para
auxiliar o sujeito (aluno ou cientista) a visualizar e compreender um dominio-alvo, que pode se
apresentar como dificil de compreender, complexo e abstrato, e/ou em alguma escala

perceptivelmente inacessivel.
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"

Gilbert e Boulter propdem entdo que modelos sejam definidos como "a

representacao de uma idéia, um objeto, um evento ou um sistema" e distinguem varios modelos:
O modelo mental (uma representagdo pessoal, privada de um alvo), o modelo expresso
(aquela versdo de um modelo mental que é expressa por um individuo através da agéo,
fala ou escrita), o modelo consensual (um modelo expresso que foi submetido a teste por
um grupo social, por exemplo a comunidade cientifica, ¢ que ¢ visto, pelo menos por

alguns, como tendo mérito), ¢ o modelo pedagogico (um modelo especialmente
construido para auxiliar na compreensdo de um modelo consensual).

Considerando que as praticas cientificas se baseiam no desenvolvimento e a
testagem de modelos, entendidos enquanto tais, a educa¢do em Ciéncias, quando focaliza o tema
de modelos, deveria incluir para Gilbert e Boulter tanto a aprendizagem dos modelos
propriamente ditos quanto uma reflexao sobre o papel dos modelos, e ainda a aprendizagem dos
processos de modelagem. Para eles, o uso de modelos pedagdgicos visa entdo promover
"caminhos intelectuais" especificos de compreensdo dos modelos consensuais pelos estudantes,
de tal modo que "o modelo pedagogico se torna a fonte a partir da qual se desenvolve um modelo
mental aceitavel do modelo consensual". E de se notar ainda que o uso de modelos e da
modelagem na educacao em Ciéncias pode se basear em recursos didaticos como computadores e
Tvs, e também se desenvolver em ambientes educativos ndo-formais como os museus.

Questdes surgem assim que apontam novos rumos para a pesquisa em educacao
em Ciéncias (Gilbert e Boulter, no prelo e Boulter e Gilbert, 1996): a identificagdo dos usos e
sentidos do termo modelo na literatura da area; a descri¢ao e compreensao de como os estudantes
formam e desenvolvem seus modelos em ciéncias de como adquirem competéncia para modelar;
finalmente, trata-se ainda de investigar e comparar os tipos de modelos usados nas ciéncias e na
educacdo em ciéncias, de modo a contribuir para as praticas educacionais nestas areas de
conhecimento.

Para Krapas et al, algumas caracteristicas das pesquisas analisadas devem ser
enfatizadas: a polissemia do conceito de modelo e a existéncia de diversos tipos de modelos
(mental, conceitual etc.) para os diversos autores; o papel central da analogia na formagdo dos
modelos; a importancia pedagogica dos processos de modelagem, derivada de uma visdo das

praticas cientificas onde a modelagem construtivista joga um papel fundamental.
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CAPITULO II

O PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E A
PROPOSTA DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM CIENCIAS
NATURAIS E MATEMATICA DA UFMT - O CENARIO DA PESQUISA

2.1 O PROGRAMA DE FORMACAO E A PROPOSTA DO CURSO EM LPCNM DA
UFMT

Conforme comentado na introduc¢do deste trabalho, os dados do Sistema
Turmalina/Seduc/28/02/2002 (Coordenadoria de Recursos Humanos) comprovam que ha 1961
(mil novecentos e sessenta e um) professores sem habilitagdo especifica na area de Ciéncias
Naturais e Matematica nos ensinos Fundamental e Médio no estado de Mato Grosso (ver tabela
abaixo). Na area de Matematica, a caréncia ¢ de 1068 profissionais; na area de Ciéncias Fisicas e

Bioldgicas, de 658; na area de Fisica, de 121 e na area de Quimica, de 114 profissionais.

TABELA I - Professores em servigo, nao-habilitados, em MT,

conforme Sistema Turmalina/ Seduc.

Baixada Cuiabana 215 61 244 138 60 718

5 * Ciéncias Fisicas e Biologicas
¢ ** Mat. EF: Matematica Ensino Fundamental.
7 s#% Mat. EM: Matemética Ensino Médio.

8
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Sul I 114 19 118 52 12 315
Sul IT 17 01 20 05 06 49
M¢édio Araguaia | 25 - 21 09 - 55
M¢dio Araguaia II 32 08 28 17 06 91
Baixo Araguaia 09 02 10 05 01 27
Sudoeste | 60 11 95 34 10 210
Sudoeste 11 18 03 21 10 02 54
M¢édio Norte I 53 03 50 15 03 124
Médio Norte 11 38 02 56 19 04 119
Nortdo I 16 01 13 09 02 41
Nortdo II 29 05 25 14 05 78
Nortao II1 14 01 12 04 - 31
Noroeste 06 01 06 02 01 15
Vale Arinos 12 03 12 04 02 36
Total Geral 658 121 731 337 114 1961

Diante dessa situagdo, o projeto do curso Licenciatura Plena em Ciéncias
Naturais ¢ Matematica, em 2003, parte do programa de Qualificacdo Docente do Estado de Mato
Grosso, em parceria com a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e com as Secretarias
de Educa¢do do Estado e dos Municipios, tem como meta prioritdria a qualificacdo dos
professores que atuam nessa area do conhecimento.
Os professores efetivos e interinos da Rede Publica Estadual do Estado de Mato
Grosso que atuavam na area de Fisica, Quimica, Matematica no Ensino Médio e Ciéncias no
Ensino Fundamental ingressaram no curso LPCNM depois de um Vestibular Especial. A
proposta do curso € habilitar, em nivel superior, 200 (duzentos) professores de Cié€ncias Naturais
e Matematica: 100 (cem) em Matematica, 50 (cinqiienta) em Fisica e 50 (cinqiienta) em Quimica.
O Curso Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica tem como
objetivos gerais:
- Contribuir para a melhoria do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio da rede publica
do Estado de Mato Grosso através da qualificagdo de professores em servigo de Ciéncias
e Matematica do Ensino Fundamental e Médio e de professores de Quimica, Fisica e
Matematica do Ensino Médio.
- Construir um novo paradigma de formacdo do professor de ciéncias da natureza e
matematica, que resgate a unidade do saber cientifico numa dimensio interdisciplinar e
transdisciplinar, e que desenvolva as habilidades basicas da cidadania, capacidade de
participagdo e de tomada de decisdo, proporcionando a melhoria da qualidade de vida do
cidaddo.
- Contribuir para o processo de democratizacdo do acesso ao Ensino Superior de
Qualidade.

- Contribuir para a producdo de conhecimento por meio da in-dissociabilidade de ensino,
pesquisa e extensao.
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E como objetivos especificos:

- Habilitar professores em servigo da rede publica, em Ciéncias e Matematica do Ensino
Fundamental ¢ em Quimica, Matematica, Biologia e Fisica do Ensino Médio.
- Proporcionar ao licenciando uma visdo critica com relagdo ao papel social da ciéncia e
a sua natureza epistemologica, compreendendo o seu processo histdrico-social de
construcao.
- Instrumentalizar o professor na perspectiva da compreensdo do processo educacional,
identificando, no contexto da realidade escolar, fatores determinantes tais como:
contexto socio-econdmico, politica educacional, administracdo escolar, fatores
especificos do processo ensino-aprendizagem das ciéncias da natureza e matematica.
- Proporcionar ao licenciando o dominio conceitual relativo as ciéncias da natureza e
matematica necessario para o desempenho pleno da regéncia do Ensino Fundamental e
Meédio.
- Proporcionar o dominio de teorias sociais e psicopedagogicas que fundamentam o
processo ensino-aprendizagem.
- Estimular a pesquisa em sala de aula através do conhecimento na acdo e reflexdo-na-
acdo do professor em sua pratica pedagdgica.

- Criar um espago integrador institucional, na UFMT, para o fomento da pesquisa
educacional, formagdo inicial e permanente do professor de ciéncias matematica e da
natureza.

Quanto ao perfil profissional do licenciando—professor, o curso em LPCNM espera construir e

reconstruir sua pratica pedagogica de forma que ele possa:

1) ser capaz de abordar as questdes cotidianas sob um prisma cientifico, produzindo a
partir das percepgdes construidas historicamente nas diversas areas especificas das
Ciéncias Naturais, ciente de que a sua abordagem ¢ uma das possiveis;

2) estabelecer com os livros didaticos, ou ndo, uma relagdo dialdgica e critica,
colocando-se perante os autores como alguém capaz de elaborar suas proprias
argumentacdes e de debater suas idéias com aquelas apresentadas nos livros;

3) associar os saberes cientificos aos condicionantes externos a sua produgao;

4) ter uma visdo critica com relagdo ao papel social da Ciéncia e a sua natureza
epistemolodgica, compreendendo o seu processo historico-social de construgio;

5) identificar, no contexto da realidade escolar, fatores determinantes tais como:
contexto soOcio-econdmico, politica educacional, administracdo escolar, fatores
especificos do processo ensino e aprendizagem das Ciéncias da Natureza e Matematica;
6) ser detentor de uma adequada fundamentagéo teodrica das Ciéncias Matematicas e da
Natureza necessaria para o desempenho pleno da regéncia no Ensino Fundamental e
Médio;

7) ser detentor de uma adequada fundamentagdo das teorias sociais ¢ pedagogicas para a
sua praxis;

8) ter espirito investigatorio e senso de observacdo necessarios a construcdo de
conhecimentos a partir do seu fazer pedagogico;

9) exercer a sua profissdo com espirito dindmico e criativo, na busca incessante de novas
alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades naturais do
magistério e compreendendo, sobretudo, que a sua formagdo profissional se concretiza
na pratica de sala de aula, em processo continuo de formagéo;

10) compreender, na qualidade de um trabalhador em educagdo, as relagdes socio-
politico-econdmico-culturais que regem o desenvolvimento da educagio;

11) ser consciente da necessidade de se tornar um agente transformador da realidade
presente, na busca de uma melhor qualidade de vida para a populagdo humana.
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O Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica ocorre em
modulos presenciais com formacao em servigo, € tem a duracao de quatro anos. Sao baseados em
eixos tematicos de grande relevancia curricular, conforme os PCNs. O desenvolvimento de cada
moédulo se baseia em trés componentes curriculares: contetido do eixo tematico; fundamento
social e humano e instrumentacao e Pratica Pedagdgica.

Os quatro primeiros modulos abrangem a area do conhecimento de Ciéncias
Naturais e Matematica ao passo que os outros quatro modulos se fundamentam na histéria da
constru¢do de cada habilitagdo especifica (Quimica, Fisica e Matematica) com os respectivos

conceitos e principios. Observe-se o quadro a seguir que mostra a distribui¢ao desses modulos.

QUADRO 03 — Mo6dulos do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica

Modulos Formacio Comum
Modulo 1 Introducao as Ciéncias da Natureza e Matematica
Modulo 2 Terra ¢ Universo
Modulo 3 Biodiversidade
Modulo 4 Manuteng¢ao dos Sistemas Vivos
Formacio Especifica
Habilitacoes Matematica Fisica Quimica

Principios .
Evolugdo da Quimica
Numeros e Formas: as | Fundamentais da
desde a tecnologia
Modulo 5 bases da Matematica e | Fisica desde a ‘ ‘
. ‘ o ‘ paleolitica a quimica
seus primordios Antiguidade Classica .
, newtoniana.
até a Epoca de Newton

‘ Lavoisier € a
O Renascimento: o )
) Revolugdo Quimica
desenvolvimento da
, Fisica nos séculos até o século XX.
Modulo 6 Algebra classica e a
' XVIII e XIX Evolucao da Quimica
“inven¢do” do ‘
Organica e
Célculo Diferencial.

Inorganica.
A Organizagao € o Surgimento e
desenvolvimento da _ Evolugdo da Quimica
_ Fisica Moderna ‘
Moédulo 7 matematica apos a Analitica, da
' Século XX _ _
invencao do Calculo e Bioquimica e da

da Algebra Moderna. Fisico-Quimica.
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A matematica nos

A Quimica do século

séculos XX e XXI. A Ciéncia do Século XXI.

Modulo 8 A Ciéncia do século XXl e a Teoria da A Ciéncia do século
XXI e a Teoria da Complexidade. XXl e a Teoria da
Complexidade. Complexidade.

Durante cada mddulo, as atividades propostas sdo desenvolvidas por meio de:

1) Aulas tedricas e praticas presenciais (240 horas), as quais ocorrem nos meses de
janeiro, fevereiro e julho no Instituto de Ciéncias Exatas e da Terra (ICET — UFMT);

2) Seminarios tematicos (42 horas) realizados durante os meses de maio e outubro no
ICET UFMT para apresentagdo, andlise e avaliagdo das atividades que sdo
desenvolvidas ao longo do semestre. Ainda sdo desenvolvidas proposi¢des de atividades
de orientagdo para a continuidade da pratica educacional e avaliacdo geral do curso.
Quanto a avaliacdo do licenciando-professor, é realizada através de portfolios,
registrando suas dificuldades, seu desenvolvimento e aprendizagem durante as
atividades que lhes foram propostas.

3) Formagao em Servico (56 horas), visto que as atividades orientadas sdo desenvolvidas
pelos licenciandos-professores na unidade escolar.

De acordo com a demanda de professores nao-habilitados na area de Ciéncias
Naturais, o projeto do curso esta sendo expandido para os demais municipios de Mato Grosso,
tendo como polos o municipio de Rondonopolis e Barra do Gargas, abrangendo os municipios

circunvizinhos.

2.2 AMBIENTACAO DO CENARIO DA PESQUISA

O publico-alvo da pesquisa foi a 1* turma do curso, no Instituto de Ciéncias
Exatas e da Terra (ICET), em Cuiab4, embora, inicialmente, a pesquisadora tenha participado da
2% turma, de 17 de janeiro de 2005, para se inteirar do desenvolvimento do projeto do curso, ja
que o publico-alvo estava no 3° mddulo.

Durante o processo de integragdo com os licenciandos-professores da 2% turma,
teve-se o cuidado de ndo intervir nas discussdes durante as atividades propostas, embora fossem
instigantes, uma vez que os licenciandos-professores expuseram suas angustias, suas dificuldades
e seus limites encontrados na unidade escolar. Nesse aspecto, alguns sugeriram que os contetidos

do ensino de Ciéncias Naturais deveriam ser trabalhados na Educagado Infantil € nos anos iniciais
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de maneira mais significativa para o aluno, pois facilitaria a aprendizagem desse aluno, tendo em
vista os conhecimentos cientificos que a serem apreendidos nos proximos anos de escolaridade.

Durante o periodo de observagdo naquela turma, puderam-se constatar, pelas
discussdes, expectativas de mudancgas na pratica educativa em alguns licenciandos-professores e
resisténcia de outros um tanto pessimistas, incapazes de vislumbrar possibilidades de mudancgas
na pratica docente. Constatou-se, também, o entusiasmo, o compromisso € a responsabilidade dos
professores do curso. E, mais que isso, verificou-se em seus rostos a motiva¢cdo de quem acredita
naquilo que ensina, especialmente nas Licenciaturas, numa dimensao interdisciplinar, envolvendo
teoria e pratica na formagao profissional de professores em servigo.

Entre os dias 02 e 06 de maio de 2005, os licenciandos-professores participaram
das atividades programadas do curso, com palestras sobre assuntos relacionados a formagdo de
professores, apresentacdo de comunicagdes orais sobre as palestras que os licenciandos-
professores realizaram nas escolas, abordando diversos temas relacionados aos conteudos de
Quimica, Fisica e Matematica, contextualizando com o cotidiano do aluno e envolvendo a
comunidade escolar.

Os licenciandos-professores apresentaram, por meio de painéis, a pesquisa que
fora realizada, como diagndstico das condi¢des educacionais de cada municipio. Para realizar
essa pesquisa, eles dividiram os grupos por podlos, a fim de que os mesmos trabalhassem
coletivamente e obtivessem resultados satisfatorios.

Os grupos dos licenciandos-professores e¢ dos docentes do curso foram
examinar os painéis, que estavam destinados para avaliagdo, os quais deveriam fazer anotacdes
que achavam pertinentes ao tema pesquisado. Apds essa avaliacdo, eles fizeram uma mesa
redonda, expondo as pesquisas realizadas, tendo em vista os objetivos mais viaveis as diferentes
comunidades escolares com seus respectivos problemas educacionais.

De acordo com a pesquisa realizada pelos licenciandos-professores, em suas
respectivas escolas, verificou-se que esse resultado seria valioso para o conhecimento de toda a
comunidade escolar, onde fora realizada a pesquisa, pois contribuiria com a melhoria da
qualidade da educagao.

Nessas atividades, os licenciandos-professores ja estavam fazendo sua auto-
avaliacao e, a0 mesmo tempo, registrando, no portfolio, suas dificuldades de aprendizagem e

avancos durante esse modulo através dos conteudos trabalhados.
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Depois dessa breve apresentacdio do cenario desta investigagdo, sera
demonstrada, no proximo capitulo a metodologia utilizada na pesquisa. Julga-se fundamental
destacar os aspectos qualitativos e interpretativos que serdo abordados nessa caracterizacao

investigativa.
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CAPITULO III

METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 A ESCOLHA METODOLOGICA

Quanto a metodologia, serdo apresentados varios aspectos utilizados nesta
investigacdo, com base na pesquisa qualitativa e interpretativa, assim como nos instrumentos que
foram empregados na obtencao dos dados e na caracterizacao dos sujeitos do presente estudo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigagdo qualitativa e

interpretativa conta com cinco caracteristicas basicas:

1 - Quanto a pesquisa qualitativa, a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, onde o
pesquisador constitui o seu principal instrumento, de acordo com o contexto de uma
dada realidade, porque nela ocorre o fendmeno que pode ser visto de maneira intencional
pelo investigador, tendo em vista sua importancia para a compreensdo do objeto a ser
estudado.

2- Quando se fala que a investigacdo qualitativa é descritiva, significa que os dados
coletados foram descritos detalhadamente, tendo em vista uma significacdo
importantissima na abordagem qualitativa, bem como para o registro dos dados e para a
difusdo dos resultados obtidos.

3- Nota-se que os investigadores qualitativos se preocupam muito mais com o
processo do que com o produto porque a analise ¢ feita no decorrer do dia-a-dia da
situagdo da investigagdo educacional.

4- Os investigadores qualitativos fazem analises de seus dados de maneira indutiva,
constroem o estudo de “baixo para cima”, sendo que as abstragdes sdo recolhidas e
agrupadas através de um processo que possibilita a construgdo desses dados em estudo.

5- Os significados, que sdo atribuidos pelos seres humanos, sio valiosos; porque é, por
meio deles, que os homens dao sentido as coisas e as suas vidas, sendo o ponto central
de atencao do investigador, que se designa por perspectivas participantes.
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Desse modo, a pesquisa qualitativa envolve aspectos importantes para a
compreensao ou interpretacdo de um dado social, pois hé participagao das acdes dessa realidade,
o que ¢ fundamental para o pesquisador que busca a compreensdo ou o entendimento elaborado
por meio dos dados recolhidos, tentando compreender o significado que os outros ddo as suas
proprias situagdes, bem como o seu objeto de estudo.

Assim, este estudo tem por finalidade a investigacdo de como ocorre o processo
de aprendizagem da docéncia dos licenciandos-professores de Ciéncias Naturais. Neste caso, foi
necessario enfrentar os desafios encontrados durante o processo de investigacdo de coletas de
dados, bem como o entendimento da complexidade do tema em questao.

Diante disso, prop0s-se investigar e responder os questionamentos referentes ao
processo de aprendizagem da docéncia dos licenciandos-professores. Por esse motivo, foi
escolhida a entrevista estruturada e semi-estruturada para a realizacdo deste trabalho, que se
fundamentou em dados do objeto da pesquisa, para que os entrevistados pudessem expor seus
relatos orais, de forma livre, flexivel e descontraida sobre as informacgdes da sua formagao
docente, bem como fazer comentdrios pertinentes a carreira profissional, retomando algumas
questdes necessarias para imprimir maior fidelidade e clareza a entrevista.

Assim sendo, a entrevista, considerada um instrumento valioso para a
realizagdo da investigacdo da pesquisa qualitativa, mostra, com certa profundidade, o objeto
pesquisado e a sua complexidade. Isto porque, ao se recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, a entrevista permite ao pesquisador desenvolver intuitivamente o seu pensamento
de como os sujeitos véem e interpretam a realidade em que estdo inseridos.

Para obter informacdes referentes a proposta curricular do curso de LPCNM,
foi consultado o Projeto do curso em questdo, visando adquirir um embasamento tedrico dessa

proposta curricular.

3.2 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: AS ENTREVISTAS

Sobre a importancia da entrevista numa pesquisa de campo, Lima (2003)

esclarece:

Uma das técnicas mais adotadas no trabalho de campo no ambito das pesquisas
qualitativas, a entrevista significa um didlogo intencionalmente orientado pelo
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entrevistador, destinado a coletar informagdes referentes ao objeto de pesquisa em foco.
Permite a captacdo imediata das informacdes desejadas, ja que obtidas através da
exposi¢do direta dos sujeitos selecionados. Permite, também, possiveis (e necessarios)
esclarecimentos, corregdes, adaptagdes e aprofundamento do tema pesquisado (LIMA,
2003, p. 42).

De acordo com a citagdo acima, pode-se observar que a entrevista ¢ um
instrumento capaz de fornecer ao pesquisador informagdes precisas e desejadas, porque, pela sua
natureza, permite esclarecimento, corre¢des, adaptacdes e aprofundamento do tema em questdo.
Pela comunicagdo verbal, ¢ possivel captar, no discurso do sujeito, a carga de conteudo
ideoldgico expressa nos diversos sentidos das palavras diante de uma interagdo viva das forcas
sociais. (BAKHTIN apud LIMA, 2003).

Dessa maneira, ndo se podem descartar as marcas de cada sujeito, porque elas
sao individuais e consistem na natureza de somar ao social, tendo em vista um cunho ideolégico,
que permite dar significagdo dessas marcas para distinguir e, concomitantemente, entrar nas
regras dos padrdes sociais que sdo assimilados de uma forma inconsciente. Neste sentido, temos,
na linguagem, um produto social de grande relevancia no aspecto historico, mesmo quando se
trata de narrar o mundo exterior, pois os dados subjetivos de cada um revelam os anseios e
angustias do sujeito num determinado contexto. (BAKHTIN apud. LIMA, 2003).

Assim, a entrevista foi muito importante neste estudo, pois foi utilizada a
linguagem como ferramenta fundamental e inseparavel para construcdo do conhecimento. Neste
caso, pode-se dizer que a entrevista tem uma carga muito forte quanto ao carater investigativo,
porque ela permite coletar informagdes, tanto “objetivas” quanto “subjetivas” eivadas de crencas,
valores, sentimentos, condutas e maneiras de pensar de um sujeito sobre determinado assunto.
(MINAYO apud MIZUKAMI, 2003).

Assim sendo, as entrevistas sdo convertidas em veiculos de comunicagao pelos
quais se relatam as experiéncias e as historias vividas pelos participantes, expostas por meio de
relatos orais neste estudo. E, para que as entrevistas fossem realizadas, usou-se a estratégia
metodoldgica denominada narrativa, considerando que s6 ¢ possivel lidar com o conhecimento
pratico dos professores, se aprendermos a ouvir suas narrativas. (CLANDINI; CONNELLY,
1995).

No presente trabalho, serd apresentada uma fundamentacgdo tedrica para essa
perspectiva de estudo, tendo em vista as diversas explicagdes de autores que apresentam

formulagdes analiticas sobre essa entidade basica da retorica dos professores: a narrativa.



92

Neste aspecto, observou-se que, quando se trata desse assunto, durante décadas,

a pesquisa em educagdo vem adotando as narrativas de professores como um instrumento de

investigacdo da pratica docente, sejam elas orais ou escritas. Nas orais, recebem o nome de

relatos. Esses relatos também sdo utilizados como uma forma de construir o conhecimento

multifacetado da pratica docente, pois revelam o fruto da insatisfacdo do universo educacional

que possibilita, ao pesquisador, conhecer a pratica e o saber docente, produzido sob o paradigma
processo-produto. Assim:

A linguagem que temos tido para falar acerca do ensino ndo tem sido apenas

inadequada, mas sistematicamente enviesada contra a principal forma de expressdo de

voz de professores. O reconhecimento disto tem dado origem a esforgos para apresentar

o conhecimento dos professores nos seus proprios termos, tal como ele decorre da
cultura dos professores e das escolas (ELBAZ apud VAZ et. al. s/d)

Entende-se, assim, que a principal razdo para do uso da narrativa na
investigacdo educativa € que as pessoas se organizam para contar histoérias, como se fossem um
corpo organizado particularmente dentro de uma dada sociedade em que se relatam suas
experiéncias de vida. Portanto, é como afirmam Clandinin e Connelly (1995), “o estudo da
narrativa € o estudo da forma como os seres humanos experimentam o mundo” (apud LIMA,
2003, p. 44).

Na verdade, as narrativas servem como suporte para que os seres humanos
possam interagir suas experiéncias de vida, envolvendo as caracteristicas individuais, sociais que
nos possibilitam a investigagdo de dados relevantes da realidade para a construgdo e des-
constru¢do do conhecimento, tendo em vista as formulagdes teoricas do pesquisador, bem como
os sujeitos da pesquisa os quais também expdem as suas idéias e suas historias de vida nos relatos
narrativos.

Neste aspecto, as narrativas dos participantes revelam dados importantes, que
constroem neste estudo, a biografia dos licenciandos-professores, mostrando sua trajetoria
escolar: o desenvolvimento do processo da aprendizagem da docéncia, as fontes que os
influenciaram ao ingresso na carreira profissional, bem como a influéncia do curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais em Matematica em relagdo ao desenvolvimento do
processo aprender para ensinar.

Objetivando-se tais respostas, realizou-se uma entrevista estruturada e semi-

estruturada por meio de uma conversacao aberta e franca com os participantes da pesquisa, com a



93

finalidade de coletar dados, com os quais se pudesse certificar ampliar e aprofundar as questdes
relativas ao tema. Do didlogo descontraido, emergiram relatos introspectivos que permitiram

compreender como 0s sujeitos se véem e interpretam a realidade em que se inserem.

3.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA E O TRATAMENTO DESTINADO AOS DADOS

Os sujeitos desta pesquisa sdo os licenciandos-professores do curso de LPCNM
da UFMT que ja estao atuando no Ensino Fundamental e Médio e que residem no Municipio de
Rondonopolis.

O critério da escolha dos sujeitos se deu pelo fato de a pesquisadora residir no
municipio acima citado, possibilitando um contato mais direto e facilitando a coleta de dados.

A pesquisadora tomou a iniciativa de verificar a lista de matricula dos
licenciandos-professores do curso de LPCNM, porque nele ha licenciados de varios municipios
do Estado. Foram identificados, na lista dos matriculados, nove licenciandos que sdo desse
municipio. Apds a identificacdo dos mesmos, foi feita a localizagdo das unidades escolares onde
0S mesmos atuam.

A autora da pesquisa teve dificuldades com alguns licenciandos-professores,
porque trés deles ndo quiseram contribuir com a mesma, alegando falta de tempo disponivel para
fazer a entrevista, ¢ outro ja disse que ndo poderia participar deste estudo, pois era interino e teria
medo de isso o prejudicar no servico. Embora tenha sido explicado a ele que o objetivo da
pesquisa nao era atrapalhd-los, ele ndo quis participar desta investigagao.

Apds a selecdo dos noves entrevistados, somente cinco se dispuseram a
contribuir com esta pesquisa, mas com a condi¢cdo de que a autora respeitasse o dia ¢ a hora em
que os mesmos estivessem disponiveis para a realizagdao das entrevistas. Neste caso, ja havia sido
feita a previsdo de que ndo seria muito facil, mas conseguiu-se um horario compativel ao que eles
trabalhavam em suas unidades escolares, bem como em suas residéncias e, entdo, a entrevistadora
se prontificou a ir até o local para que eles pudessem conceder as entrevistas. Portanto, a coleta
de dados iniciou-se em julho de 2004 e terminou em agosto do mesmo ano.

Quanto ao primeiro contato com os licenciandos-professores, foi feita a coleta
de dados a partir de entrevistas com questdes estruturadas e semi-estruturadas, tendo como eixo

norteador questionamentos referentes ao curso LPCNM. As questdes propostas tinham como
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intengdo saber se esse curso estava contribuindo para a sua formagao docente bem como obter
informacgdes sobre sua maneira de pensar, refletir sobre sua pratica educativa.

Quanto as transcri¢des das entrevistas, verificou-se nos relatos orais dos
licenciandos-professores, a falta de dados relacionados a aprendizagem da docéncia porque, neste
primeiro momento, foram formuladas questdes com énfase na pratica pedagogica e nos
conhecimentos didatico-pedagdgicos dos licenciandos do curso de LPCNM. Neste sentido,
manteve-se contato com os sujeitos da pesquisa para uma outra entrevista com questdes mais
aprofundadas no que se refere a formacdo da docéncia. Tal entrevista so foi possivel ser realizada
no sexto moédulo do curso, porque os licenciandos-professores ja estavam cursando a habilitacao
especifica e ja dispunham de mais dados que contribuiram para a pesquisa.

Para dar continuidade ao trabalho, foi feito um segundo contato com os sujeitos
da pesquisa, a fim de realizar uma nova entrevista, pois os dados coletados, na primeira, nao
foram suficientes para responder aos questionamentos da investigacdo. Neste aspecto, o0s
participantes da pesquisa ja ndo se encontravam nos mesmos locais de trabalho em que fora
realizada a primeira entrevista. Com isto, a Uinica alternativa foi a de telefonar para cada um deles
para agendar o dia, horario e o local para realizar a segunda entrevista.

Desse modo, os sujeitos da pesquisa agendaram o local, o dia e o horario
conforme suas disponibilidades para a segunda entrevista. Foi necessario um tempo maior para
que pudesse realizar as entrevistas, pois as questdes formuladas estavam abertas para o dialogo
entre a pesquisadora e os participantes deste estudo.

Para a identificagdo das caracteristicas profissionais dos licenciados-
professores, foi elaborado um outro questionario, com questoes estruturadas relacionadas com os
sujeitos da pesquisa, respondida conforme o agendado para a entrega dos mesmos, no dia da
entrevista.

Faz-se a seguir uma breve descri¢do do histdrico profissional de cada um dos
licenciandos-professores que, a partir de agora, serdo denominados: Isabel, Danilo, Roberto,
Danilo e Viviane. Os nomes ficticios respeitam o acordo de sigilo firmado entre pesquisadora e
sujeitos da pesquisa.

As entrevistas semi-estruturadas e estruturadas, excetuando-se as repeticdes da
oralidade, foram transcritas de forma fiel para evitar interferéncia na significagdo dos relatos

orais dos entrevistados.
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A primeira entrevista, realizada com Isabel, no dia 02/07/2004, durou vinte
minutos, ja a segunda, em 29/08/2005, na escola onde ela trabalha, durou trés horas e cinco
minutos. Ela sempre demonstrou disposi¢do em relatar sua vivéncia escolar durante as
entrevistas.

A licencianda-professora Isabel, 32 anos, fez o curso Propedéutico no Ensino
Médio e sua graduacdo foi em Licenciatura Plena em Ciéncias Fisicas e Biologicas, na
Universidade Federal de Mato Grosso - CUR - Campus Universitario de Rondonopolis. Iniciou a
profissdao docente apds o término do Ensino Superior. Atua na docéncia hé seis anos, em duas
redes de ensino: Estadual como interina, ¢ Municipal como efetiva. Leciona Ciéncias na rede
municipal (Ensino Fundamental), com a carga horaria de 30 horas/aula: vinte em sala de aula e
dez horas/atividades destinadas ao planejamento das aulas, realizado coletivamente. Na Rede
Estadual (Ensino Médio) leciona interinamente Quimica, com a carga horaria de 18 horas na sala
de aula, sem horas-atividades remuneradas para o planejamento das aulas. Prepara as atividades
em sua residéncia individualmente. At¢ o momento da pesquisa, Isabel ndo exercia outra
profissao.

A primeira entrevista, realizada com Dalila, no dia 04/09/2004, durou vinte
minutos, ao passo que a segunda, em 04/09/2005, em sua residéncia, durou uma hora e dez
minutos. Dalila sempre foi muito sorridente durante as entrevistas.

A licencianda-professora Dalila, 31 anos, fez o curso de Magistério, (antigo 2°
grau). Graduou-se em Licenciatura Plena em Ciéncias Fisicas e Biologicas, na Universidade
Federal de Mato Grosso — CUR - Campus Universitario de Rondonépolis. E professora ha cinco
anos, €, antes, ja havia sido substituta, na Rede Municipal de Ensino, especificamente, nas séries
iniciais. Seu primeiro contato com a profissdo docente foi com as criancas e, somente apos a
conclusdo da graduagdo, assumiu a docéncia no Ensino Fundamental e Médio na Rede Estadual
de Ensino, como professora interina. Leciona Ciéncias, Biologia e Quimica, com carga de 21
horas/aulas, sem direito a horas/atividades destinadas para planejamento das aulas, realiza-o
individualmente em sua residéncia. Nao exerce outra profissao.

A primeira entrevista realizada com Roberto, no dia 03/09/2004, durou dez
minutos, ja a segunda, no dia 16/09/2005, em sua residéncia, durou uma hora. Ao responder as

perguntas da entrevista Roberto, demonstrou ser timido, por isso seus relatos foram bem sucintos.
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Diante disso, foi necessario constantemente fazer novas perguntas para que ele pudesse falar mais
sobre 0 assunto questionado.

O licenciando-professor Roberto, 36 anos, ¢ Técnico em Edificagdes em nivel
médio e graduado em Licenciatura Plena em Ciéncias Fisicas e Biologicas, em uma Faculdade de
Auxilio Filosofia Ciéncias e Letras de Sao Paulo-Lins.Assumiu a profissdo docente por falta de
opg¢ao. Apos a graduacao, pretendia trabalhar na construgdo civil (arquiteto). Atua hé cinco anos
na docéncia, como professor interino na Rede Estadual de Ensino. No Ensino Fundamental,
leciona Ciéncias; e, no Ensino Médio, Quimica, com carga horaria de 12 horas/aulas. Sem direito
a horas/atividade destinadas a preparagdo do planejamento escolar, realiza-o individualmente em
sua residéncia. Paralelo a docéncia, exerce a profissao de Desenhista Arquitetonico.

A primeira entrevista realizada com Danilo, no dia 02/09/2004, aconteceu no
banco da Praga Brasil e durou vinte minutos, enquanto a segunda, realizada em 29/08/2005, em
seu local de trabalho, durou uma hora e vinte minutos. Ele se mostrou muito disposto durante a
entrevista, a sua comunicacao se processou com desenvoltura concernente as questdes que lhe
foram propostas e relatou informacdes surpreendentes em relagcdo ao seu percurso escolar.

O licenciando-professor Danilo, 36 anos cursou o 1° e o 2° ano supletivo e o 3°
ano propedéutico (antigo 2° grau). Esta cursando o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Naturais e Matematica da UFMT. Exerce a profissdo docente hd quinze anos. E professor
interino na rede Estadual de Ensino e leciona Matematica no Ensino Fundamental e Fisica no
Ensino Médio, com carga horaria de trinta horas aulas, sem direito a horas/atividades para
preparacdo do planejamento das aulas, faz o planejamento em sua residéncia, individualmente.
Nao exerce outra profissao.

A primeira entrevista, realizada com Viviane, no dia 02/09/2004, durou vinte
minutos; a segunda, em 05/12/2005, em sua residéncia, durou uma hora e trintas e cinco minutos.
Viviane foi muito desembaragada e segura, além de mostrar-se bastante envolvida com assunto
da educacao.

A licenciada-professora Viviane, 31 anos, cursou Contabilidade, no Ensino
Médio. Graduou-se em Licenciatura Plena em Ciéncias Fisicas e Biologicas pela Universidade
Federal de Mato Grosso — CUR - Campus Universitario de Rondondpolis. Iniciou a profissdo, no
periodo que estava cursando a licenciatura. Professora ha sete anos como interina na rede

Estadual de Ensino, leciona Ciéncias no (Ensino Fundamental), Biologia e Fisica (Ensino
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Médio), com a carga horaria de 23 horas/aula, sem direito a horas/atividade destinadas a
preparagao das aulas no contexto escolar, ela faz o seu planejamento em sua residéncia,
individualmente.

Viviane, além de docente na Rede Estadual de Ensino, leciona também, na
Rede Particular, Ciéncias e Biologia no Ensino Fundamental, com a carga horaria de 16
horas/aula, porém, nessa escola, ha o momento de os professores discutirem, coletivamente, os
assuntos a serem trabalhados semanalmente. Mesmo assim, Viviane planeja as aulas em casa.

Quanto a situacdo funcional dos entrevistados, constatou-se que, exceto uma
professora de Ciéncias na Rede Municipal, que ¢ efetiva; e outro, que leciona na Escola
Particular; todos os sujeitos da pesquisa sdo professores interinos na Rede Estadual. Dessa forma,
nota-se que ha uma instabilidade profissional na docéncia, uma vez que professor ¢ contratado
todo ano e, por esse motivo, ndo permanece na mesma unidade escolar, acaba lotando onde
houver aulas para ministrar.

Os dados acima descritos sao representados no quadro a seguir:

Quadro 04 — Caracteristicas académicas dos Licenciandos-Professores de Ciéncias

Nome [ Sexo | Idade [ Ensino Médio Ensino Superior Especializacao
Isabel F 32 Propedéutico Licenciatura Plena em Nao possui

Ciéncias Fisicas e

Biolbdgicas
Dalila F 31 Magistério Licenciatura Plena em Nao possui

Ciéncias Fisicas e

Biologicas
Roberto | M 36 Técnico em Licenciatura Plena em Nao possui
Edificagcdes Ciéncias Fisicas e
Biologicas
Danilo | M 36 1°e 2° ano Nao Possui Nao possui
Supletivo e 3°
ano Propedéutico
Viviane | F 31 Contabilidade | Licenciatura Plena em | Em andamento-
Ciéncias Fisicas e Educacao

Biologicas Ambiental
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Para compreender o processo de aprendizagem da docéncia vivido por esses
licenciandos-professores de Ciéncias, no proximo capitulo, serd apresentada a analise dos dados
coletados, em entrevistas estruturada e semi-estruturada, pois se verificou que eles eram
importantes e, por isso foi dificil escolher quais deveriam ser excluidos da analise.

Depois de selecionar o material para as andlises dos relatos orais dos
licenciandos-professores (doravante denominados relatos expressivos), transcreveram-se trechos
que merecem maior atencdo pela carga de conteudo ideoldgico. A andlise dos dados coletados, a
fim de conhecer a trajetéria formativa individual, bem como a compreensdo do processo da
aprendizagem docente dos cinco licenciandos-professores do curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais e Matematica da UFMT, dar-se-a por categorias de andlise. Assim, obter-se-a
uma melhor organiza¢do dos dados, pois segundo Szymanski; Almeida e Bransini (apud

FAVRETTO, 2006, p.118).

A categorizag@o concretiza imersdo do pesquisador nos dados e a sua forma particular de
agrupa-los segundo a sua compreensao. Podemos chamar esse momento de explicitacdo
de significados. Diferentes pesquisadores podem construir diferentes categorias a partir
do mesmo conjunto de dados, pois essa construgdo depende da experiéncia pessoal, das
teorias do seu conhecimento e das suas crengas ou valores.

Os dados serdo analisados segundo as categorias elencadas, organizadas por
blocos, a saber:

1° Bloco: Valorizacdo do Magistério e opcao pela profissio docente:
discutem-se, neste bloco, os aspectos relacionados ao pensamento dos licenciandos-professores
em relacdao a formagao inicial, o inicio da carreira profissional, a escolha da profissao docente € o
aprender a ser professor.

2° Bloco: Trajetorias formativas e a construcio da profissio docente:
discutem-se, nesse bloco, as analises dos relatos orais dos licenciandos-professores acerca das
teorias implicitas subjacentes as suas praticas pedagogicas, que orientam seus pensamentos e
acOes durante os acontecimentos que ocorrem em sala de aula, bem como os aspectos de reflexao
que possibilitam conhecer as teorias implicitas e os tipos de conhecimento profissional que
fundamentam sua pratica educativa e os desafios encontrados na atuagdo docente.

3° Bloco: Reflexdes dos licenciandos-professores de Ciéncias sobre o
desenvolvimento dos conhecimentos profissionais dos processos de aprender a ensinar a

partir do curso de licenciatura plena em Ciéncias Naturais e Matematica da UFMT: neste
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bloco apresentam-se especificamente as analises dos discursos dos licenciandos-professores
acerca das reflexdes feitas sobre o seu processo formativo de aprendizagem profissional no curso
LPCNM, relacionando com a préatica educativa.

Analisando e interpretando os relatos expressivos, por meio do referencial
teorico, podem-se delinear as trajetérias individuais do processo de aprendizagem da docéncia

que se apresentam no proximo capitulo.
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CAPITULO IV

O PROCESSO DA APRENDIZAGEM DOCENTE: O QUE MOSTRAM OS
DADOS DA INVESTIGACAO

A apresentacdo dos dados, neste capitulo, sera feita em um quadro com os
trechos principais dos depoimentos dos licenciandos-professores para cada questdo tratada. Em

seguida serd feita a analise dos relatos.

4.1 LICENCIANDA-PROFESSORA ISABEL

4.1.1 Primeiro bloco: valorizacao do magistério e opcao pela profissao docente

QUADRO 05 - Pensamentos da licencianda-professora Isabel em relacao a formagao inicial: o

inicio da carreira profissional, a escolha da profissdo docente e o aprender a ser professor.

1 | “O fato marcante foi a questdo dos jogos [...]”
Quais situagdes marcaram “Outro fato interessante foi uma aula de Biologia, em que o

seu processo de formacao professor levou uma laranja e um ovo para sala de aula, para

escolar que considera explicar a questdo da célula, isso foi legal, assim nunca
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importantes na realizagdo da

profissao docente?

esqueci.”

“Outro fato foi a professora do segundo grau, Joyce, que
trabalhou um projeto de Quimica, desmistificando o que era
Quimica, porque a gente achava que Quimica era sempre
veneno. Ela foi falar que a Quimica est4 presente no nosso dia
a dia. Isso foi em forma de teatro, eu nunca esqueci, foi muito

legal “.

Comente sobre sua

formagdo no ensino superior

“Quando eu me formei, o curso apesar de ser licenciatura
estava mais voltado para a pesquisa, entdo acho que ndo era um
curso voltado para a licenciatura, para a sala de aula, porque a
gente teve pouca experiéncia na sala, s6 a época do estagio
mesmo. Lembro que foram duas semanas de estdgio, que dava
20 dias, mas na verdade nunca a gente cumpria esses 20 dias.
Entdo, foi a Unica experiéncia, para quem nunca tinha entrado
na sala de aula, ndo falava na frente de ninguém, eu era timida
e deve ter tido na universidade uns trés ou quatro seminarios,
durante todo o ano. Esse era 0 momento que vocé€ podia falar
alguma coisa, entdo esse tempo de abrir, falar, aprender foi
quando eu fui para a sala de aula, a gente aprende. Isso que eu

acho que faltou no curso”.

Que contribuicoes a
graduacao do curso
Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas trouxe
para sua formagao

profissional?

“Eu acho que foi a questdo tedrica, mais aprofundada, muito
mais além do que a area para o ensino fundamental e médio
que estou atuando, muita coisa que eu aprendi ndo tem
aplicacdo hoje na sala. Entdo eu tenho que buscar mais livros,
com a linguagem mais facil, e muita coisa que eu aprendi no
curso, que eu ndo gravei, foi mais uma questdo de decoreba,
vocé aprendia para a prova. Nao relembro mais, ndo tem muita

coisa relacionada com a pratica”.

O curso de licenciatura

Fisica e Biologica em algum

“Eu s6 me lembro, das unicas dicas que o professor disse,
depois que eu ministrei o estagio, foi que eu nao escrevi direito
no quadro. Eu deveria ter repartido o quadro em partes menores

e ter comecado comentando a aula, com coisas atrativas para o
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momento ensinou vocé a ser

professora?

aluno e que eu deveria apagar menos o quadro [...]".

“As aulas de laboratério eram mais voltadas para nivel de
terceiro grau, lembro que a gente abriu um sapo na
universidade, mas quando eu fui abri ha uns dois anos atras
com os alunos, eu tive que pegar o livro e vé cada parte, porque
era uma coisa que eu ja tinha esquecido, apesar de ter sido
naquela época uma pratica, nio me chamou tanta atencio. E
diferente, por exemplo, no que o curso em Cuiabad faz, vocé
tem uma aula pratica, como eu posso trabalhar com meu aluno
do segundo grau? O que eu posso fazer para ajuda-lo tanto da
5% série a 8* série? Como que eu posso usar aquilo que estou
aprendendo, relacionado ao conteudo? Entdo, acho que na
graduagdo que fiz, faltou esse relacionar o conteudo com a

pratica”.

Vocé se lembra como e
quando ingressou na

profissdao docente?

“Lembro-me. Foi bem tragico, foi que eu peguei as aulas, ¢é
assim porque nao tinha professor na escola, eu me lembro era o
Marechal Dutra, lotou todas as matérias de Biologia e Ciéncias
e s sobrou Quimica, ai minha amiga, que tinha trabalhado na
escola, falou bem assim: Entdo pega, vocé da conta, vocé
estuda, vocé da conta, ai eu peguei de supetdo a matéria, sem
saber nada de quimica, sem conhecer nada, era 1°, 2° ¢ 3° ano”.

“Quando eu fui para a sala de aula, lembro-me que eu tinha que
estudar, preparar as aulas, sentar, ler varios livros para preparar
a aula, eu tinha que resolver os exercicios primeiramente. Hoje
nao fago assim, eu leio os exercicios e ja sei como resolve, mas
no inicio eu tinha que resolver passo por passo. Eu chegava na
sala de aula, as vezes eu esquecia, ia para o material correndo
para olhar, para ver como resolvia, as vezes aconteceu também
de eu chegar explicar o conteudo, ai quando eu estava no fim
do exercicio, eu voltava, nossa! Néo € isso, eu falei errado na
sala de aula, e no outro dia voltar, pedir desculpas e explicar

novamente como que era O exercicio, isso aconteceu no
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primeiro ano”.

Vocé se lembra de como e

“Bu so6 entrei para a sala de aula quando eu terminei a

quando ingressou na 6
graduacao”.
profissdo docente?
Qual foi 0 motivo da “Nao tem um motivo especifico, eu acho que foi a questao de
escolha de se tornar 7 | entrar no curso que estava relacionado com a minha mae que
professora? trabalha na area da saude [...]”.
Como, onde e com quem _
“Sozinha. Estudando para poder dar aula, vendo outras pessoas
vocé aprendeu a ser 8 .
como trabalhavam, observando os colegas, ¢ assim”.
professora?
“Quando terminei a licenciatura, ndo. Eu acho que faltava
alguém, eu sempre pensei assim, quando comegou o curso em
Cuiaba, sempre achei assim, agora vou tirar aquela minha
duvida que nem o livro tirou, uma davida que eu tinha que eu
nao sabia como explicar. Eu tinha muitas duvidas, eu via assim,
Voce se sentia preparado 9 |tanto tempo que eu perdi na Universidade, que as vezes o
para atuar na profissao professor falou tanta coisa, mas aquilo 14 ndo esta sendo usado
docente? nada agora na sala de aula, o que era totalmente diferente,
porque o que tinha explicado, e o que eu tinha visto eram muito
aprofundados, ¢ o que no livro ndo estava tdo aprofundado
daquela maneira, era mais superficial”.
“Corri atras de livros, de colegas que ja estava dando aula
algum tempo, e quando aparecia algum exercicio que eu nao
Como vocé se preparou para . _ . .
) 3 10 | sabia explicar, corria, ai o colega as vezes ndo sabia falar, esse
assumir a profissao? )
contetido ndo dou, € o que acontece até hoje. Esse conteudo ai,
eu pulo porque eu também nao sei.”
A escolha da profissao . ‘ . .
. ' 11 | “Hoje eu vejo que foi consciente [...]”.
docente foi consciente?
Gosta de ser professora? 12 | “Eu aprendi a gostar”.
Como vocé aprendeu a 13 | “Acho, que sentindo falta da sala de aula quando estou de

gostar de ser professora?

férias. Quando fico muito tempo longe dos alunos. E legal

quando vocé ensina e depois faz o questionamento no ano
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seguinte € o aluno consegue lembrar daquilo que vocé ensinou,

parece assim, que ¢ gratificante”.

4.1.1.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua formacao inicial

Ao analisar os relatos orais da licencianda-professora Isabel no quadro acima,
constatou-se que sua formacao escolar foi toda em escola publica. Das situagdes marcantes no
seu processo de formagdo escolar, Isabel citou trés do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
(R.1). Dai se infere a importancia inconteste de o professor contextualizar o conteudo,
relacionando-o com conhecimentos prévios dos alunos, além de valorizar as habilidades que os
alunos demonstram no decorrer do processo ensino e aprendizagem. Tanto ¢ assim que Isabel as
usou como referéncia na sua atuacao docente.

Instigada a comentar sobre sua formacdo no Ensino Superior (R.2), Isabel
relatou certa frustracdo, pois relatou que o curso, apesar de ser estruturado para preparagdo de
professores (licenciatura) direcionou mais para o ensino a pesquisa. Esse desvio de objetivo do
curso foi negativo, pois Isabel teve o contato com a sala de aula, somente no periodo dos
estagios, no qual ministrou poucas aulas no contexto escolar.

No curto periodo da realizagdo dos estagios supervisionados, Isabel percebeu as
lacunas existentes na sua formagdo especifica e na formacao pedagogica, porque, ao entrar em
contato com a pratica docente, sentiu muitas dificuldades no dominio dos contetdos da area
especifica, os quais tiveram que ser estudados e reaprendidos de acordo em que o contexto
escolar exigia.

E possivel perceber, nos relatos de Isabel, um descontentamento em relagio ao
curso, quanto a forma como foram conduzidas tanto as disciplinas especificas quanto as
disciplinas pedagogicas, pois as aulas eram muito tedricas e dissociadas a pratica pedagogica. Tal
formagdo, segundo Pereira (1998), ¢ baseada na racionalidade técnica, em que o professor € visto
como um técnico, que aplica as regras derivadas do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagodgico na pratica educativa. Nesse tipo de formacao, ¢ necessario que estudem um conjunto

de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagodgicas, que vao fornecer as bases para a
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pratica docente. Em relagdo aos estagios supervisionados, o futuro professor aplica tais
conhecimentos cientificos e pedagdgicos em sala de aula. O descontentamento de Isabel tem
relacdo com esse modelo de formagdo que, na visdo de Pereira (1998), pode dar prioridade a
formagdo teorica em detrimento da formagdo pratica, vista como o mero espago de aplicacdo de
conhecimentos tedricos, porque sua formacao ndo foi dialética, o que teria proporcionado uma
articulacao entre teoria e pratica.

Neste sentido, Gatti (1997) explicita que estudo referente ao baixo nivel de
satisfacdo dos licenciados com a formagdo profissional recebida que se da pela dissociagdo da
formagdo tedrico-pratica, oferecida por esses cursos ndo asseguram a base para a atuagdo na
profissdo docente. Ainda, segundo a mesma autora, as pesquisas mostram que alunos que ndo
tiveram experiéncia no Magistério atribuem o fato de aprender a ser professor no exercicio da
profissao docente.

Isto se torna evidente quando a licencianda-professora Isabel revela que, no
término da licenciatura Fisicas e Biologicas, possuia uma base minima para atuar na docéncia,
insuficiente para aplicar, efetivamente, os contetidos de Ciéncias Naturais exigidos pelo contexto
escolar. Por isso, a licencianda-professora teve de buscar constantemente reaprender e reconstruir
os conhecimentos cientificos, relacionando-os com a pratica pedagogica cotidiana, por meio da
formacao continuada, da troca de experiéncias entre os pares no contexto escolar e de diversas
leituras que, gradativamente, estd possibilitando-lhe superar as lacunas existentes na sua
formagao inicial.

Isabel, apesar de ndo ter claro o motivo que a levou a docéncia, demonstra,
implicitamente, que, procura desempenhar seu papel na docéncia da melhor maneira possivel.
Relata, ainda, que a convite de uma colega-professora, assumiu as aulas de Quimica numa escola,
pois estavam faltando professores para trabalhar nessa area do conhecimento. Segundo Isabel,
essas aulas foram assumidas de “supetdo”, porque considerava despreparada para tanto, mesmo ja
sendo licenciada (R.5 ¢ 6).

Isabel deparou com diversas dificuldades no inicio da carreira docente,
principalmente com relagdo a falta de dominio dos conhecimentos especificos da disciplina e da
transposi¢cdo didatica dos conteudos propostos para mediar a aprendizagem dos alunos. Neste
aspecto, Pérez e Carvalho (1993), destacam que o professor precisa conhecer a matéria a ser

ensinada, pois o dominio do contetido envolve diversos conhecimentos, que na maioria das vezes,



106

ndo sdo considerados e nem contemplados na graduagdo. Dessa forma, Isabel, busca
conhecimentos especificos € necessarios para a sua atuacdo na sala de aula e para sua
aprendizagem profissional, por meio de leituras de livros, nos cursos de formagdo continuada.
Indagada sobre onde, quando e com quem aprendeu ser professora, Isabel
afirma ter aprendido sozinha, estudando e preparando suas aulas propostas, como também,
observando como os outros professores desenvolviam o trabalho educativo com os alunos. Além
disso, afirma que sempre procurou ajuda dos colegas-professores com mais experiéncia na
docéncia, mas nem sempre os colegas-professores podiam tirar todas suas duvidas, ja que
algumas eles também as tinham. A solugdo imediata (pasmem!) era pular aquele contetido com a
justificativa de que ninguém ensina o que nao sabe (R.8; 9 e 10). Isabel denuncia que essa
“pratica” ainda permanece no contexto escolar e que € perniciosa no processo de aprendizagem,
pois alguns conteudos podem ser pré-requisitos para a constru¢do e compreensdo de novos
conhecimentos. Percebe-se, assim, a preocupagdo de Isabel em relagdo a esse tipo de pratica no
contexto escolar e a consciéncia que ela tem sobre a complexidade do ato de ensinar que,
segundo Almeida (1998), ¢ uma tarefa complexa, e que, “somente um professor autonomo pode
razoavelmente dar conta dessa complexidade™.
Almeida (1992, p. 146) acrescenta ainda que:
O professor autonomo, além de artifice, planeja suas aulas e tem capacidade de analisar
e se adaptar a novas situagdes; pode aceitar e procurar colaboragdes e, certamente, ird

servir-se de recursos didaticos anteriormente produzidos, com ou sem a sua participagao.
Porém as decisdes sobre quando ¢ como utiliza-los serdo suas.

De acordo com essa autora, o professor autdbnomo podera refletir e tomar
decisdes a respeito da organizacdo do trabalho pedagodgico: se segue os conteudos do livro
didatico, ou se propde novos conteudos, se prioriza os aspectos qualitativos ou quantitativos
desses conteudos, entre tantas decisdes e atitudes possiveis e necessarias na forma de conduzir e
preparar o planejamento escolar e na sua concretizagdo na sala de aula.

Contudo, o que se percebe, no relato 10, ¢ que alguns dos professores,
considerados experientes por Isabel, ainda nao refletiram sobre a sua acdo pedagodgica cotidiana,
no contexto da sala de aula. Em vez de buscarem a realizacdo de um trabalho coletivo,
colaborativo e reflexivo, preferem permanecer excluindo conteidos do planejamento escolar,

ocasionado lacunas na aprendizagem doa alunos.
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Isabel revela, em seus relatos 11 e 12, que, quando iniciou a docéncia, ndo
estava consciente da escolha da profissdo, entretanto, apos seis anos na atuacao docente, percebeu
que essa escolha fora acertada. Aprendeu a gostar da profissdo e a considera gratificante. Tem
consciéncia de que essa profissdo requer muita determinagdo, paciéncia, compromisso, dedicacao
e criatividade para estar sempre inovando a pratica pedagdgica. Tudo isso para ensinar os
conteudos de forma contextualizada e significativa para os alunos. Sabe que a reflexdo sobre sua
acdo educativa cotidiana tanto na sala de aula fora dela, junto a comunidade escolar, ¢ muito
importante.

Para Isabel, o inicio da carreira docente consistiu em varias frustragdoes e
desafios, mas hoje consiste em satisfagio. Embora no inicio da carreira ndo dominasse os
conhecimentos especificos e pedagdgicos necessarios a pratica escolar, aos poucos foi superando
os desafios, dedicou mais a profissdo docente, buscou ajuda entre os pares na escola, mesmo que
as vezes sem &xito. Nao desanimou, expunha suas dificuldades. Lia varios livros e tirava suas
davidas para trabalhar melhor o conteido com os alunos. Ela estava, deveras, determinada a
enfrentar os desafios que surgiam na atuacdo educativa.

Nesse sentido, a preocupacdo da Isabel pela busca incessante em construir e
reconstruir novos conhecimentos para a qualidade do ensino e, conseqiientemente, a
aprendizagem dos alunos, possibilitou-lhe rever suas concepcdes de ensino e aprendizagem,
desencadeando indagagdes, diividas e a procura por inovacdo na acdo educativa. Contudo, ela
afirma nos relatos (13) que aprendeu a gostar de ser professora, por meio do relacionamento com
os alunos e ao ver o interesse dos alunos em adquirir novos conhecimentos significativos. Isso
nos permite dizer que a profissao docente pode ser aprendida, independente de que ja se tenha
experiéncia ou ndo. Neste aspecto, Mizukami (2003) explicita que aprender a ser professor ¢ uma
aprendizagem que deve ser adquirida por meio de situagdes praticas que, mesmo efetivamente
problematicas, exigem do professor o desenvolvimento de uma pratica reflexiva na acdo e sobre a
acdo a sua pratica pedagodgica, ou seja, a formagdo de professores ¢ considerada como um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional para a vida toda.

Pelos relatos orais e pelo percurso profissional da licencianda-professora Isabel,
pode-se dizer que ela aprendeu a ser professora por meio das experiéncias praticas, na interacao
com os pares no contexto escolar, no convivio com os alunos e¢ na jun¢dao dos conhecimentos

obtidos na formagdo académica, profissional e a formagdo continuada. E nesse entrelacamento
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que acontece gradativamente a constru¢do do desenvolvimento da aprendizagem da docéncia. Os
relatos revelam que Isabel iniciou a refletir sobre a pratica pedagogica no periodo dos estagios e,
apos assumir a profissdo docente continua essa reflexdo, o que sem duvida a auxilia no processo
de construgdo e reconstrucio da sua pratica pedagdgica em sala de aula. E um aprender e um
reaprender constantes, considerados um continuum de saberes que revergem no cotidiano, como
afirma Darsie:

Saber ensinar implica ter aprendido seu objeto de ensino em sua génese e historicidade,

saber quais os processos desencadeados pelos alunos para construirem tais

conhecimentos e, sobretudo, saber organizar estes saberes num novo saber didatico.
(DARSIE 1998, p.41)

Por esse motivo, Isabel busca assegurar sua aprendizagem na formagao
continuada no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais € Matematica. No entanto, faz-
se necessario compreender como a licencianda-professora constrdi esse processo de reflexao.

O proximo bloco de andlise objetiva compreender a trajetoria formativa da
licencianda-professora Isabel, sua experiéncia profissional e os desafios encontrados na pratica

pedagogica.

4.1.2 Segundo bloco: Trajetéoria formativa e a construcio da profissio docente: os
conhecimentos profissionais subjacentes na pratica pedagogica e os desafios encontrados na

atuacao docente.

QUADRO 06 — Trajetoria formativa da profissao docente da licencianda—professora Isabel, a

experiéncia profissional e os desafios encontrados na atuacao docente.

Entrevista estruturada e semi- | N°.
Relatos Expressivos
estruturada relato

“Eu sou bem paciente na sala e sempre procuro assim,
Comente sobre seu trabalho
14 | agora fazer muitas leituras do histérico de um
docente em sala de aula?
conteudo que vou explicar [...]".

Como ¢ o periodo de trabalho 15 | “Gosto de sentar com os alunos, as vezes perguntar o
em sala de aula? porqué, que ndo esta fazendo as atividades, saber um

pouquinho da vida dele. [...]”

“[...] Eu gosto de sentar e conversar com o aluno para
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saber por que estd com dificuldades [...]”
“[...] Conhecer um pouco o aluno, para saber como
explicar o contetido, o que vai interessar do conteudo

que sera explicado”.

Dessa forma como vocé
trabalhou, como analisa a

aprendizagem dos alunos?

16

“Eu acho que melhorou [...] Entdo, acho que eles
conseguiram relacionar o assunto, mas acho que isso
foi gragas a formacdo historica, porque se eu nao

tivesse entrado na histéria, ndo teria sido atrativo”.

Vocé sente preparado para os
desafios encontrados em sala de

aula?

17

“Tem uns que ndo, por exemplo, essa questdo desse
aluno que eu percebi que estd com dificuldades, eu
tenho que trabalhar muito [...]

“A questdo da indisciplina, porque as vezes o
professor tem que ser assim, manter todos ali,
sentadinhos na sala de aula, ndo desorganizados [...],”
entdo, as vezes, quando isso acontece, eu ainda fico
receosa, da

com medo, indisciplina que pode

acontecer da maneira que estou dando aula [...]".

Quais sao suas dificuldades?

18

“Eu acho que por trabalhar em duas redes [...]”.

Vocé encontra mais
dificuldades na rede estadual ou
municipal em relagdo a sua

pratica docente?

19

“Na minha pratica, ¢ na Rede Estadual, pois na Rede
Municipal hoje estd melhor... Em questdo de meios e
auxilios, s3o os mesmos, mas na questao da formagao
do professor, a rede municipal tem investido mais,
proporciona mais cursos, eu acho que o municipio
esta mais preparado, tem melhor estrutura do que o

estado”. (R.20)

Busca ajuda para solucionar os
problemas apresentados? Com

quem?

20

“Busco, com os colegas, as vezes em algum livro ¢ a
formagao continuada na escola. O curso de LPCNM,
que estou fazendo em Cuiab4, ajuda e muito, porque
14, € assim, € a troca de experiéncias [...] Entdo essa
troca de experiéncia as vezes me ajuda mais do que as
vezes eu ler um livro, s6 a maneira como OS
professores de outros

municipios falam que

trabalharam determinado assunto, ja ajuda bastante”.
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Para vocé a formacao

“Acho que para formag¢do continuada tem que haver

continuada possibilita essa troca | 21 discussdo, ler um texto e discutir o que estd
de experiéncia? acontecendo na sala de aula, ai d4 resultado”.
A formagao continuada da
escola onde atua na docéncia “E interessante, porque a gente comegou agora |[...]”.
22
proporciona essa troca de
experiéncia?
Vocé considera uma professora “Ainda ndo, mesmo com seis anos de profissdo, tem
23
com experiéncia. muita coisa que eu preciso aprender [...]".
‘ “Como eu fiz Biologia, ndo. O professor so6 enfrenta
Vocé considera que sua ‘
) mesmo a questdo de dar aula, quando ele vai para a
formagao ¢ suficiente para se ' .
o sala de aula, quando vai para a préatica [...] Entdo,
uma boa professora de ciéncias 24 ‘ _
_ acho que isso ¢ valido uma segunda graduagdo, desde
naturais? )
que o curso esteja voltado para sua area de trabalho”.
“Hoje ¢ conseguir resgatar os lados historicos, em
O que é ser uma boa professora ' ' o '
o ‘ cima do que esta no livro didatico, porque os livros
de Ciéncias Naturais? 25 o ‘
didaticos trazem os conteudos ja prontos”.
“Primeiro, o professor sair do tradicionalismo, do
livro didatico, a gente tem muito de ficar assim no
‘ tradicional, seguir um conteudo, porque aquele
Quais os fatores que vocé _ )
o contetido cai no vestibular”.
enumera como contribuidores a
o 26 “O professor tem que v€ o que o aluno também quer
uma pratica inovadora? ) _
aprender, o que ¢ importante na vida dele, o que
necessita de aprender, saber as necessidades dos
alunos, dos locais onde as criangas convivem para
poder preparar a aula”.
Quais sdo suas dificuldades para | 27 | “Conseguir ajuda dos colegas, porque ndo da pra ser

desenvolver uma pratica

inovadora?

feito sozinha, tem que ser feito no conjunto, pois
quando se faz sozinha, cria-se duvidas, e, essas
duvidas se ndo discutir com alguém, ndo tem com
sana-las, entdo quando a gente trabalha em conjunto,

discute, ai pode sentar questionar com o colega, ai
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acho que melhora.”

“A questdo ¢ de trabalhar em conjunto”.

Como vocé lida com essas

dificuldades?

28

“Esta sendo dificil, porque no municipio a gente ainda
consegue fazer isso, agora na rede estadual, como, por
exemplo, eu sou contratada, entdo noés nao fazemos
hora atividades. O inico momento que eu encontro o
colega na escola ¢ na hora do intervalo e nas trocas de
aulas, ndo tem esse momento de sentar e conversar
com os outros professores. [...],mas ninguém discute o
que esta ensinando, o que pode te ajudar, eu vejo que
isso ndo tem”.

“A gente esta aprendendo no curso a desenvolver isso,
s6 que fica dificil, eu acho dificil, porque quando a
gente chega na escola, os professores que estdo ali, j&
sdo antigos, ja estdo quase aposentando, ¢ tem todo
um tradicionalismo, que acha... Eu falo conteudista,
que tem que explicar o conteudo, entdo fica
complicado, ai se vou chegar... eles falam: Vocé ¢ um
inovador, vocé estd entrando agora, quando eu quando
entrei, também era assim, € i1Sso que a gente ouve.
Entdo acho meio complicado”.

“Se a gente quiser desenvolver um trabalho, tem que
desenvolver sozinha pra poder ganhar a confianca

desses professores, € muito complicado isso”.

Vocé, ao longo da sua carreira
como professor aprendeu na
pratica, algumas estratégias para

lidar com esses problemas?

29

“Todo dia a gente aprende uma estratégia nova [...]".

Vocé na sua pratica aprendeu a
utilizar algumas estratégias em
relagdo a aprendizagem dos

alunos

30

“Quando eu explico um contetido na sala, eu falei
sobre movimento retilineo e o aluno nao aprendeu,
entdo eu levo para quadra, no horario. Ou entdo, na

propria aula mesmo, riscar o chdo da quadra, jogar
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uma bolinha, vamos ver o que acontece com essa
bolinha. Ai eu vou pegar uma bicicleta pedalar para
ver o que estd acontecendo, entdo sdo assim,
estratégias de ensino, as vezes eu fagco com medo, por

falta de experiéncia, ndo sei, mas eu tento fazer

alguma coisa para melhorar”.

4.1.2.1 Analise e Discussiao dos Relatos Expressivos da Licencianda-professora Isabel acerca

de sua Trajetoria Formativa

Ao longo da trajetoria formativa da carreira docente da licencianda-professora
Isabel, foi possivel evidenciar em seus relatos alguns conhecimentos profissionais. Ao relatar
sobre seu trabalho docente em sala de aula, ela mostra que tem consciéncia de que necessita
aprender e reelaborar os conhecimentos especificos, que considera insuficientes para trabalhar os
contetidos na area de Ciéncias Naturais. Ao reconhecer sua limitagdo na pratica pedagogica,
Isabel entende que ¢ imprescindivel conhecer a historicidade dos conhecimentos, contida e
fragmentada nos livros didaticos, para entdo planejar as atividades a serem trabalhadas com os
alunos.

Neste sentido, Carvalho e Pérez (2002) explicitam que a maioria dos contetidos,
propostos nos livros didaticos para o Ensino Fundamental e Médio, ¢ apresentado por
encadeamento de uma série de conceitos, seguida de uma seqiiéncia que nem sempre ¢ explicada
e discutida conforme a historicidade do assunto proposto. Ainda, de acordo com os autores, para
que o professor possa fazer uma critica em relacao aos conteudos contidos nos livros didaticos, ¢
preciso que domine os saberes conceituais € metodologicos da sua éarea especifica, ou seja, €
preciso “[...] conhecer a historia das ciéncias, ndo s6 como suporte basico da cultura cientifica,
mas, principalmente, como uma forma de associar os conhecimentos com os problemas que
originaram sua construcao [...]” o que constitui uma ajuda indispensavel para compreender as
dificuldades dos estudantes.

Dessa forma, Isabel evidenciou, em seus relatos, que estd aprendendo a
trabalhar os contetidos a partir de sua historicidade, relacionando a teoria com a sua pratica
pedagobgica, e que a cada nova aprendizagem vai construindo/ reconstruindo seus conhecimentos

profissionais, sendo fundamentada na base do conhecimento, que ¢ definida por Shulman (apud
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MIZUKAMI, 2003 p.67), como “um conjunto de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposicdes necessarios para atuacao efetiva em situacdes especificas de ensino e aprendizagem”.
Neste sentido, Isabel esta construindo e reconstruindo seu conhecimento do contetido, na busca
de reelaborar os conhecimentos especificos na area de Ciéncias Naturais e compreender a
constru¢do da historicidade do conhecimento.
Pode-se notar nos relatos sobre como ¢ o periodo de trabalho em sala de aula
(R.14, 15 e 16), que os conhecimentos profissionais subjacentes a sua pratica pedagogica
apresentam-se sob a forma de teorias implicitas. Ao lidar com os acontecimentos que ocorrem em
sala de aula e ao tomar decisdoes em determinados eventos durante as atividades na sala de aula,
evidencia a construgao do conhecimento pedagogico geral que, conforme Shulman.
[...] abrange o conhecimento do professor sobre ensino, aprendizagem e estudantes que
transcende os dominios particulares da area especifica de conhecimento. Inclui [...]

manejo de classe, estratégias instrucionais para conduzir aulas e criar ambiente, sobre
como eles aprendem e sobre como a aprendizagem pode ser propiciada pelo ensino.

(SHULMAN apud MIZUKAMI, 2003, p. 67):

Isabel, em seus relatos, demonstra que o professor, muitas vezes, no trabalho
educativo, exerce suas atividades a base de varias teorias implicitas, talvez até de forma
inconsciente, com as quais, aprende também a utilizar e avaliar as estratégias de ensino, para
conduzir melhores suas aulas, aprende a tomar decisdes para solucionar algumas dificuldades
encontradas no contexto escolar, a manter a disciplina em sala de aula, a impor regras de ritmo de
aprendizagem. Tudo isso, por meio de suas experiéncias praticas. Sob esses aspectos, segundo
Mizukami (2003), podem-se considerar as teorias implicitas de ensino como o conhecimento
profissional.

O contexto escolar e familiar, a historicidade dos contetidos propostos, o
atendimento as diferencas individuais, a pratica pedagdgica em sala de aula, o ensino
contextualizado, sdo apontadas por Isabel como importantes fatores que permeiam a pratica
profissional, pois, a partir dessa intersec¢ao de conhecimentos, aprendeu a valorizar mais as
informacdes dos conhecimentos prévios dos alunos, aprendeu a refletir sobre a acdo educativa e a
planejar suas aulas com base nas necessidades dos alunos. Neste sentido, pode-se interpretar os
relatos da licencianda-professora Isabel, a constru¢do de um conhecimento que Shulman (apud
MIZUKAMI, 2003 p.70) destaca como processo de raciocinio pedagodgico, pois essa base de

conhecimento consiste em “uma técnica de raciocinio e ac¢do, abrangendo seis aspectos comuns
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ao ato de ensinar: compreensdo, transformagdo, instru¢do, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensdo”. E por meio desses processos que os conhecimentos profissionais sio construidos e
reconstruidos.

Isabel reconhece que ¢ necessario repensar sobre a acdo educativa em sala de
aula, pois se continuasse trabalhando os assuntos como estdo nos livros didaticos, ndo teria
conseguido despertar o interesse dos alunos nas atividades e, conseqiientemente, a aprendizagem
seria fragmentada e sem questionamentos em relacdo aos contetdos trabalhados. Dessa forma,
Isabel construiu e esta reconstruindo seu conhecimento curricular que inclui no conhecimento
pedagbgico geral.

Esses relatos orais revelam que a aprendizagem de aprender diferentes formas
de ensinar e a construcdo dos conhecimentos profissionais se desenvolvem continuamente em
diversas situagdes de ensino, de modo que o professor procura ir além da transposicao didatica
dos conhecimentos da matéria aprendidos na formagao inicial e o conhecimento pedagdgico. Isso
envolve, ainda, uma elaboragdo pessoal do professor, ao confrontar-se com os desafios no
contexto escolar e na sala de aula num processo de mudangas no ensino, relacionado com os
conhecimentos do conteudo adquirido durante sua formagdo. Carvalho e Pérez (2002) t€ém razao
ao afirmar que “o professor precisa analisar criticamente o ensino tradicional, mas, para isso,
requer uma ruptura da visao da docéncia recebida até o momento” e, concomitantemente, uma
mudanca na metodologia de ensino com atividades inovadoras.

Para Isabel, o projeto de formagdo continua na escola ¢ importante para a troca
de experiéncias, por meio do didlogo entre os professores de outras disciplinas. Cria o espaco
para o professor expor suas dificuldades, seus desabafos, suas angustias, relacionar a
fundamentacdo teodrica dos textos discutidos com a pratica pedagogica, como também possibilita
o envolvimento do trabalho coletivo no contexto escolar (R.21).

Como aponta Candau (2003), a escola é considerada o /ocus privilegiado da
formacao continuada de professores, na busca de superar o modelo classico da formagdo dos
mesmos. Para tanto, tem como referéncia primordial a valorizagdo dos saberes docentes, a
interagdo e a colaboracdo entre eles, levando em conta as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional de cada professor. Isabel evidenciou, em seus relatos, a importancia dessa troca de
experiéncia, no curso de formacdo continuada na escola em que trabalha e no curso de

Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica, segundo ela, ¢ ali que seus
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conhecimentos sdo construidos e reconstruidos e, com isso, suas praticas pedagogicas se tornam
mais reflexivas, pois se sente mais segura para enfrentar os empecilhos e buscar solugdes para os
desafios encontrados no contexto escolar. Novoa (1991) esclarece que a formagdo continuada
deve alicer¢ar-se numa “reflexdo na pratica e sobre a pratica, através de dinamicas de
investigacdo e de investigagdo-formacao, valorizando os saberes de que os professores sdo
portadores” (NOVOA apud CANDAU, 2003, p. 147).

Nos relatos 18 e 19, Isabel expressa as angustias da profissdo, revelando as
dificuldades que encontra na carreira docente, tais como: a jornada de trabalho elevada; a
necessidade de trabalhar em duas redes de ensino (Estadual e Municipal); a falta de tempo para
fazer diversas leituras, planejamento didrio das atividades propostas, participagdo em palestras,
mini-cursos direcionados a formag¢do continuada e, principalmente; a visdo distorcida que alguns
colegas-professores, diretor e coordenadores t€ém sobre a disciplina dos alunos, quando se procura
modificar a metodologia de ensino. Nessa perspectiva, os alunos precisam participar ativamente
do processo de ensinar e aprender, € isso causa estranheza para quem ndo esta participando do
processo, julgando como indisciplina dos alunos.

Isabel revela, porém, que possui mais dificuldades para trabalhar na Rede
Estadual do que na Rede Municipal de Ensino. Em sua opinido, a Rede Municipal tem procurado
investir mais na formacao continuada do professor, criando espaco para discussdo pedagogica;
enquanto que na Rede Estadual, essa discussdo, quando ¢ feita, acontece entre pares, mesmo
assim de forma bem timida. Além disso, Isabel revela (R.27) que, mesmo tentando superar os
limites impostos pela Rede Estadual, manifesta sua indignagdo a falta de apoio aos professores
nessa Rede de Ensino, sobretudo, aos interinos, ou seja, aos professores contratados como ela,
que, ndo tém direito a remuneracdo para as horas destinadas ao preparo das aulas e dos registros
avaliativos da aprendizagem dos alunos. Tudo isso ¢ realizado em sua residéncia,
impossibilitando-lhe planejar junto com os colegas para maior interacdo do processo educativo.
Ao encontrar os professores, que trabalham na mesma area do conhecimento, no horario do
recreio ou nas trocas de aulas, ¢ que pode, em curto tempo, permutar algumas experiéncias com
os colegas. Isabel sente-se desmotivada para iniciar um didlogo com os professores durante o
recreio, pois, nesse momento, alguns professores preferem fazer comentarios referentes ao
comportamento dos alunos, a abrirem espagos para se questionar o trabalho educativo na sala de

aula.
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Neste sentido, Isabel revela certo descontentamento diante da desvalorizacao do
professor interino que, mesmo atuando nas aulas de aula como os concursados, dando o melhor
de si e cumprindo todas as exigéncias, ndo recebem aten¢do devida nem dos governantes
responsaveis pela remuneragdo, nem dos proprios colegas, diretor e coordenadores que os
resistem duplamente: por ndo acreditarem que os interinos possam ter capacidade, potencial e
idéias no para transformar a pratica educativa e por negarem interagao para facilitar e apoiar a
pratica educativa do interino. Conseqiientemente, perdem os professores efetivos, que poderiam
aprender a reconstruir seus conhecimentos como os novatos; € os novatos, que poderiam aprender
com os mais experientes (R.22).

Percebe-se, assim, quanto a concepc¢ao de ensino e aprendizagem, baseada na
racionalidade técnica, esta arraigada na profissdo docente e marcada fortemente pela quantidade
de contetidos compilados no livro didaticos, sem a preocupac¢do da qualidade do ensino e da
aprendizagem dos estudantes; ¢ mais: sem perspectiva de mudangas. A leitura que Isabel faz da
pratica educacional do contexto em que esta inserida demonstra, ao mesmo tempo, insatisfagao
com a realidade educacional e desejo de transformar essa realidade com a qual ndo compactua.
Por isso, embasa os contetidos na historicidade do conhecimento, contextualizando-os para
motivar os alunos (R.25).

Urge que educadores jamais se esquecam de que, conforme Imbernon (2004, p.
85), “a melhoria da escola ndo afeta apenas os professores, mas toda comunidade educativa
(funcionarios, alunos, pais, representantes, instituicdes locais, etc.) que todos devem participar do
projeto de mudanga”.

O professor que reflete sobre sua pratica educativa tem consciéncia da
importancia da formac¢do continua, tanto que, segundo Perrenoud (2000), o professor que sabe
administrar sua propria formacao continua sabe descrever as proprias praticas educativas, possui
mais seguranca nas competéncias e no seu desenvolvimento pessoal e profissional, discute um
projeto de formacao continua com os colegas, coloca-o em pratica e se envolve em diversas
atividades relacionadas ao ensino.

O posicionamento de Isabel, em relacdo as estratégias que utiliza para superar
as dificuldades encontradas no contexto escolar, como também em relagdo a aprendizagem dos
alunos, revela que ela tem investido no ensino contextualizado (R.28 e 29). Ou seja: ela procura

conhecer o contexto social em que os alunos estdo inseridos, acompanhar o processo de
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aprendizagem dos mesmos, lancando mado de estratégias de ensino que os qualifiquem. Em
relagdo ao conhecimento do contexto, Isabel procura desenvolver o trabalho educativo, ndo
restrito somente a sala de aula, procura envolver o contexto e a comunidade escolar, construindo,
portanto, o processo de raciocinio pedagogico.

Pode-se notar, ainda, que Isabel dd indicios de que conhece o conteido do
projeto politico pedagogico da escola, quando destaca a questdo da indisciplina ndo como
bagunga de alunos, mas sim, como um procedimento metodologico que utiliza para desenvolver
as atividades. Mesmo assim, sente-se receosa em relagdo aos demais componentes da escola,
pois sua metodologia pode ser mal-interpretada e, ademais; insegura pela sua condi¢do de
interina, ¢ cautelosa, preferindo ndo comentar os objetivos do projeto politico pedagdgico com os
colegas que, de acordo com a leitura implicita, desconhecem o teor do projeto.

Para a complexidade dos problemas surgidos na pratica pedagogica, Isabel
utiliza vérias estratégias de ensino para lidar com os acontecimentos que ocorrem em sala de
aula, as quais possibilitam a tomar decisoes em diversas situacoes. Essas estratégias de ensino sao
construidas no cotidiano nas experiéncias praticas, no contato com os alunos. Como afirma
Marcelo Garcia (1992, p. 59), “o conhecimento estratégico ¢ o tipo de conhecimento que o
professor desenvolve quando encontra em situagdes dilematicas nas quais dois principios podem
ser contraditorios [...]".

Em relagdo aos relatos orais da licencianda-professora, nesse bloco sobre a
trajetoria formativa da profissdo docente, pode-se inferir que Isabel apresenta processos de
reflexdes a respeito da sua formagdo inicial no desenvolvimento profissional ¢ da sua acdo
pedagogica no ensino de Ciéncias Naturais, entrelacando-as num entendimento de como seria um
bom professor dessa area do conhecimento (R. 24). Para Isabel, um bom professor de Ciéncias ¢é
aquele que resgata a historicidade dos conhecimentos dos conteudos compilados nos livros
didaticos, contextualizando-os a realidade; ¢ aquele que procura mostrar aos alunos a relagdo da
historia da ciéncia com a capacidade do individuo em explicar os fendmenos da natureza,

possibilitando-lhes a compreensdo de que o conhecimento estd em constante transformagao.

Segundo Carrijo (1992, p. 106),

A identidade do professor “ideal” constrdi-se quando ele transcende o presente e
recupera o passado, utilizando-se da histdéria do conhecimento e do que mais recente se
conhece a respeito daquele contetudo a ser trabalhado. Assim, ele consegue encontrar o
“elo perdido” do conhecimento cientifico fazendo o uso da atualidade, pois desta forma
o aluno entendera a aplicagdo e o funcionamento da Ciéncia [...].
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Tanto pela concepcdo da autora como pela posicdo de Isabel, no processo de
constru¢do de um bom professor de Ciéncias, o profissional necessita de tempo disponivel para
pesquisar, estudar, fazer leituras em diversos livros, planejar as atividades a serem trabalhadas na
sala de aula, ter condigdes satisfatorias de trabalho na escola, ter recursos pedagogicos para
auxilia-lo no planejamento das aulas e na a¢do educativa, pois tudo isso possibilita aos alunos
melhor entendimento do contetido proposto.

Isabel reconhece que, mesmo possuindo o curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Fisicas e Biologicas, seus conhecimentos especificos e os pedagdgicos nio sao
suficientes para desenvolver um ensino de Ciéncias com qualidade, acredita, assim, necessario
que o professor continua buscando reconstruir esses conhecimentos, mesmo que seja em outro
curso de graduagdo, principalmente se for na area em que atua na docéncia. Isso, porque esses
cursos propiciam espaco para questionamentos de dividas sobre os conhecimentos especificos e
pedagbgicos ndo apreendidos na formagdo inicial, podendo, entdo, serem construidos e
reconstruidos na formacao continuada (R. 23).

Isto leva a perceber que Isabel ndo dissocia a teoria da pratica, contextualizando
os conhecimentos especificos com o contexto da realidade. Como menciona Carvalho e Perez
(2002, p. 115), “o professor precisa também de construir o saber fazer em relacdo a esses saberes
e que o locus para a obten¢do de dados que potencializam a relacdo teoria-pratica €, ainda, a
escola”. Essa forma de relacionar teoria e pratica ¢ muito importante, pois ambas sdo faces de um
processo unico na pratica educativa, cujos conhecimentos devem estar entrelagados.

De acordo com a argumentagdo desses autores e com a reflexdo da Isabel, nota-
se que o professor necessita ter o dominio dos conhecimentos especificos, os conhecimentos
pedagbgicos e o processo do raciocinio pedagodgico, como também saber identificar, na pratica
pedagbgica, quais os conhecimentos acessiveis e utilizados pelo docente, para, entdo,
desempenhar com eficacia seu papel na atuacdo educativa.

Esse processo de reflexao e desenvolvimento da aprendizagem da docéncia da
licencianda-professora Isabel, no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e
Matematica, bem como a relagdo que faz com a pratica pedagodgica serdo vistos a seguir no 3°

bloco.
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4.1.3 Terceiro bloco: Reflexdes sobre o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais

dos processos de aprender a ensinar a partir do curso de licenciatura plena em Ciéncias

Naturais e Matematica da UFMT.

QUADRO 07 - Reflexdes sobre o processo formativo da aprendizagem profissional no curso

LPCNM da UFMT

Entrevista estruturada e
semi-estruturada

N°.

Relatos Expressivos

Quais os aspectos positivos
que vocé vé no curso de
Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais e
Matematica e quais 0s

negativos?

30

“Pontos positivos: Primeiro porque estou aprendendo,
muita coisa que eu nao sei, questiona muito 14 a pratica na
sala de aula, [...] Nao ¢ aquele curso s6 pra mim, a gente
aprende como vai ensinar para o aluno, o que pode tirar
daquele contetdo aprendido. Entdo acho que o curso 14 ¢
um sonho. Eu encontro algumas dificuldades, mas eu falo:
- ndo tem problema, esse sonho pode ser tornar realidade”.

Pontos negativos ¢ a questdo do curso ndo ter sido
concluido primeiro, para depois abrir em outros locais,
porque abriram outros polos, em Rondondpolis e Barra do
Gargas. Entdo o que aconteceu: os professores que estavam
no inicio, todos juntos, eles sairam. Entdo, n6s ndo temos
estes professores o tempo todo, todos os professores do
curso reunidos. Entdo o que acontece: as vezes a gente vé
que os professor perdem o horario, estio chegando no
horario atrasado, a gente vé que estdo chegando com a aula
nao tdo preparada como estava no inicio do curso, quando
so era 14 em Cuiaba. Entdo, a gente achou assim, que os
professores precisam voltar de novo naquele sentido do

primeiro médulo, na unido que estavam J[...]”.

O curso LPCNM oferece
fundamentagao tedrica e
pedagogica ao seu trabalho

docente?

31

“Oferece bastante, porque se ndo fosse os professores do
curso, tem muita coisa assim que nao teria sido esclarecido
na minha pratica pedagdgica e no conhecimento especifico
também que eu tinha dos livros. Tinha muita coisa assim

que ndo estava relacionada com o que eu ensinava, eu vi
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assim algumas coisas que ja estavam ultrapassadas, que eu

estava ensinando [...]”.

FEle lhe auxilia a ensinar

“Bastante, principalmente no que for relacionado a pratica,
por exemplo, antigamente eu fazia muita pratica com os

alunos, mas nao buscava aquela pratica de levar o lado

32
melhor? teodrico, achava que so a pratica em si dava resultado, eu vi
que ndo, a gente tem que trabalhar a pratica e o tedrico
também, eu ficava muito na pratica e esquecia do tedrico”.
“Constante, principalmente nesse modulo, a professora foi
Ele lhe auxilia a refletir sobre
o 33 | trabalhar muito essa questdo de como vocé ensina para o
sua experiéncia?
aluno [...]".
Ele lhe permitiu a reelaborar
“Tem permitido sim, mas eu vejo que eu preciso de mais
os conceitos cientificos
' 34 | leituras, para melhorar ainda o meu conhecimento
importantes para sua atuacao
cientifico”.
em sala de aula
) “Coloco, mas como eu ja disse, citei a rede municipal,
Vocé coloca em pratica a ' _ ‘ )
porque vejo assim, € o que esta relacionado com o curso, ja
formacao que esta recebendo
35 | tem um tema para ser trabalhado, entdo eu consigo mais no
no curso no seu trabalho em o
municipio do que nas aulas da Rede Estadual de fazer esse
sala de aula?
relacionamento”.
Quando vocé toma algumas
“Eu acho que os dois, mas primeiro eu acho que ainda vem
atitudes em sala de aula, o o
os anos de experiéncias e complemento com o que vou
que ¢ mais valorizado por
36 | aprendendo 14 no curso, modificando algumas coisas com
vocé, seus anos de
o o que estou aprendendo”.
experiéncias ou as sugestdes
do curso LPCNM?
“Lendo livros, revistas que tem na escola, quando o
De que forma se mantém
computador da escola estd desocupado, as vezes eu entro
atualizado? (leituras, jornais,
na Internet, pra ver alguma novidade. As novidades que eu
revistas ou cursos de 37
tenho mais sdao realmente do curso que os professores tém
formagdo continuada). ‘ ‘
repassado 14 em Cuiaba e a formagao continuada na escola
na rede municipal”.
A partir da sua formagdo na | 38 | “Bom, eu espero que com o curso, eu consiga fazer com
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licenciatura ¢ na formagao

continuada que perfil de que meus alunos aprendam melhor, aprendam mais, e que
docente voce espera eu consiga desenvolver neles o raciocinio, agucar a
construir? Até que ponto o curiosidades deles. Conseguir levar o conhecimento para
curso contribuird para a os alunos”.

constituicao desse perfil?

4.1.3.1 Analise e discussdo dos relatos expressivos sobre o seu processo formativo da

aprendizagem profissional no curso LPCNM

Ao analisar os relatos orais da licencianda-professora Isabel, foi possivel
verificar alguns indicios discursivos de reflexdo e mudancas relacionados a pratica pedagogica
em sala de aula, a metodologia de trabalho, a organizagdo e reorganiza¢do dos conhecimentos
profissionais, a contextualizagdo historica dos conteudos propostos € a iniciativa para uma
mudanga no ensino educativo e coletivo no contexto escolar apds o seu ingresso no curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica. Como diz Torres (apud MIZUKAMI,
2003, p.42), os formadores nos cursos de formacdo continuada deveriam pensar em uma
formacao integral, “orientada fundamentalmente aquilo que se pede que os docentes alcancem
com seus alunos: aprender a pensar, a refletir criticamente, a identificar e resolver problemas, a
investigar, a aprender, a ensinar”.

E interessante destacar, que pelos relatos orais da Isabel, o curso em LPCNM
atingiu os objetivos propostos por Torres. Isabel demonstra a relevancia, na atuagdao docente, do
processo de aprender para ensinar, bem como a capacidade de assumir novas posturas
educacionais gragas ao processo de reflexdo na agdo e sobre a a¢do na pratica pedagogica. Feliz,
ela declara que “nao ¢ aquele curso sé para mim, a gente aprende como vai ensinar para o aluno”.
Dai se infere que novos saberes serdo construidos, o que confere ao docente seguranga para
solucionar problemas e avancar no campo a ser percorrido pelos alunos. E isso permite que
compreendam como se da o processo de aprendizagem, ou seja, como o conhecimento se constroi
(R.30). Como menciona Mizukami (1996), a reflexdo leva o professor a tomar consciéncia de
suas crencas e das teorias implicitas subjacentes a sua pratica pedagogica, como também, ser o

pesquisador de sua propria pratica no alcance das finalidades estabelecidas. Segundo a autora €,
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“pela reflexdo, que o professor aprende a articular suas proprias compreensdes € a reconhecé-las
em seu desenvolvimento pessoal” (MIZUKAMI, 1996, p.61).

Os relatos orais de Isabel, quanto aos pontos negativos do curso LPCNM,
revelam algumas insatisfacdes em relagdo a expansao do curso em outros Municipios Pélos do
Estado de Mato Grosso, pois, para ela, expansao do curso a outros pdlos do Estado prejudicou a
qualidade, tendo em vista que se expandiu o curso, mas nao se expandiu o nimero de professores
capacitados para ministra-lo. O descontentamento e a desmotivagdo de Isabel em relagdo a queda
de qualidade do curso se evidencia quando ela declara “a gente vé€ que estdo chegando com a aula
ndo tdo preparada, como estava no inicio do curso, quando s6 era em Cuiaba”.

Isabel, ao refletir sobre a constru¢do e reconstrucdo dos conhecimentos
especificos na area de Ciéncias Naturais, reconhece que o curso de LCPCNM esté possibilitando-
lhe uma nova compreensdo dos conhecimentos cientificos, uma re-elaboracdo de seus
conhecimentos profissionais, bem como um redimensionamento do seu conhecimento
pedagogico, envolvendo teoria e pratica, com um novo olhar sobre o que ensinar € como ensinar,
para, entdo, desenvolver um ensino de qualidade na éarea. Dentre essas aprendizagens
reconstruidas, Isabel destaca as atividades praticas, a consideracdo pelos conhecimentos prévios
dos alunos sobre o conteido proposto, a contextualizagdo do conhecimento cientifico e a
articulacao da teoria com a pratica (R.31; 32 e 33). Neste sentido, Mizukami (2003, p. 43),
esclarece:

O conhecimento se constroéi a partir de hipoteses que se estruturam e se desestruturam. O
conhecimento docente também se constroi com a quebra das certezas presentes na
pratica pedagdgica cotidiana de cada um de nés. Portanto, é preciso intervir para
desestruturar certezas que suportam essas praticas. Devem-se abalar as convicgdes

arraigadas, colocar duvidas, desestabilizar. A partir da desestruturagdo das hipdteses,
constroem-se novas hipdteses, alcangam-se novos niveis de conhecimento.

Isabel revela ter superado alguma dificuldade com os experimentos praticos que
realizava em sala antes do curso. Hoje, percebe que, para realizar experiéncias com os alunos, ¢
preciso articular o conhecimento tedrico com a pratica. Como afirma Carvalho (1998, p. 20),

A principal funcao das experiéncias ¢ com a ajuda do professor e a partir das hipoteses e

conhecimentos anteriores, ampliar o conhecimento do aluno sobre os fendmenos
naturais e fazer com que ele as relacione com sua maneira de ver o mundo.

No decorrer do processo do desenvolvimento da aprendizagem docente, Isabel

reconhece a necessidade de aprofundar seus conhecimentos especificos fundamentados na sua
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pratica pedagogica. Desse modo, ela comega a se envolver mais nas leituras constantes dos
conhecimentos tedricos, relacionando-os com a sua agdo educativa em sala de aula. Neste
aspecto, Isabel demonstra consciéncia de que a falta de conhecimentos especificos dificulta o
professor a inovar sua pratica docente (R.34 e 37).

Isabel desenvolve constantemente as atividades aprendidas e reconstruidas no
curso, sobretudo na escola da Rede Municipal de Ensino cuja interagcdo entre os pares possibilita
o desenvolvimento das aulas por meio de projetos, que considera importante para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Todavia, ndo deixa de desenvolver as atividades
propostas pelo curso também na escola da Rede Estadual de Ensino, embora de forma
praticamente individual, pois raramente sao desenvolvidas atividades multidisciplinares por meio
de projetos. Isabel revela que ja ocorreram, nessa escola, tentativas de trabalhos educativos na
interagdo com a comunidade escolar - pais, alunos e os demais componentes da escolar - mas sem
sucesso (R.35).

Pode-se notar, também, nos relatos reflexivos de Isabel (R 36), a intersec¢ao
dos anos de experiéncia profissional docente com a formacao inicial e a continuada como trés
locus formativos do seu processo de aprender a ensinar. Entretanto, afirma que, quando toma
decisdes em eventos na sala de aula, inspira-se primeiramente nos anos de experiéncia, que
complementa com a aprendizagem proporcionada pelo curso LPCNM. Conforme Mizukami
(2003), aprender a ensinar ¢ considerado um processo complexo, pautado em diversas
experiéncias ¢ modos de conhecimentos, que se prolonga por toda a vida profissional, que
envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho.

E possivel identificar no processo de desenvolvimento da aprendizagem da
licencianda-professora Isabel, niveis de reflexdo — na acdo e sobre a acdo da sua préatica
pedagbgica, enfatizando uma re-significacdo e reorganizacdo dos conhecimentos profissionais
construidos e reconstruidos na trajetéria formativa do desenvolvimento profissional, porém
fundamentadas por um conhecimento teorico, que ainda estd em fase de construgao.

Carvalho e Pérez (2003) tragam nove necessidades formativas para o professor
de Ciéncias:

1) romper com visdes simplistas sobre o ensino de Ciéncias; 2) conhecer a matéria a ser
ensinada; 3) questionar as idéias docentes de ‘senso comum’ sobre o ensino e
aprendizagem das Ciéncias; 4) adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem

das Ciéncias; 5) saber analisar criticamente o ‘ensino tradicional’; 6)saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; 7) saber dirigir o trabalho dos
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alunos; 8) saber avaliar ¢ 9) adquirir a formagdo necessaria para associar ensino e
pesquisa didatica.

Essas necessidades elencadas pelos autores, sdo indispensaveis para o a pratica
docente do professor de Ciéncias Naturais, seja dos Ensinos dos anos iniciais, Fundamental,
Médio ou Superior. Algumas dessas caracteristicas citadas foram evidenciadas em alguns relatos
orais da Isabel, sobretudo, quando ela, ao ser indagada sobre o perfil de professora que espera
construir a partir da interseccdo da formacao inicial e continuada, declara: “eu espero que eu
consiga fazer com que meus alunos aprendam melhor, aprendam mais [...] desenvolver neles o
raciocinio, agucar a curiosidades deles [...] levar o conhecimento para os alunos” (Idem).
Portanto, as metas pretendidas por Isabel vao ao encontro das necessidades formativas a que

Carvalho e Pérez se referem acima.

4.2 LICENCIANDA-PROFESSORA DALILA

4.2.1 Primeiro bloco: valorizaciao do magistério e opcao pela profissao docente

QUADRUO 08 - Pensamentos da licencianda-professora Dalila em relagdo a formagao inicial: o

inicio da carreira profissional, a escolha da profissdo docente e o aprender a ser professor.

“Eu tenho um fato marcante da minha primeira professora, ela
puxava minha orelha, porque era muito rigida [...]".

“Naquela época, por mais que os professores fossem rigidos,
tinham mais autonomia de chamar aten¢ao do aluno e os alunos
Comente sobre sua respeitavam. Hoje em dia, ndo tem isso, o aluno que mandar no
formagao escolar. professor, ndo tem respeito nenhum, naquela época a gente nao
tinha coragem nem de abrir a boca. Em certos fatos, hoje esta
bom, pois o aluno pode falar o que pensa, ndo em relagdo a
agressdo, pois a agressao hoje em dia ficou muito escancarada,

antes nao era”.
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Na trajetoria da sua
formagao, vocé teve
alguém que a
influenciou na escolha

da profissao?

“Eu tinha uma amiga que ia fazer magistério e me dizia: ndo vai
para o centro, fica aqui, faz magistério comigo, eu acabei
ficando e na escola sempre tem os professores que mais dao
aten¢do para os alunos, deixam a gente mais a vontade, por
exemplo, o professor de educacdo fisica. A nossa educagdo
fisica era s6 brincadeira para a gente aprender a lidar com as
criangas, de manhd a gente estudava a teoria e tarde era aula
pratica, a gente se transformava em crianga, aprendia como
trabalhar com as criancas. Era uma aula gostosa. E a professora

de didatica, entdo isso influenciou”.

Vocé se lembra de
algum fato marcante na
sua formac¢ao no Ensino

Superior?

“Acho que todas as areas, envolvendo aulas de laboratério, a
aula de didatica que a gente tinha, tudo influenciou um

pouquinho”.

Vocé se lembra como e
quando ingressou na

profissdo docente?

“Ingressei na profissdo docente no ano de 2000, quando eu

terminei a faculdade”.

Antes de vocé terminar
a graduagdo, vocé
pensava em ser

professora?

“Sim, porque eu ja tinha feito o magistério, ja tinha feito estagio

com criangas |[...]”.

Qual foi o motivo da
escolha de se tornar

professora?

“Foi falta de opcdo, porque eu fiz o meu curso da graduagdo
(Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas) queria trabalhar
em laboratorio [...] como ndo consegui €, 0 que estava pela

frente era a so a educagao, ai eu comecei a dar aula”.

Como, onde e com
quem voce aprendeu a

ser professora?

“Aprender foi com o tempo, ndo foi assim de uma hora para
outra. Comecou com os estagios no magistério, ai quando entrei
na faculdade, e depois que terminei o curso com os estagios

também, ai eu comecei”.

O que mais a
influenciou na decisao
de se tornar professora?

O Magistério ou a

“Foram os estdgios no curso de magistério, porque eu ja
comecei a fazer algumas substitui¢cdes, ja& comecei a ingressar

um pouco nha area”.
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Graduagao?

E na graduagao houve

alguma influéncia?

“Nao. Fora dos estagios, tanto que eu fiz os meus estagios, que
ndo foram tantos em sala de aula, foi mais na area da saude, eu

dei palestras na drea da satde”.

Vocé se sentia
preparado para atuar na

profissdo docente?

10

“Nao totalmente, eu estava assim, tanto que no primeiro dia que
entrei na sala de aula e vi que a sala era minha mesmo, deu um
gelo! Quando eu estava sO substituindo, ou so estagiando era
uma coisa ia la dava minha aula e vazava, ia embora, ndo tinha

aquele compromisso”.

Como vocé se preparou
para assumir a

profissao?

11

“Foi assim meio de supetdo, ndo estava pensando, terminei a
faculdade, pensava em dar aula, mas ndo tinha coragem de ir
atrés, ai de repente vieram atras de mim. Cheguei na escola, fui
de manha, quando foi a noite fui dar aula, foi meio que de

supetdo”.

Alguém entdo a
convidou para lecionar

na escola?

12

“Sim, fui convidada porque na escola estava precisando de
professor de Quimica, Fisica e Biologia. Eu fui, fiquei meio

assim... com medo, mas fui”.

A escolha da profissao

docente foi consciente?

13

“Foi bem consciente, porque se eu ndo quisesse nao entraria de
jeito nenhum. Eu precisava, mas nem tanto, mas como diz, a
gente vai tomando gosto, vai ficando, e a gente ndo tem

coragem de deixar mais’.

4.2.1.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua formacao inicial

Dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Dalila se lembra de um fato

marcante: de uma professora muito rigida, que puxava suas orelhas, porque nao tinha conseguido

aprender a tabuada. Segundo ela, os professores eram muitos rigorosos, impunham autoridade aos

seus alunos e tirava-lhes a liberdade de expressdo. Entdo, o que prevalecia era a palavra do

professor. Tal relato corrobora com o que afirma Mizukami (1986): a relagdo professor-aluno era

“estabelecido como autoridade intelectual e moral para o aluno”, pois o aluno ndo tinha

possibilidade de participar no coletivo e ativamente das atividades escolares, desenvolvendo-os

individualmente e sem questionamentos.
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Destaca-se, ainda, que Dalila depreende dessa concepcdo de ensino tradicional,
a valorizacao da liberdade de expressdo em sala de aula, pois afirma que “hoje estd bom, pois o
aluno pode falar o que pensa, ndo em relagdo a agressao, pois a agressao hoje em dia ficou muito
escancarada, antes ndo era” (R.1). O que parece evidente ¢ que a Dalila considera indispensavel a
autoridade do professor no desencadeamento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos
na sala de aula, confirmando, assim, o que diz Caniato (apud CARRIJO, 2003, p. 46): “o
professor de Ciéncias deveria promover um clima descontraido e mesmo alegre, sem ser
permissivo, conseguindo, assim, manter um ambiente livre de grandes tensdes”. Para que se
concretize essa relacdo no processo de ensino e aprendizagem, urge a importancia de o professor
ter o dominio dos conteudos, além de ser criativo, receptivo, ativo e tolerante, evitando reprimir
os alunos.

Neste sentido, nota-se ainda, no relato de Dalila, que o seu desafio na pratica
docente ¢ a indisciplina dos alunos, ao dizer: “hoje em dia [...] o aluno quer mandar no professor,
ndo tem respeito nenhum [...]” (R.1). A indisciplina deixa-a, em certas ocasides, impotente para
enfrentar os acontecimentos que ocorrem em sala de aula. A esse respeito, Estrela (1994),
explicita:

O tempo que o docente gasta na manutengdo da disciplina, o desgaste provocado pelo
trabalho num clima de desordem, a tensdo provocada pela atitude defensiva, a perda do
sentido da eficdcia e a diminuicdo da auto-estima pessoal levam a sentimentos de

frustrag@o e desanimo e ao desejo de abandono da profissdo. (ESTRELA apud SOARES,
2003, p.47).

Esses sentimentos de frustracao e desanimo estao evidentes no relato de Dalila
e a incomodam em sua pratica docente, dificultando o desempenho de seu papel na atuagdo
docente.

Dalila fez o curso de Magistério, sob influéncia de uma amiga, que ja tinha
optado pelo curso, evidenciando, assim, uma incerteza sobre a sua carreira profissional. Todavia,
durante o curso, alguns professores a influenciaram no seu desenvolvimento profissional.
Enfatizou, principalmente, aquele “deixa a gente mais a vontade”, citando o professor de
Educagao Fisica, cujas aulas “era so brincadeiras, para a gente aprender a lidar com as criangas,
de manha a gente estudava a teoria e a tarde a pratica”. Dalila evidenciou o ensino baseado na
racionalidade técnica, primeiro se estuda a teoria para, posteriormente, aplica-las na pratica,

confirmando o que Pérez Gomes (1992) diz a esse respeito: “a atividade do profissional &,
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sobretudo, instrumental para a solu¢do de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas” (p.96). Nesse quesito, Dalila também citou a professora de Didatica, porém
sem mencionar qualquer fato marcante que a possa ter influenciado na carreira.

Dalila comecgou a carreira docente, quando ainda cursava o Magistério (Ensino
Meédio), substituindo alguns professores nas escolas da Rede Municipal. Entretanto, apesar disso,
ao concluir a graduagdo, nao pensava em assumir a docéncia, pretendia trabalhar em laboratorio,
na area de pesquisa. Mas, como ndo conseguiu emprego em laboratério, ndo teve outra opgao,
aceitou o convite para trabalhar numa escola, que estava precisando de professores de Quimica e
Fisica. Assumiu a profissao docente (R.4,5,6¢ 11).

Ao ser indagada sobre a influéncia que recebeu na formacao académica, Dalila
mencionou, vaga e indistintamente, todas as disciplinas, as aulas de laboratério, as de Didatica e,
sobretudo, o estagio (R.3, 8 e 9), que foi realizado em forma de palestras na 4rea de saude. Essa
passagem de Dalila pela area da satide, como palestrante, ¢ um aspecto que pode ter contribuido
para o seu percurso formativo, pois as palestras, além de envolver relacionamentos interpessoais,
exigem metodologias e didatica educacionais.

Excetuando-se essa experiéncia com as palestras na area de saude, Dalila teve
pouco contato com a realidade escolar. Nao vivenciou a interagdo-professor-aluno-contetido; nao
teve a oportunidade de sentir a necessidade de relacionar teoria a pratica. Talvez, venham dai os
sentimentos de desanimo e frustracdo diante da indisciplina da turma em sala de aula. Esse ndo-
estdgio que a graduagdo promoveu a Dalila corrobora com os estudos mencionados por Gatti
(1997): “ndo hd acompanhamento direto e nem orientacdo no local do estagio” (p.43). Sendo
assim, a experiéncia de Dalila em estagios limitou-se tdo somente a do tempo de Magistério.

Dalila, ao ser questionada sobre como, onde e com quem aprendeu a ser
professora, revelou que a sua aprendizagem da docéncia foi sendo construida no decorrer das
experiéncias praticas, no estagio e nas substituicdes que fez durante o Magistério (R.7 e 8). Se
por um lado, esses relatos, a principio, confirmam que o processo de aprender ¢ de longa duragao
e sem estagio final estabelecido a priori, como afirma Mizukami (2003 p.64); por outro, revela
um dado nada positivo da formacdo académica de Dalila que foi incapaz de mencionar — ou ndo
por se lembrar ou ndo por ter do que se lembra - alguma pratica educacional e/ ou algum

professor que lhe tenha chamado a atengao.
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Quando questionada se antes de terminar a graduagdo ja pensava em ser
professora, Dalila revela que “sim, porque ja tinha feito o magistério”, contradizendo sua fala em
R.6,10 e 1londe demonstrou desinteresse pela profissdo docente, inseguranga na sua pratica
pedagbgica e certa falta de compromisso com a qualidade da educacdo. Indicios dessa natureza
entdo salpicados em seu discurso: “Foi falta de opgao [...] o que estava pela frente era s6 a
educagao [...] (R.6); “foi assim meio de supetdo [...] foi de manha e quando foi a noite fui dar
aula [...] (R.11); quando estava so substituindo ou so estagiando [...] dava minha aula e
vazava” (R.10). Tudo isso nos leva a inferir que Dalila, desde o inicio, mantém uma relacio
conflituosa com a pratica de ensino. O professor que gosta do que faz, segundo Carrijo (1994, p.
64), estd sempre interessado em relacdo aquilo que ensina e valoriza sua atuacao profissional.

Esse interesse e valorizagdo pela profissdo até foi evidenciado no R.13, mas
num discurso evasivo e, sobretudo, duvidoso pela contradi¢do estabelecida com o R.6. Dalila
declara, assim, sua consciéncia em relagdo a escolha da carreira: “Eu precisava, mas nem tanto,
mas como diz, a gente vai tomando gosto, vai ficando, € a gente ndo tem coragem de deixar
mais”. Nota-se, no discurso, a falta de convicgdo expressa tanto no primeiro como no segundo
conectivo “mas”. Com o primeiro, ela tenta justificar que a sua escolha ndo ocorreu por tanta
necessidade de dinheiro; com o segundo, ela reproduz o discurso de terceiros para provar tal
consciéncia. A locugdo verbal estruturada no gertndio “vai tomando [...], vai ficando [...]”,
revela, além da falta de conviccdo, um ato continuo que foi, ao longo do tempo, sendo
“assentado”. E nesse estado de assentamento, “a gente ndo tem coragem de deixar mais”. Resta
saber se essa falta de coragem para deixar a sala de aula é a mesma do R.11, quando ela afirmou
“nao ter coragem de ir atrds” de sala de aula.

Assim, fica caracterizado que Dalila, ao ingressar na carreira docente, teve um
choque da realidade para a qual ndo se sentia preparada a assumir, mesmo apds o curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Fisicas e Biologicas, como demonstra no R.10. Isso leva a
seguinte indagacao: que conhecimentos profissionais Dalila construiu na intersec¢ao da formacao
inicial, tanto do Magistério quanto da Licenciatura com as experiéncias praticas?

Para compreender melhor sobre os processos da aprendizagem da docéncia de
Dalila, alguns conhecimentos profissionais construidos na sua trajetoria formativa Dalila serdo

destacados no proximo bloco.
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4.2.2 Segundo bloco: Trajetoria formativa e a construcdo da profissio docente: os
conhecimentos profissionais subjacentes na pratica pedagogica e os desafios encontrados na

atuacio docente.

QUADRO 09 - Trajetéria formativa da profissao docente da licencianda-professora Dalila: a

experiéncia profissional e os desafios encontrados na atuagao docente.

“Meu trabalho em sala de aula, eu confesso ¢ um pouco tedrico

Comente sobre seu [...] necessito trabalhar muito as atividades em laboratorio, de
trabalho docente | 14 | pratica, porque as disciplinas que leciono sao Quimica e Biologia,
em sala de aula. mas como a gente ndo tem recursos, entdo fica mais tedrico e

deixa a desejar bastante”.
“Quando d4, eu procuro com os proprios alunos mesmos, pego pra

Vocé busca ajuda eles se tem alguma coisa em casa trazer para a sala de aula
para solucionar 15 | [...],porque na escola geralmente tem poucos recursos, entdo umas
esses problemas? coisinhas que ndo ia precisar de recursos financeiros, ¢ que deu

para dar uma aula legal e deu para fixar bem o conteudo”.
“As vezes, na escola, a gente ndo tem muito apoio da parte da

dire¢cdo, da coordenacdo. Como falei, hoje em dia, os alunos tém

muito direito, entdo as vezes a gente quer trabalhar de uma forma,

Além dessas as vezes o aluno ndo estd interessado, ai j4 comeca a criticar e,

dificuldades, vocé 6 aquilo ali pode prejudica-los, porque o aluno ndo vai para frente e
encontra mais ndo deixa os outros alunos irem também.

algumas? As vezes a escola desanima muito a gente, pois se tentar fazer

alguma coisa, a escola ndo ajuda, entdo desanima. Fico chateada,
faco as coisas ja com medo, pouco de receio, e isso dificulta o

trabalho do professor”.

Como consegue
ensinar dessa 17 “Tem que ir driblando...”.

forma?
Gosta de ser 18 | “Gosto [...], mas, as vezes a gente desanima, tem dia que ndo da
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professora?

nem vontade de ir para a escola. Dependendo até da sala, se a sala
nao esta rendendo, so critica, ¢ o aluno nao quer nada, as vezes
ndo dd nem vontade de ir para a escola, mas as vezes, ja tem uma
sala que da aquele animo, a gente ja vai com aquele “gas” todo, ai

¢ bom demais”.

Vocé considera

“Ainda nao, por mais que ja tem bastante tempo (cinco anos), mas
ainda, a gente vé pelos colegas que ja estd a vinte anos, e estdo

com as mesmas dificuldades que a gente, quer dizer ndo € o tempo

uma professora 19 o ‘ ‘
o que vai dizer que vocé ¢ experiente ou ndo, acho que é o que vai
com experiéncia? )
aparecendo, o desafio, as dificuldades que vao aparecendo ¢ que
deixa vocé experiente no momento para aquele periodo”.
Apesar das
dificuldades com
os alunos e da falta “Muitas vezes tem que ficar como estd, porque se a gente for
de apoio do diretor mexer ¢ pior. As vezes a gente da um tipo de solucdo, tenta
e coordenador, que procurar os pais, conversar com o aluno, a gente mesmo mudar a
20
estratégias de metodologia. Entdo, as vezes a gente procurar agir de maneira
ensino vocé utiliza diferente, mas as vezes a gente faz, mas ndo adianta, entdo as
para tentar vezes ¢ melhor deixar como esta”.
resolver a
situacao?
Vocé considera
que sua formacao “Como a Ciéncia ¢ uma coisa que esta evoluindo todo dia, toda
¢ suficiente para hora, entdo sempre tem que esta atualizado, ndo sé pelo que tive
ser uma boa 21 | na graduagdo, que vai me deixar com uma boa formagdo para o
professora de resto da vida, a gente tem que sempre buscar, ¢ isso que eu estou
Ciéncias Naturais? fazendo com o curso, sendo, ndo valia apenas ir atras”.
O que € ser uma
“Estar sempre buscando, sempre procurando. Eu tento ser, eu
boa professora de | 22 }
o . acho que ndo sou boa, mas procuro fazer o que eu posso”.
Ciéncias Naturais?
Enumere alguns | 23 | “As novas tecnologias, o espaco que o aluno e o professor tem

fatores que

hoje em dia, para julgar, expor o que estd pensando, o que esta
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contribuem para

uma pratica sentindo, isso faz parte da inovagao”.
inovadora.
Quais sao suas “Sao as mesmas que eu ja citei, porque se a gente ndo supera, nao
dificuldades para vai acabar nunca. Acho que isso sempre existiu, mesmo antes,
24
desenvolver uma desde quando era rigido, tradicional como dizem agora, ndo tem
pratica inovadora? como fugir, sempre sdo as mesmas dificuldades, eu acho”.

) “Se for por causa da aula que ndo esta dando certo, a gente faz de
Que tipo de ‘
) uma maneira e se ndo estd agradando os alunos, ai tem que
metodologia vocé
. 25 | procurar outras formas de trabalhar os contetdos. Se for so tedrico
utiliza nessas ‘ '
' mesmo, procurar fazer uma forma mais pratica, levar exemplos,
situagoes?

para os alunos, em forma de video, aulas diferenciadas”.

4.2.2.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua trajetoria formativa

Dalila, no relato 14, revela que seu trabalho em sala de aula ¢ baseado na
transmissdo de conhecimentos contidos nos livros didaticos, “eu confesso ¢ um pouco tedrico”, e
que essa pratica decorre da falta de laboratorios adequados para mostrar a relagdo da pratica com
a teoria dos conteudos de Quimica e Fisica, como aponta: “mas como a gente nao tem recursos,
entdo fica mais no tedrico e deixa a desejar bastante”. Dessa declaracao, infere-se que Dalila esté
consciente de que as suas aulas ndo atingem efetivamente os objetivos a que se propdem. Apesar
disso, Dalila (R.15) garante que, na medida do possivel, busca alternativas que solucionem tais
problemas, por meio de recursos concretos e de facil aquisi¢cdo no contexto escolar, para trabalhar
as experiéncias praticas com os alunos: “Quando d4, eu procuro como os proprios alunos
mesmos, peco pra eles se tem alguma coisa em casa para trazer”.

Porém, o discurso do R.16 nos fornece a imagem de uma professora insegura,
amedrontada, sem autonomia suficiente para impor a sua turma e aos coordenadores uma
metodologia mais eficaz. Atribui essa postura frouxa a falta de apoio da direcao/coordenacao e a
falta de interesse dos alunos que, na sua concepg¢do, cheios de direito, fazem criticas a possiveis
novas metodologias. . Contudo, os resultados do trabalho de Rinaldi (2002) esclarecem que tal

inseguranca pode estar correlacionada a uma formacdo conceitual deficitaria. Num discurso
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pontuado de idéias incompletas, recheado da locugdo adverbial de tempo, “as vezes”, Dalila
justifica sua passividade diante de uma pratica pedagdgica inocua. Paradoxalmente
inconformada, com sua posi¢cdo de objeto e ndo de sujeito na pratica educativa do ensino de
Biologia e Fisica, transfere a responsabilidade aqueles fatores que julga mais proximos e que
melhor refletem sua pratica: os alunos e dire¢do/ coordenacdo (R.16). Isso demonstra que a
mudanca educativa requer a participagdo ativa, o comprometimento do professor com o
desenvolvimento das atividades propostas de inovacao educacional. Mesmo que se justifiquem os
fatores por ela arrolados como empecilhos, necessariamente, eles ndo deveriam impedir que
Dalila desempenhasse com qualidade trabalho docente em sala de aula. O primeiro e mais
determinante fator que direciona para qualidade de ensino ¢, sem duvida, a atuacdo ativa e segura
do professor em sala de aula. Ressalve-se, porém, que, numa dimensao que atinja a coletividade,
“[...] os professores necessitam, também, de apoio e assessoria de um diretor que compreenda as
necessidades colocadas pelas politicas publicas em relagdo ao papel de professor e as
necessidades de mudancas de praticas pedagogicas” (MCDIARMID apud MIZUKAMI, 2003, p.
72).

Compreende-se que Dalila estd num movimento de uma evolucdo conflituosa
tanto pela forma de como concebe o ensino e aprendizagem, como também pela tentativa
frustrada de sua pratica pedagogica, que a faz refletir e rever nao s6 a sua, mas também a postura
da funcdo do diretor, do coordenador, do professor e do aluno nesse processo de construgdo de
conhecimentos.

Dalila expressa, mais uma vez, no relato 18, o sentimento de angustia ¢ de
descontentamento que norteia sua pratica de ensino. Afirma gostar de ser professora, mas que,
diante das dificuldades apresentadas, as vezes, ndo tem nem motivacgao de ir a escola. E confessa
que so insiste no trabalho docente por causa dos alunos que demonstram interesse em aprender.
Infere-se, assim, que Dalila percebe a importancia da interagdo aluno-professor no processo do
desenvolvimento da aprendizagem. Porém, ela necessita rever sua concepcao da profissao
docente, recebida da formacao inicial; pois, segundo Carvalho e Gil (2002, p. 112), o “professor
precisa saber analisar criticamente o ensino tradicional, sendo que essa andlise ndo ¢ facil, pois
requer uma ruptura da visdo da docéncia recebida até o momento [...] a relagdo teoria e pratica,

entre o saber e o saber fazer”.
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E importante ressaltar o conflito na pratica pedagdgica de Dalila: embora goste
da profissdo, sente-se desanimada e sem forgas para impor uma pratica pedagodgica mais
significante (R.16); embora enfrente dificuldades de toda ordem, consegue ensinar e, para isso,
diz “tem que ir driblando” (R.17); e, embora ainda se considere uma professora inexperiente, nao
acredita que o tempo possa intervir em prol da aquisi¢do de experiéncia (R.19). E mais: embora
tenha afirmado no R. 22 que procura fazer o que pode para ser uma boa professora, deixa claro,
no R.20: “muitas vezes tem que deixar como estd porque se a gente mexer, ¢ pior [...], mas nao
adianta, entdo, as vezes, ¢ melhor deixar como esta”.

Esse conflito todo pode ter raizes no percurso formativo da professora Dalila
que recebeu puxao de orelha da mestra rigida; que fez o magistério sob argumentos alheios a sua
escolha profissional “nao vai para o Centro, fica aqui, faz Magistério comigo” (R.2); que exerce a
profissdo docente por “falta de opcao [...]”’; “o que estava pela frente era s6 a educacdo”; que nao
consegue se lembrar de nenhuma ocorréncia significante da vida académica, capaz de motiva-la
para a profissdo. Enfim, as raizes do conflito ainda podem estar no mecanismo de defesa que,
inteligentemente, o professor ativa para ndo sofrer. E para finalizar, tudo isso pode revelar
formacdo profissional insuficiente para desenvolver um ensino de qualidade na area de Ciéncias,
ou seja, faltou base desses conhecimentos, pois, segundo Shulman (1986, apud MIZUKAMI,
2002, p.67), nos fundamentos dessa base estdo os conhecimentos de conteudo especifico,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagogico do contetdo.

Em contrapartida, apesar do conflito que move a pratica educacional de Dalila,
a tentativa para solucionar os problemas ¢ evidente. Pelos relatos 20, 21, percebe-se que Dalila
constréi e reconstréi sua base de conhecimento por meio da interacdo com o aluno e com a
familia dele, da renova¢do da metodologia do ensino e da busca constante de aperfeicoamento de
sua pratica. Além disso, (R.25), utiliza recursos que considera inovadores, como o video, para
tornar suas aulas mais atrativas.

Para Zeichner (1992),

A aprendizagem profissional de professores envolve mudangas internas — mudangas
conceituais ou estabelecimento de novas teorias pessoais — que estariam estreitamente
vinculadas a situagdes em que novas aprendizagens possam ocorrer. Assim, crengas e
concepcdes tanto podem servir de barreiras para mudangas como podem oferecer
quadros de referéncia ¢ até mesmo compor pontos de partida para interpretar e avaliar
novas informagdes (ZEICHNER apud MIZUKAMI, 2005, p. 125).
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Esse quadro de referéncia a que o autor remete ¢ que pode servir de ponto de
partida para interpretar e avaliar novas informagdes esta explicitamente descrito, nos R.20 e 24,
onde Dalila transfere responsabilidades aos demais componentes da escola, como se fossem eles
os responsaveis pela sua limitacdo profissional. A falta de perspectiva e excesso de pessimismo
sdo revelados em expressdes como: “muitas vezes tem que ficar como esta [...], entdo as vezes ¢
melhor deixar como estd”. Esse tipo de comportamento desenha para os educadores
comprometidos com a qualidade de ensino, o quadro de referéncia do qual se deve partir a fim de
modifica-lo. Conforme Zeichner, (1992), quando os professores reconhecem discrepancias entre
a sua propria visdo e a de outros, sobre os diversos componentes do processo ensino e
aprendizagem, as mudangas podem ocorrer.

Para Dalila, os fatores que contribuem a pratica docente sdo “as novas
tecnologias” que, segundo Carvalho e Gil (2002, p. 116), sdo imprescindiveis nas “propostas
atuais do ensino de Ciéncias, em que se pretende levar os alunos a construir o seu conhecimento
através de uma integracdo harmonica entre os contetidos especificos e os processos de producao
desse mesmo conteudo; [...]”.

Foi possivel constatar, no relato 23, o inicio da re-elaboragcdo do conhecimento
pedagogico geral de Dalila, quando ela se referiu tanto a liberdade de expressdo do aluno na sala
de aula, a forma como eles expdem suas opinides, seus sentimentos, quanto a atuacao do
professor diante das situagdes praticas que ocorrem no cotidiano no contexto escolar. Conforme
Shulman (1986, apud Mizukami, 2003, p. 67), o conhecimento pedagdgico geral “[...] inclui
manejo de classe, estratégias instrucionais e crengas mais fundamentais sobre estudantes, sobre
como eles aprendem e sobre como a aprendizagem pode ser propiciada pelo ensino”.

No proximo bloco, as andlises dos relatos expressivos referem-se ao processo
do desenvolvimento da aprendizagem da docéncia da Dalila, na intersec¢do entre a formacgao

inicial, a experiéncia profissional e a formacao continuada.
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dos processos de aprender a ensinar a partir do curso de LPCNM da UFMT

QUADRO 10 - Reflexdes sobre o processo formativo da aprendizagem profissional no curso

LPCNM da UFMT

Entrevista estruturada e

N° Relatos expressivos
semi-estruturada
“QOs aspectos positivos do curso sdo: as inovagdes das
aulas, tanto ¢ que a gente fica atualizada do que estd
ensinando para os alunos”.
Na sua opinido, quais os “Qualificagdo na area que os professores estao exercendo
aspectos positivos e na pratica educativa”.
negativos do curso de 26 | Quanto aos aspectos negativos, ¢ pouco tempo, a gente ja
Licenciatura Plena em vai para o curso, pensando na aula que deixou para tras,
Ciéncias Naturais ¢ substituto que tem pagar, familia que deixou também pra
Matematica ? trds, e o tempo acaba sendo curto. Ai € cansativo, porque
as aulas sdo no periodo integral, entdo fica muito
cansativo ndo tem um tempo para refletir direito [...]”.
Vocé encontra limites para “Nessa questdo, a diretora ndo faz obje¢do, a gente pode
colocar em pratica as fazer a pratica com os alunos, o que aprendeu no curso.
atividades propostas pelo | 27 | Ela até gosta quando estd fazendo uma aula diferenciada,
curso no contexto escolar? e a gente fala que aprendeu 14 do curso e que estd
colocando em pratica”.
Vocé poderia tentar
trabalhar com esses 29 | “Poderia, mas tenho meus receios”.
professores da escola?
“Auxilia, porque as vezes na graduacdo, a gente vé uma
. ‘ coisa mais rigida, e quando chego nesse curso que ¢ mais
Ele lhe auxilia a ensinar ) ) ) ]
‘ inovador, entdo ele ja mostra que nao precisa ser mais
melhor e refletir sobre sua | 31

experiéncia?

daquela forma tradicional como antes. Nesse curso, ¢
mais dinamico, os professores trabalham em grupos,

coletivamente, como a gente pode trabalhar também”.
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Quais os conceitos que

vocé reelaborou que

“Tipo assim, quando chegava na sala de aula, jogava o
seu contetido pronto e acabou. Agora nao, a gente chega,
busca 14 nas raizes, da onde saiu, a historia da onde surgiu

aquilo (assunto), os alunos ja gostam mais, entendem um

considera importantes para | 32
pouco, ouve falar dos filésofos, mas acham que ¢ uma
sua atuagdo docente? ‘ o
coisa que estd sO na filosofia e em outras disciplinas, ai a
gente traz para a disciplina que atua, os alunos ja gosta, ja
envolvem os alunos”.
' “Principalmente o estudo dirigido, ¢ o que mais fazemos
Vocé coloca em pratica a . .
3 no curso, eu aplico bastante com os alunos. Outra pratica
formagdo que esta o .
33 | pedagobgica interessante que € utilizada no curso com a
recebendo no curso no seu _ '
gente € o portfolio, que também comecei a usar com 0s
trabalho em sala de aula?
alunos”.
Quando vocé toma “As duas coisas, acho que integram uma com a outra,
algumas atitudes em sala porque antes do curso, a gente se saia bem também na
de aula, o que ¢ mais sala de aula, tentava fazer o melhor, o que aprendeu na
valorizado por vocé, seus | 34 | graduagdo com as experiéncias que se tem no dia-a-dia,
anos de experiéncias ou as ano-a-ano. Com o curso, veio a enriquecer, nao foi assim,
sugestoes do curso sO por causa do curso, nossa, agora eu dou aula, por causa
LPCNM? do curso”.
“Tem o projeto em agdo, a gente se reune toda segunda-
feira, das 17 as 19 horas, e trabalha todas as areas. Cada
Na escola em que vocé .
semana ¢ dois, trés professores elaboram o que acha
trabalha tem o curso 35 | ' .
B ) viavel, o que estd mais precisando na escola, o que esta
formagao continuada? ) )
mais polémico, na area da educagdo ou da sala de aula,
entre disciplinas”.
O que o curso de formagdo | 36 | “E importante o curso de formagdo continuada na escola,

continuada na escola tem
contribuido para sua

formacao?

porque a gente ndo tem tempo para ficar lendo, assistindo
televisdo para ficar por dentro do que esta acontecendo.
Entdo, se um professor 1€ uma coisa e o outro 1€ outra, e
expde para todos, ¢ uma forma da gente estar por dentro

do que estd acontecendo, das novas leis e diretrizes e
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bases, para a gente poder renovar a pratica em sala de aula

ou fora dela”.

A partir da sua formagao ) ) .
‘ ' “A gente ja tem um perfil j& estruturado, o curso veio para
na licenciatura e na ) ) )
poder modelar esse perfil, a gente vai se atualizando, vai
formagdo continuada que ' _ '
aprendendo novas técnicas, inovagdes e como lidar com
perfil de docente vocé
. 37 | aluno de hoje, que cada ano eles mudam um pouquinho,
espera construir? Até que )
o entdo a gente vai se modelando para se adaptar a eles”.
ponto o curso contribuird
o O meu perfil como professora que espero, ¢ aprender a
para a constituicao desse
lidar com as dificuldades em trabalhar com os alunos”.

perfil?

4.2.3.1 Analise e Discussao dos Relatos Expressivos sobre o seu Processo Formativo da

Aprendizagem Profissional no Curso LPCNM

Dalila, ao ser questionada sobre os aspectos positivos e negativos da
licenciatura, em R.26, declarou que o curso apresenta uma metodologia inovadora, com as aulas
articuladas entre a teoria e a pratica, envolvendo todos os licenciandos-professores no processo
de reconstrucdo e reorganizacdo dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, para serem
trabalhados com os alunos nas escolas em que atuam, seja no Ensino Fundamental ou Médio.
Acrescenta, ainda, que o curso promove, aos licenciandos, a oportunidade de vivenciar a
aprendizagem de conteudos que ira ensinar na pratica escolar.

Quanto aos aspectos negativos, Dalila afirma que o tempo disponivel a
conclusdo do moddulo ¢ apertado e que, além do mais, ndo hd como se livrar de angustias e
preocupagdes cotidianas como, por exemplo, falta de dinheiro para pagar uma professora
substituta; problemas e afazeres domésticos; sala de aula sob a regéncia de outro; enfim, para ela,
esses fatores acabam prejudicando a absor¢cdo de conteudos tedricos e metodoldgicos que
mereceriam mais disponibilidade de tempo e de concentragdo para serem construidos e
reconstruidos. Nesse sentido, Dalila demonstra dificuldade até para administrar sua propria

formacao profissional que, segundo Perrenoud (2000), ¢ uma das competéncias do professor.



139

Dalila evidencia, no relato (31), que o curso de LPCNM proporciona novas
alternativas teérico-metodoldgicas por meio das quais torna possivel ao professor redimensionar
sua pratica pedagbgica, articulada com os conhecimentos especificos € os conhecimentos
pedagbgicos, de acordo com a realidade do contexto escolar (R.31). Conforme Imbernén (2004,
p. 112), “esse processo de ancoragem do conhecimento tedrico que apdia a pratica educativa é o
que pode favorecer uma melhor interpretacdo do ensino e da aprendizagem e a aquisicao de
maior autonomia profissional”.

Dalila afirma no R.27 que re-elabora o planejamento escolar, propde atividades
inovadoras aos alunos, por meio de projetos relacionados ao assunto a ser desenvolvido na sala
de aula. Neste sentido, Dalila recebe o apoio da diretora que até gosta de vé-la aplicando praticas
aprendidas no curso. Todavia, Dalila afirma que desenvolve tanto o trabalho docente quanto as
atividades propostas pelo curso, individualmente, pois os demais professores nido participam
coletivamente (R.27). Revela, ainda, que poderia tentar trabalhar coletivamente com os
professores da escola, mas tem certos “receios” diante do contexto escolar cujo corpo docente
resiste expor seu trabalho no coletivo. A esse respeito, Alonso (2003, p. 52) diz:

[...] a escola ndo esta organizada de modo a favorecer o didlogo, a troca de idéias, muito
menos a constru¢do de um trabalho coletivo. A divisdo em disciplinas estanques, a
obsessdo pelo cumprimento de programas disciplinares rigidos, o clima de desconfianca
reinante e a propria sujeicdo as normas, sem qualquer possibilidade de constela-las,

favorecem, e muito, o trabalho isolado dos professores e o enclausuramento em suas
salas de aula e em matérias especificas.

Para Dalila (R30 e 31), o curso LPCNM possibilita-lhe compreender a
necessidade de se mudar a pratica pedagdgica e a importancia do trabalho coletivo no contexto
escolar, envolvendo tanto professores quanto os alunos na elabora¢do e no desenvolvimento das
atividades no ensino de Ciéncias. No curso, descobriu quanto se torna significativo, para o
ensino, conhecer a historicidade dos conhecimentos especificos da matéria a ser ensinada e
quanto os alunos aprendem e participam ativamente das aulas.

Pode-se dizer que Dalila, por esse relato, estd reconstruindo sua concepgao
sobre o ensino e aprendizagem diferente do modelo tradicional, e que as aulas de Ciéncias
Naturais podem ser inovadas, deixando de ser aquelas aulas cansativas, mondtonas, em que o
professor chega passa o contetido no quadro negro e o aluno ouve a explica¢do e depois resolve
os inumeros exercicios referentes ao conteudo sem significados (R.30,31 e 32). Dalila parece que

compreende a necessidade de ter conhecimentos especificos sobre as disciplinas que ministra na
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docéncia. Pdem, em pratica, algumas das estratégias de ensino, proporcionadas pelo curso, tais
como: o estudo dirigido e a construcao do portifélio para o acompanhamento do processo do
ensino e aprendizagem dos alunos (R.33), demonstrando que ela esta reconstruindo a sua base de
conhecimentos profissionais.

Foi possivel notar no relato 34 que Dalila valoriza as sugestdes da formacao do
curso LPCNM. Segundo ela, antes do curso LPCNM, ja havia construido um saber docente
baseado na sua formacdo inicial e nas experiéncias praticas, conforme a afirmacdo de Tardif

(2004, p. 61)).

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compositos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes de
fontes variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza diferente.

Nos relatos 35 e 36, Dalila demonstra que sabe da importancia da formagao
continuada na escola, explicitando que a troca de idéias, de experiéncias entre os pares, as
discussdes dos assuntos relacionados ao ensino educacional, contribui para a renovagao da pratica
pedagogica. O receio de trabalhar com o coletivo (R.29) e as angustias de Dalila podem ser
desfeitos a partir desse projeto em a¢do na formacdo continuada dos professores na escola, pois
conforme Imbernon (2004, p. 82-83), com a formagdo continua centrada na escola,

Abre-se uma nova perspectiva que € ver a institui¢do educativa como agente de
mudanca. Pouco a pouco se comega a abandonar a rigidez do enfoque formal das

escolas, vistas a partir de suas estruturas, de seus papéis, seus objetivos e
regulamentagdes oficiais.

Mas, para isso, € preciso que Dalila esteja envolvida no processo da mudanca
educativa no contexto escolar.

Dalila, ao longo da sua trajetoria formativa da profissdo docente, estruturou o
perfil de professora, entretanto ¢ possivel perceber que os cursos de formacdo continuada,
especialmente o curso de LPCNM, estdo aprimorando sua pratica docente, conforme relato 37: “a
gente vai se atualizando, aprendendo novas técnicas e como lidar com os alunos de hoje, entdo a
gente vai se modelando para se adaptar a eles” (R.37).

Nessa afirmagdo, Dalila, explicitamente, manifesta os fatos marcantes da sua

formagdo bésica e inicial, a presenca das suas teorias implicitas, dos sentimentos pessoais € 0s
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valores culturais que nortearam sua profissdo. Para Novoa (1992), o desenvolvimento da
aprendizagem docente envolve as dimensdes pessoal, profissional, institucional e organizacional.
Contribuindo com esse entendimento do desenvolvimento profissional da
aprendizagem docente, Imbernon (2004, p. 16), diz que:
A mudanga nas pessoas, assim como na educagdo ¢ muito lenta e nunca linear. Ninguém
muda de um dia para outro. A pessoa precisa interiorizar, adaptar e experimentar os

aspectos novos que viveu em sua formagdo. A aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer
da forma mais interativa possivel, refletindo sobre situagdes praticas reais |[...].

Desta forma, a licencianda-professora Dalila encontra-se num processo de
aprendizagem profissional num nivel pratico reflexivo que, segundo Mizukami (2003), ¢ um
processo dinamico, no qual as tomadas de decisdes sdo realizadas a partir de leituras
diferenciadas da realidade vivenciada.

Na trajetoria do desenvolvimento da aprendizagem docente de Dalila, esta
muito evidente a mudanca (mesmo timida) que o curso de formacdo em LPCNM esta
proporcionando na sua pratica educacional, E mais: a dinamica das aulas ndo s6 a fez refletir
sobre sua pratica pedagogica, conscientizando-a de suas insuficiéncias, mas também e, sobretudo,
deu-lhe condic¢des de percorrer os mesmos caminhos pelos quais seus alunos terdo de percorrer

para efetivar a aprendizagem.

4.3 LICENCIANDO-PROFESSOR ROBERTO

4.3.1 Primeiro bloco: valorizacio do magistério e opcio pela profissio docente

QUADRO 11 — Pensamentos do licenciando-professor Roberto em relagdo a formacao inicial: o

inicio da carreira profissional, a escolha da profissdo docente e o aprender a ser professor.
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Relembre a sua
formacao escolar,
desde os anos iniciais,
Ensino Médio e
Superior. Comente
alguns fatos que o
marcaram no processo
da sua formacao

docente.

“Para ser sincero fiz as séries iniciais na escola da zona rural [...]”.
Quando cursei o ensino fundamental (5° a 8°), foi numa escola
particular, mas de nivel inferior, até os alunos que estudavam nessa
escola, era mal visto pela rede publica, achava que eram os alunos
mais fracos, mas eu aprendi muita coisa nessa escola, devo muito a
essa escola, que tinha um diferencial, que era as aulas praticas de
educacdo artistica e desenho, que no estado ndo era oferecido para os
alunos. [...]”

“Quanto ao ensino médio, fiz o curso técnico, ja era na escola
técnica, ao invés de fazer o normal que seria trés anos, fiz quatro
anos o segundo grau, que era o curso técnico de edificacdes, foi ai
que eu passel a mais ter interesse pelos estudos, nunca visando
lecionar, sempre tentando preparar para o mercado de trabalho”.

“No curso superior, lembro que a gente estudava bastante os

conhecimentos teoricos, mas eram distanciados da pratica”.

Vocé se lembra como e
quando ingressou na

profissdo docente?

“Tem uns cinco anos, foi mais por necessidade financeira [...]".

Qual foi o motivo da
escolha de se tornar

professor?

“Devido a mudanca do estado onde eu morava (Sao Paulo). Entdo
vim para o Mato Grosso, e tive a oportunidade de lecionar nas areas
de Quimica e Fisica, pois estava precisando de professores nessas

disciplinas. Foi mais por oportunidade mesmo”.

Como, onde € com
quem vocé aprendeu a

ser professor?

“Foi no dia-a dia, porque na faculdade a bagagem era pouca, foi
mesmo no dia-a-dia que fui aprendendo a lidar com os alunos, a
trabalhar os conceitos, a aplicar a parte tedrica na pratica, que seria

na docéncia”.

Vocé se lembra de
alguém ou fato que o
influenciou na

profissao docente?

“Foi meu irmao, que ja era professor na area de Quimica, entdo eu
tive bastante influéncia de forma positiva, me ajudava a preparar as
aulas, a preparar para relacionar com os alunos, que ele veio de Sdo
Paulo também e ja sabia que era dificil de relacionar, eu agradego

muito meu irmao, as orientacdes que passou para mim”.,

Vocé se lembra de

“Ah! Sim eu tinha um professor engenheiro que falava sempre
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algum fato ou de
alguém, além do seu
irmao, que te marcou
bastante e que o
influenciou na
profissdo docente?
Como, onde € com
quem vocé aprendeu a

ser professor?

assim: a gente tem que sempre estar preparado para os desafios [...]
Foi um professor que marcou muito na minha vida, e me influenciou
muito na profissdo docente, na questdo assim, de buscar sempre
vencer os desafios, ndo desanimar nos primeiros obstaculos,
outros caminhos, alternativas solucionar os

procurar para

problemas”.

Vocé se sentia
preparado para atuar na

profissdo docente?

“No inicio ndo. Achava muito dificil, achava que eu ndo ia consegui

_ trabalhar”.
Quais foram as 7 '
‘ “Era o relacionamento com os alunos [...]".
dificuldades que vocé
encontrou no inicio da
docéncia?
Como vocé se preparou “A principio ndo era isso que eu queria, ¢ assim, quando eu terminei
para assumir a 8 | o segundo grau, a faculdade que eu poderia fazer na época, era de
profissao? ciéncias, mas a principio ndo era o meu ideal lecionar”.
Qual era o seu ideal na . 3 . o
“Minha profissdo seria na area de construgdo civil, na éarea de
profissdo que 9
' desenhos”.
pretendia?
A escolha da profissao o . 3
_ _ 10 | “Na época que iniciei a lecionar nao”.
docente foi consciente?
“Eu aprendi a gostar, vou trabalhar mais porque vejo que tenho
Gosta de ser professor? | 11 | necessidade de estar transmitindo o que ja sei, o que estou
aprendendo e estar convivendo com os alunos”.
Vocé considera que “Hoje vejo que sim, porque a gente comeca a ganhar experiéncia, e
hoje sua profissao 12 | achar o que a gente sabe, tem que ser transmitido para quem busca

docente foi consciente?

conhecimentos”.
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4.3.1.1 Analise e discussao dos relatos expressivos do licenciando-professor Roberto acerca

de sua formacio inicial

Roberto iniciou seus estudos numa escola da zona rural (multisseriada), do
Estado de Sao Paulo. Diz que gostava muito do professor das séries iniciais, pois ele dava
atencao a todos os alunos sem distin¢gdo. Cursou o Ensino Fundamental numa escola particular,
cujos alunos eram tidos como mais “fracos”. Mesmo assim, Roberto ressalta: “aprendi muito
nessa escola, tinha um diferencial, que era as aulas praticas de Educagdo Artistica e Desenho que
no estado ndo era oferecido para os alunos” (R1). Assim, decidiu fazer o curso Técnico em
Edificagdes (Ensino Médio) que teve uma duragdo de quatro anos. Queria preparar-se para
ingressar na area de Construcao Civil, mas, por falta de opcao, acabou cursando a faculdade
Ciéncias; ndo podia, na época, cursar outra, no caso, na area de Construcao Civil. Mesmo assim,
ndo pensava exercer a profissdo de professor. Roberto, como tantos outros jovens que cursam o
ensino técnico, sonham conquistar uma vaga num mercado de trabalho longe da area educacional.
Porém, quando de véem fora do mercado de trabalho almejado, ¢ comum muitos deles aceitarem
convite para dar aulas de Quimica e Fisica, levando em considera¢do a base na area das exatas
desenvolvida no curso técnico e a escassez de professores formados nessa area. Assim, mais uma
vez, por falta de opg¢do, aceitou o convite, feito pelo seu irmao, que era professor de Quimica em
Rondonopolis, para lecionar. Seu irmao sabia que, no Estado Sao Paulo, onde Roberto e a familia
moravam, ndo havia possibilidade de ele exercer a docéncia (R.3, 8,9). Os anos que freqiientou o
curso de Ciéncias ndo foram suficientes para despertar em Roberto o gosto pela educacdo: “a
gente estudava os conhecimentos tedricos, mas eram distanciados da pratica” (R1).

Provavelmente, ndo fossem as lacunas no conhecimento pedagdgico, o curso
teria motivado e preparado Roberto para o exercicio do ensino-aprendizagem. Em outras
palavras: o curso montado para atender a demanda nessa area da educacdo teria mostrado a que
veio — formar professores de Ciéncias. Como afirma Gatti (1997), a fragmentagao da formagao de
professores nas licenciaturas, com a separagao entre as disciplinas de contetidos basicos e
contetidos de disciplinas pedagdgicas, tem sido mais apontado como o fator determinante dos

problemas de formagdo dos docentes para o Ensino Fundamental e Médio.
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Sendo assim, Roberto iniciou a carreira de professor gracas ao empurraozinho
de forcas externas ao curso: “foi meu irmao, que ja era professor de Quimica” (R4); “foi mais por
necessidade financeira” (R2); “foi meu irmao (...) me ajudava a preparar as aulas...” (R5).

Para Roberto, o maior desafio, ao ingressar na profissdo, era relacionar
satisfatoriamente com os alunos (R7). E isso também o irmao lhe ensinou: “ele sabia que era
dificil relacionar” (R5) Segundo Tardif e Lessard (2005), “a relacdo dos professores com os
alunos ¢ complexa e multidimensional; ela comporta tensdes e dilemas importantes [...]” (p. 162).

Embora, a principio, Roberto ndo tivesse como ideal a educagdo, ele nos afirma
que, com a experiéncia do cotidiano e a convivéncia com os alunos em sala de aula, aprendeu a
gostar de ser professor. Hoje, ele percebe a necessidade de contribuir com a formacgao dos alunos,
por meio da transmissdo dos conhecimentos que foram adquiridos na propria formacao inicial.
Salienta, ainda, a importancia do relacionamento com os alunos em sala de aula, para o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem (R.10 e 11).

Nos relatos de Roberto, nota-se explicitamente a presenca do ensino baseado no
modelo da racionalidade técnica; por outro lado, também se nota um processo de conhecimento-
na-acdo, em que Roberto evidencia a importancia da relagdo professor-aluno no desenvolvimento
da aprendizagem, o aprender a relacionar-se com os alunos, o aprender a ser professor. Sao
conhecimentos profissionais que vao sendo aprendidos com o estabelecimento das relagdes com
os conhecimentos assimilados na formacao basica, na formacao inicial e com os conhecimentos
que vao sendo construindo na atuacdo docente, realizando uma reorganizagdo e re-elaboracao
desses conhecimentos sob a dtica da reflexdo na pratica pedagogica.

Pérez Gomes (1992) considera que o conhecimento-na-a¢ao ¢ o conhecimento
técnico ou de solucdo de problemas que orienta a atividade humana e manifesta-se no saber fazer,
“ainda que este conhecimento, fruto da experiéncia e da reflexdo passada, tenha se consolidado
em esquemas semi-automaticos ou em rotinas” (PEREZ GOMES, 1992, p.104).

Dessa forma, Roberto demonstrou em seus relatos consciéncia em relagao a
necessidade de rever a concep¢do em que pauta sua pratica pedagdgica, principalmente no
tocante a0 modelo de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos pautados na racionalidade
técnica e em relagdo a necessidade de refletir sobre possiveis mudancas na atuagdo docente.

Darsie (1998) aponta que:
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Aprender a ensinar implica conhecer o conhecimento produzido pela ciéncia aplicada,
nao para reproduzi-lo simplesmente, mas como para auxiliar para as andlises, reflexdes e
tomadas de decisGes na pratica. Igualmente, aprender a ensinar é um processo que tem
lugar ao longo da vida profissional do professor, ou seja, em sua pratica. (DARSIE,
1998, p.76 € 79).

Para compreender melhor o que Roberto revela sobre a construgdo dos
conhecimentos profissionais no seu percurso formativo da profissdo docente, serdo analisados os

relatos expressivos no proximo bloco.

4.3.2 Segundo bloco: Trajetoria formativa e a construcdo da profissio docente: os
conhecimentos profissionais subjacentes na pratica pedagogica e os desafios encontrados na

atuacao docente.

QUADRO 12 - Trajetoria formativa da profissdo docente do licenciando-professor Roberto: a

experiéncia profissional e os desafios encontrados na atuacao docente.

“Eu procuro trabalhar com os alunos, além dos conceitos

teoricos dos livros, mas o que eles t€ém no dia-a dia. Costumo
Comente-me sobre trabalhar com textos relacionados ao cotidiano, quando eu vou
seu trabalho docente | 13 | falar de algum conceito pratico, eu falo para eles, onde pode

em sala de aula. acontecer no cotidiano, isso ¢ na questdo da area de quimica,

onde eu atuo mais, entdo tento trazer pra eles o dia-a-dia deles

L]

“Na escola que trabalho, a gente trabalha sempre com as aulas

Como € o periodo de ‘ ‘ _
geminadas, d4 uma média de duas horas por turma, ¢ muito
trabalho em salade | 14 ) . _
a2 cansativo, ¢ muito tempo de estar ali com os alunos, acaba se
aula’
tornando cansativo e o rendimento esta caindo muito”.

Em que sentido vocé | 15 | “Ao ensinar a questdo da Quimica, ¢ a resolu¢do de exercicios,

analisa essa questao a gente passa muito tempo com eles trabalhando a Quimica em
das aulas cansativas e cima da Matematica, ai eles vao cansando. No primeiro tempo,
o mau rendimento dos a gente consegue trabalhar bem, ja4 no segundo tempo, cai

alunos, quais sdo as muito o rendimento’.
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dificuldades?

Como consegue

“Tem hora que a gente tem que fazer magica, procurar um

trunfo na cartola para poder ensinar, porque tem dia realmente

‘ 16 | que a gente vai desmotivado, e eles estdo muito mais
ensinar dessa forma? ‘ ‘ _ .
desmotivados ainda, acaba assim tendo abordar o que planejou
e procurar outros caminhos”.
Que caminhos vocé ja “As vezes, eu tento busca algumas alternativas que seria um
buscou para amenizar | 17 | texto, procuro contar uma estoria pra eles, para ver se eles
essa situagao? entram no clima da aula e volta a ter interesse”.
Vocé sente preparado
para os desafios “As vezes ndo, os desafios s3o maiores do que a gente esta
18
encontrados em sala preparado”.
de aula?
' “Um deles ¢ a indisciplina, a gente pega uma turma assim, um
Quais sdo esses o
ou outro tentando sobressai na indisciplina, entdo acaba
desafios que vocé _
19 | perdendo o controle e afetando toda a sala. O meu maior
encontra em sala de o o
desafio ¢ a indisciplina embora ndo ¢ no cotidiano,
aula?
eventualmente acontece”.
“Acho que ¢ mais na questdo do afetivo. Eu as vezes acho que
sou muito pratico e deixo a questdo do afetivo de lado, ndo
‘ tento buscar saber, de onde os alunos vieram, o que eles estao
Quais as suas o o
‘ pensando, tento trazer o cotidiano, mas ¢ o cotidiano dentro da
dificuldades em o o
o Ciéncia, ndo ¢ o cotidiano do ser humano dos alunos. Eu peco
relacdo a indisciplina ~ _ .
nessa questdo de ser muito pratico”.
em tentar buscar 20 o ' '
A questdo da indisciplina, vejo que nao ¢ tdo mais a bagunca,
solucdes para esse ‘
mas ¢ a questao dos alunos ndo querer aprender, de julgar que
desafio? o .
tudo ¢ dificil, isso ndo sou capaz de fazer, as vezes assim que
parece que eles estdo desmotivados que acabam  se
condenando por si sO, ai a gente precisa trabalhar com
atividades diferentes [...]".
Busca ajuda para 21 | “Muito pouco, eu tento solucionar ali na hora, do meu jeito”.
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solucionar os
problemas
apresentados? Com

quem?

Vocé considera um

“Eu tenho muita experiéncia, mas tenho muito que adquirir tem

professor com 22 | muita coisa para eu poder conseguir desempenhar melhor a
experiéncia? minha atuacdo docente”.
Vocé considera que “Eu acredito que sim mesmo com as dificuldades, eu ndo estou
sua formacao ¢ usando todo o meu potencial, todo meu conhecimento, uma vez
suficiente para ser um | 23 | pode ser pela limitagdo, da dificuldade de relacionar com os
bom professor de alunos, que eu ainda tenho muito, meu potencial esta muito
ciéncias naturais? abaixo para trabalhar com eles”.
“Eu acho que as escolas deveriam investir mais na questdo de
propiciar aulas praticas para os professores, principalmente de
O que vocé sugere Ciéncias e Quimica, porque a gente fica muito preso no
que esse potencial que conteudo e tem alguns contetidos que requer a pratica, para
vocé considera abaixo | 24 | poder ver o que a teoria esta mostrando no dia-dia dos alunos.
para trabalhar com os A escola ndo tem laboratério, este ano nds professores
alunos seja resgatado: montamos algumas praticas, e relacionamos todo material que a
gente precisava e foi passado para a escola, mas ndo fomos
atendidos”.
O que ¢é ser um bom o o
o “Para ser um bom professor de Ciéncias tem que estar inteirado
professor de Ciéncias
_ 25 | com tudo o que estd acontecendo no mundo [...]".
Naturais?
' “As oportunidades dos alunos estio dentro da escola
Quais os fatores que . _ ‘
aperfeicoando o que eles t€ém e trazem no dia-a-dia”;
vocé enumera como . _ o
o 26 | “Os professores estarem mais proximo do cotidiano dos alunos;
contribuidores a uma _
o Cursos de formagdo continuada aos professores e os alunos
pratica inovadora?
também fazerem parte desse processo de formagao”.
Quais sao suas 27
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dificuldades para
desenvolver uma

pratica inovadora?

“Seria mais a questdo de ter mais conhecimentos”.

“Como eu sou professor contratado, eu nao estou fixo numa
escola, esse ano estou em uma escola, no outro ano em outra
escola, entdo tenho sempre que me adaptar a realidade daquela
uma das dificuldades de eu ndo estar

escola, esta ai,

conseguindo ter um avango”.

Como vocé lida com

“Eu procuro sempre em estar me informando, quando chego na

escola, tento me fazer dentro do grupo, aqueles que estao

algumas estratégias

para lidar com esses

problemas?

. 28 | tentando renovar a escola, tentar seguir junto com eles, acho
essas dificuldades? _

que o caminho € esse, a gente tem que estar sempre procurando

crescer também”.

Vocgé, ao longo da sua

carreira como “Algumas coisas que a gente vem desenvolvendo j& ndo estdo
professor, vocé condizendo com a realidade, entdo tem que algumas vezes
aprendeu na pratica, | 29 | mudar, a gente tem que ser flexivel e aceitar as mudangas,

embora a gente seja muito resistente ainda a essas mudancas,

mas dentro do possivel a gente vai buscando aceitar”.

4.3.2.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua trajetoria formativa

Um dado relevante colhido nos relatos expressivos do licenciando Roberto

relaciona-se ao dominio de ferramentas didatico-pedagogico e metodologicas a que todo

educador deve ter acesso para desenvolver com sucesso sua fungdo em sala de aula. Roberto

revela, acentuadamente, a efetiva necessidade de cursos de atualizacdo voltados para professores

de todas as areas do Ensino Médio, mais especificamente, aos professores da area de Ciéncias

Fisicas e Bioldgicas. A especificidade pedagdgica dessa area, como das demais, a0 mesmo tempo

em que exige uma atualizagdo nos contetidos especificos, exige formacdo nos processos de
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transposi¢cdo didatica (Lopes, 1999) e nas questdes educacionais mais amplas, nem sempre
devidamente contempladas nos cursos de formagao inicial.

Pelos relatos expressivos de Roberto, notadamente ha o desejo de ser professor
inovador, de saber unir teoria-pratica, tornando a aprendizagem significativa para o aluno, bem
como de aceitar as mudangas educacionais exigidas pelas transformag¢des no contexto socio-
politico-cultural e educacional: “Algumas coisas que a gente vem desenvolvendo... ja ndo esta
condizendo com a realidade... a gente tem que mudar... ser flexivel, embora... seja muito
resistente... a gente vai buscando aceitar” (R29).

S6 o desejo, porém, (e isso parece estar claro para Roberto) nio basta. E preciso
dominar ndo s6 conteudos, mas também recursos didatico-metodoldgicos e, acima de tudo,
conduzir de maneira equilibrada o relacionamento afetivo com seus alunos.

Nesse sentido, Imbernon (2004) aponta que a especificidade dos contextos em
que se educa esta cada vez mais complexa, e agora exige do professor:

A capacidade de se adequar a elas metodologicamente, a visdo de um ensino nao-

técnico, como transmissdo de um conhecimento acabado e formal, e sim, como um
conhecimento em constru¢do e ndo imutavel, que analisa a educacdo como um

compromisso politico prenhe de valores éticos e morais [...] (IMBERNON, 2004, p.
14),

Carvalho e Gil (2002, p. 110) afirmam que “para essa area do saber-saber
conceitual e metodologico do conhecimento especifico, a relagdo teoria e pratica ndo ¢ feita em
relacdo ao ensino desse conteudo, mas sim ao proprio desenvolvimento metodologico do
conteudo [...]”.

Roberto, no R. 24, fala sobre a dificuldade de desenvolver a pratica dos
conteudos de Ciéncias, pela falta de laboratorios: “eu acho que as escolas deveriam investir mais
na questdo de propiciar aulas praticas para os professores, principalmente de Ciéncias e Quimica
porque a gente fica muito preso ao conteudo e tem alguns conteudos que requer pratica... a
escola nao tem laboratorio... mas ndo fomos atendidos”. Porém, nesse sentido, Maldaner (2003,
p. 176) observa que “a existéncia de um espaco adequado ou um laboratorio ¢ condicao
necessaria, mas nao o suficiente, para uma boa proposta de ensino de Quimica”. Sendo assim,
parece ser ilusorio tentar atribuir todas as deficiéncias do ensino de Ciéncias a falta de

laboratorios, pois, acima de tudo, € necessario que o docente domine os conhecimentos técnicos
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especificos de atuacdo em laboratérios de Quimica, para saber ensinar aos alunos os
experimentos nas aulas praticas.
No discurso de Roberto, a reflexdo sobre sua pratica pedagogica estd evidente.
Ele percebe que a construgdo e a reconstrucdo dos conhecimentos especificos e pedagogicos sao
necessarias para desempenho do professor em sala de aula. Roberto demonstra consciéncia de
que sua pratica nao condiz com a realidade educacional e que, apesar da resisténcia as mudancas
educativas, compreende que precisa redimensionar sua pratica profissional docente. Isto pode ser
comprovado em: “Eu procuro trabalhar com os alunos, além dos conceitos teoricos dos livros...
com texto do cotidiano... eu falo pra eles onde pode acontecer...” (R13); “Eu tenho muita
experiéncia, mas tenho muito que adquirir, tem muita coisa para eu desempenhar conseguir
melhor...” (R22); “eu acredito [...] mesmo com as dificuldades, eu nao estou usando todo meu
potencial... pode ser pela limitagdo da dificuldade de relacionar com os alunos... meu potencial
estd muito abaixo para trabalhar com eles” (R23).
De outra forma, pode-se compreender, nesse contexto, que Roberto ainda esta
aprendendo a ser professor, o que, para Mizukami (2003), nao é:
Tarefa que se conclua apés os estudos de um aparato de conteiido e técnicas de
transmissdo deles. E uma aprendizagem que deve se dar por meio de situagdes praticas

que sejam efetivamente problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva componente. [...] (MIZUKAMI, 2004, p.12).

O discurso de Roberto esta permeado de declaracdes de um professor
preocupado e angustiado diante de uma sala de aula cheia de desafios, entre outras causas,
decorrentes das profundas mudangas tecnoldgico-cientificas no mundo que, por sua vez, exigiram
mudangas curriculares nos ultimos anos, conhecidas, mas ainda ndo compreendidas por muitos
educadores, e, que, por isso, precisam ser debatidas a luz das necessidades das escolas. Nesse
contexto, e, consciente de falhas em sua pratica pedagdgica, Roberto procura fazer o que pode
para supera-las: “tem hora que a gente tem que fazer magica...” (R16); “procuro contar historia
para ver se eles entram no clima...” (R.17); “Para ser um bom professor de Ciéncias, tem que
estar inteirado com tudo o que esta acontecendo no mundo [...]” (R.25).

Um outro dado também bastante relevante detectado no discurso de Roberto foi
em relacdo a (in) disciplina dos alunos em sala de aula, bem como o desinteresse deles em
aprender aquilo que o professor propde. Nesse sentido, os desafios sdo muitos e de todos.

Segundo Celso dos Santos Vasconcelos (1994) o professor nao entra sozinho na sala de aula. Vao
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com ele os colegas, os funciondrios, as regras, as vivéncias, enfim toda a institui¢do estd
representada ali na presenca do professor. O professor precisa refletir a sua pratica, fazer uma
autocritica. Sem uma defini¢ao clara do seu papel, ndo estara em condi¢des de educar, dado que o
aluno capta isso com muita facilidade e explora essa fragilidade. Vasconcellos (idem, p. 53) nos
diz que “ndo se trata de fazer ajustes no velho para que ele permaneca, ao contrario, a perspectiva
¢ dar pequenos passos, mas concretos na nova dire¢ao, preparando um salto qualitativo, e fazer
com que seja uma mudanca duradoura”.

Também para Roberto a indisciplina ¢ um desafio dificil de ser enfrentado em
sala de aula. Nos relatos 14 ¢ 15, Roberto parece atribuir parte da indisciplina e desmotivagao,
tanto da parte dele como da parte dos alunos, as aulas geminadas de 2 horas, que se tornam
cansativas, e ao raciocinio exigido pelos calculos da Matematica: “No primeiro tempo a gente
consegue trabalhar bem, ja no segundo tempo cai muito o rendimento” (R15) “a gente passa
muito tempo com eles trabalhando a Quimica em cima da Matematica, ai eles vao cansando”
R15; “¢ muito tempo de estar ali com os alunos, acaba se tornando cansativo...” (R14). Ja, no
relato 19, atribui parte da indisciplina a um ou outro aluno que extrapola seus limites
contaminando toda turma, e isso o faz perder o controle da sala. Em seguida, no relato 20,
Roberto evidencia uma outra faceta da indisciplina, para ele, mais preocupante, sem saida: “A
questao da indisciplina vejo que ndo € tdo mais a bagunca, mas ¢ a questao dos alunos nao querer
aprender, de julgar que tudo ¢ dificil, isso ndo sou capaz de fazer... parece que eles estdo
desmotivados que acabam se condenando por si s6...” (R.20). Essa indisciplina parece mesmo ser
mais perigosa, pois revela, por um lado, a falta de objetivos que norteia a vida dos jovens; por
outro, que a escola perdeu seu poder de sedugdo junto aos jovens acostumados com a destreza
dos meios de comunicacdo na era tecnolédgica.

Nesse contexto, ndo hd como negar a grande batalha que a escola tera de travar
para se impor como necessaria. Mas, enquanto isso, também ndao ha como negar,
consensualmente, que sem disciplina ndo se pode fazer nenhum trabalho pedagogico
significativo. Sabe-se, porém, que em uma mesma escola existem professores conseguindo
realizar um bom trabalho. Assim sendo, sera que existe o aluno indisciplinado “em si?” Para
Rosemberg, “é preciso saber ouvir e compreender a mensagem que se esconde por tras do

comportamento manifesto como indisciplina” (apud VASCONCELLOS, 1994, p. 50).
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Apesar de ver na indisciplina o maior desafio, Roberto ndo busca solugdo no
coletivo, nao busca ajuda dos colegas: “eu tento solucionar ali na hora do meu jeito” (R.21). Para

Tardif (2004, p. 232),

A maneira como o professor resolve e assume os conflitos de autoridade na sala de aula
com os alunos ndo pode se reduzir a um saber instrumental, mas envolve
inevitavelmente sua propria relagdo pessoal com a autoridade, relagdo essa marcada por
suas proprias experiéncias, seus valores suas emocoes.

Por outro lado, apesar de parecer paradoxal, estd presente no discurso de
Roberto (R28) sua consciéncia em relagdo a busca de solugdo para os conflitos no coletivo, tanto
que ele diz: “... quando eu chego na escola (¢ interino), tento me fazer dentro do grupo, aqueles
que estdo tentando renovar a escola, tento seguir junto com eles...” Infere-se dai que Roberto,
como tantos outros educadores, esta inserido num contexto escolar ainda resistente ao novo
paradigma estabelecido pela educacdo. Em outras palavras, percebe-se que o0 novo
comportamento, que visa a enfrentar os desafios da sala de aula, coletivamente, ainda ndo foi
incorporado pela maioria. Tardif e Lessard (2005, p. 187) explicitam que “[...] embora os
professores colaborem uns com os outros, tal colaboragdo nao ultrapassa a porta das classes: isso
significa que o essencial do trabalho docente ¢ realizado individualmente”.

De acordo com Maldaner (2003, p. 244):

Os encontros de professores passariam a ter um carater bem diferente do que costuma
acontecer hoje, para se tornarem espagos, em que os professores/pesquisadores poderiam
discutir os novos conhecimentos ou saberes produzidos a partir de suas aulas, em
interagcdo com seus alunos e seus pares na escola.

Portanto, a escola, por exceléncia, ¢ um espaco para se discutir problemas
educacionais, objetivando alcancar a produgdo de saberes que contribuam para o ensino de
qualidade.

Outro dado interessante detectado no discurso de Roberto é em relagdo a
afetividade, fator de extrema relevancia no processo ensino-aprendizagem e disciplina dos
alunos. No relato 20, Roberto confessa sua dificuldade de, no contexto da sala de aula, envolver-
se afetivamente com os alunos. Ele atribui isso a sua maneira pratica e racional de compreender o
ensino. Procura dar o melhor de si no que diz respeito aos contetidos, cuidando para que eles

sejam sempre significativos para o aluno, mas sabe que peca por ndo se envolver afetivamente

com os alunos. Dai se infere que Roberto reflete sobre sua pratica, e isso o leva a questionar
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sobre a importancia da intera¢do afetiva com os alunos como forma de melhorar relacionamentos
e aprendizagem. Assim, Roberto vai construindo e reconstruindo seus conhecimentos
pedagbgicos gerais, que, para Shulman (1986), sdo considerados como ‘“conhecimentos que o
professor possui dos principios, objetivos e estratégias que utilizam ao organizar e ao desenvolver
as atividades da sua disciplina, o dominio da sala de aula, como também o conhecimento sobre
como o aluno aprende o conhecimento curricular”.

Um outro entrave que merece ser destacado na vida profissional de Roberto e
que estad intimamente ligado a sua dificuldade de realizar um trabalho coletivo na escola com seus
pares, e, muito provavelmente, a sua dificuldade de desenvolver lagos afetivos com os alunos, ¢
sua condicdo de interino na Rede Estadual. Essa condicdo pouco confortavel ¢ expressa por
Roberto da seguinte forma:

Como eu sou professor contratado, eu ndo estou fixo numa escola, esse ano estou em
uma escola, no outro ano em outra escola, entdo tenho sempre que me adaptar a

realidade daquela escola... (R27); “Eu procuro sempre estar me informando, quando
chego na escola, tento me fazer dentro do grupo... (R.28)”.

Apesar das dificuldades que Roberto revela em seus discursos, nota-se nele
empenho e compromisso diante da sua profissdo. Sabe que ¢ importante ensinar partindo de
conhecimentos prévios dos alunos, como também ensinar os conteudos de forma contextualizada.
Reorganiza o conhecimento pedagogico geral e valoriza a coletividade no processo educacional.
Além disso, reconhece que os cursos de formacao continuada na escola sao indispensaveis no
processo de desenvolvimento profissional e enfatiza ainda que os resultados dessa formacao

sejam importantes para o aluno que também fazem parte do processo (R.26).

4.3.3 Terceiro bloco: Reflexdo dos licenciandos-professores de Ciéncias sobre o
desenvolvimento dos conhecimentos profissionais dos processos de aprender a ensinar a

partir do curso de LPCNM da UFMT

QUADRUO 13 - Reflexdes sobre o processo formativo da aprendizagem profissional no curso

LPCNM da UFMT
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estruturada.

“Pontos positivos: uma das vantagens que eu vejo no curso, €
a questao da gente poder trabalhar interdisciplinar, envolvendo
professores de Fisica, Matematica, Quimica, qual seja da area
de Exatas. A gente estd trabalhando com professores de
diferentes areas e consegue dizer a mesma linguagem. [...],
facilita a gente entender, porque quando se tem um professor
explicando a gente fica meio boiando, ai o outro chega com
uma ou duas palavras que fala, da para entender o que o outro
professor estava dizendo.”

“Outro aspecto que considero importante no curso ¢ a forma
. como esta sendo trabalhado o curso desde a Ciéncia e trazendo
Quais os aspectos ) ) ) ] )
o para Quimica, Matematica, Fisica, Biologia e, essas quatro
positivos que vocé vé . .
areas estdo bem em sintonia com a outra |[...]”
no curso de ' _
_ _ Pontos negativos: Quanto aos pontos negativos seria as vezes
Licenciatura Plena em _ ‘ _
o ‘ 30 | a organizacdo do espago fisico para as aulas praticas no
Ciéncias Naturais e ) )
_ ) laboratério, no qual cabe no maximo 25 alunos, porém, vao os
Matematica e quais os ]
. 50 alunos para a pratica. Entdo acho que estd pegando no
negativos? _ _ '
curso ¢ questdo da organizacdo nas aulas praticas. O ideal ¢
vocé manusear, tentar ajudar os colegas e ajudar a gente
pensar. Como ¢ que a gente trabalha uma pratica com oito
alunos? “Outro ponto que eu levantei, mas ndo comentei no
curso [...] € a questdo de ser um curso modular, a gente so fica
sabendo o que vai ser trabalhado quando se chega 14. A gente
vai para o curso € nem tem como levar materiais, pois a gente
ndo sabe qual o conteudo que vai ser trabalhado. Se na escola
a gente tem um planejamento e tenta passar para os alunos o
que vai ser trabalhado durante o ano, n6és também deveriamos
ter esse planejamento para saber o que vai ser trabalhado no

modulo [...]7.
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O curso LPCNM
oferece
fundamentagao teorica
e pedagogica ao seu

trabalho docente?

31

“Sim, principalmente o que eu aprendi com a questdo da
interdisciplinaridade, porque antes eu nao trabalhava com os
textos, trabalhava sempre com a parte pratica e teodrica do
assunto proposto, com exercicios. Agora consigo pegar um
texto e trabalhar com os alunos, nesse ponto o curso tem

contribuido muito para minha formacao profissional”.

O curso LPCNM
auxilia vocé a ensinar

melhor?

32

“Sim, melhorou muito minha didatica com os alunos, porque
eu comecei a ver que nao ¢ so a teoria que vai fazer os alunos
aprenderem, e sim a parte, que linha que vai ligar com o

contetido com a disciplina, seria interdisciplinar’.

Ele lhe auxilia a
refletir sobre sua

experiéncia?

33

“Ajuda e muito, as vezes a gente vai para o curso v€ aquela
correria, aquele aperto, ah! A gente tem que mudar muito,
melhorar muito, porque sendo... Entdo vem ajudando muito a

mudar a pratica pedagdgica’.

Ele lhe permitiu a
reelaborar os
conceitos cientificos
importantes para sua
atuacao em sala de

aula?

34

“Bastante, até alguns conceitos que eu tinha como verdade,
hoje vejo que ndo ¢ o correto daquilo, estd mudando bastante.
Na questdo de pegar um livro e v€ o que vai ser util ou nao
para o aluno trabalhar naquele livro. Isso € mais uma questao
de preencher lacunas ou at¢ mesmo de aumentar nimero de

paginas do livro”.

Vocé coloca em
pratica a formagao
que esta recebendo no
curso no seu trabalho

em sala de aula?

35

“Coloco. Procuro a todo o momento trazer para os alunos esta

pratica”.

Vocé encontra
desafios ao colocar
em pratica a formagao
que estd recebendo no
curso no contexto

escolar?

36

“Nessa escola que eu estou ndo, quando a gente tem que fazer
algum trabalho relacionado ao curso a escola da todo o apoio
para desenvolver com os alunos, ndo cria polémica, ndo fica
cobrando a questdo de estar fugindo um pouquinho do que foi
planejado, dentro dessa escola ndo tenho essa dificuldade e os
alunos aceitam bem, quando a gente traz alguma coisa

diferente”.




157

Com essas mudangas
na sua pratica
educativa, como vocé
percebe a
aprendizagem dos

alunos?

37

“Melhora bastante, a pratica e até mesmo o relacionamento

com os alunos”.

Quando vocé toma
algumas atitudes em
sala de aula, o que ¢
mais valorizado por

vocé, seus anos de

experiéncias ou as
sugestdes do curso

LPCNM?

38

“Eu acho que sdo os anos de experiéncias, porque embora o
curso seja bem dentro da nossa realidade do ensino, a

experiéncia conta muita a sair dessas situagdes”.

De que forma se
mantém atualizado?
(leituras, jornais,
revistas ou cursos de

formacao continuada).

39

“Eu procuro assinar revistas, jornais, assistir programa de TV.
Quanto ao estudo de formagao continuada, a escola agora esta
tendo esse estudo. Todo o estudo que a escola promove eu
estou fazendo, estou sempre me atualizando dentro do

possivel”.

Em que esses cursos
tém contribuido para

sua formagao?

40

“A formagdo continuada vai propiciar para mim, discutir
outros assuntos com os alunos em sala de aulas, ndo so
ciéncias, discutir as questdes historicas, ajuda os alunos a
entender um pouco a ciéncia, para eles verem que a ciéncia
ndo ¢ s6 calculo, algebras. A ciéncia ¢ uma histdria, teve
alguém que pensou, teve pessoas que viveram em fungdo da
ciéncia, fizeram uma histéria da ciéncia. NoOs professores
discutimos e questionamos também nesse encontro como esta
sendo a convivéncia em sala de aula, como estdo os alunos no
desenvolvimento da aprendizagem [...] E o Ginico momento da
gente encontrar professores que ndo trabalham no mesmo

horario, ¢ muito enriquecedor’.
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A partir da sua

formagao na

licenciatura e na “Eu espero construir um perfil de docente que chega na sala de
formagdo continuada aula, e ndo precisar estar com aquele monte de livro na mao.
que perfil de docente [...] mostrar para todos os alunos que cada um ¢ capaz, sem se
. l . . . .
vocé espera construir? prender a uma folha de papel, ser criativo, fazer a imaginagao
Até que ponto o curso funcionar”.

contribuira para a

constitui¢ao desse

perfil?

4.3.3.1 Analise e discussio dos relatos expressivos sobre o processo formativo da

aprendizagem profissional no Curso LPCNM.

Um sinal impressionante de nosso tempo, conforme apontado por Capra (1991,
p. 22 apud LUCK, 1994) “¢ o fato de que as pessoas que se presume serem especialistas em
varios campos ja nao estarem capacitadas a lidar com problemas urgentes que surgem em suas
respectivas areas de especializacdo”. Essa situacdo, conforme Liick (1994:29) teria surgido em
decorréncia da falta de visao globalizadora sobre os fendmenos, a qual se constitui em condi¢ao
que permite vé-los em sua interligagdo e interdependéncia com os demais.

Para Liick (1994, p. 29), se por um lado, a especializacdo trouxe inegaveis
ganhos, por outro, trouxe sérios prejuizos, por falta de visao global e interativa da realidade e de
interligacdo dessa visao com a agao.

Essa falta de visdo globalizadora no processo educacional ¢, hoje, a responsavel
inconteste pela sensacdo de incapacidade e impoténcia que tomou conta dos educadores de todas
as areas. Isto porque a fragmentacdo dos contetidos promoveu no ensino uma disjun¢do do
conhecimento que passou a ser produzido, conforme Liick (1994, p.30), “de maneira divorciada
da realidade e at¢é mesmo da investigagdo cientifica que produz o conhecimento”. Hoje os
educadores, angustiados, anseiam por “uma agdo educativa dindmica e dialética, visando
desenvolver entre seus participantes a consciéncia da realidade humana e social” (Liick, 1994, p.

30).
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Os relatos expressivos de Roberto deixam evidente que o ensino
descontextualizado ndo tem mais razdo de ser. E, certamente, foi o curso em LPCNM que
despertou em Roberto a tomada de consciéncia em relagdo ao problema da fragmentacdo do
conhecimento, bem como, a auto-reflexdo critica de sua propria pratica educativa. A palavra-
chave que pontua todo seu discurso ¢ interdisciplinaridade. Interdisciplinaridade que nunca
vivenciara antes, mas que tem vivenciado no curso. E essa vivéncia lhe mostrou que ¢ possivel
abrir caminhos de solugdes para os problemas de ensino-aprendizagem. O licenciando-professor
Roberto enfatiza como aspectos positivos do curso a visdo globalizadora de ensino em varios

momentos:

Uma das vantagens que eu vejo no curso [...] a gente poder trabalhar interdisciplinar,
envolvendo professores de Fisica, Matematica, Quimica, [...] com professores de
diferentes areas e consegue dizer a mesma linguagem. [...] essas quatro areas estdo bem
em sintonia com a outra [...] (R30); eu aprendi com a [...] interdisciplinaridade, [...]
(R31); ndo € sb a teoria que vai fazer os alunos aprenderem, e sim [...] interdisciplinar.
(R32); [...] aciéncia ndo € so calculo, algebras, a ciéncia é uma historia, teve alguém que
pensou, teve pessoas que viveram em fungdo da ciéncia, fizeram uma historia da ciéncia.
(R. 40)

Roberto destaca o sentido mais aprofundado e significativo das experiéncias
pedagbgicas gragas a interdisciplinaridade que os professores do curso de diferentes areas
promoveram, ¢ da qual, sem sombra de davida, o ensino estd carente, como destaca Trivelato

(2003),

A disciplina Ciéncias que integra o curriculo do Ensino Fundamental se fundamenta em
uma concepgdo interdisciplinar, buscando o tratamento de fendmenos naturais sob o
foco integrado da ciéncias fisicas, quimicas, biologicas e da geociéncias. Contudo, a
formagdo do profissional que ministra essa disciplina tem, tradicionalmente, carecido

dessa concepgdo. (TRIVELATO, 2003, p.67).

Neste sentido, percebe-se que Roberto, encantado com a vivéncia
interdisciplinar, estd aberto para superacdo da forma classica de ensino e, sobretudo, avido por
mudangas na pratica educativa, pois, como relatou, ja executa em sala de aula metodologias com

base na concepcao interdisciplinar de ensino:

Melhorou muito minha didatica com os alunos, porque [...] ndo é sé a teoria que vai
fazer os alunos aprenderem, e sim a parte [...] interdisciplinar.(R32); “ah! A gente tem
que mudar muito, melhorar muito, porque sendo... (0 curso) vem ajudando muito a
mudar a pratica pedagogica” (R33); até alguns conceitos que eu tinha como verdade,
hoje [...] estd mudando bastante. (R34); “Melhora bastante, a pratica ¢ até mesmo o
relacionamento com os alunos (R.37).
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Nesse processo de aprendizagem docente, Roberto demonstra a reflexao sobre a
insuficiéncia dos seus conhecimentos integradores, revelando que precisa re-elaborar o
planejamento escolar e realizar mudangas na sua pratica pedagdgica. Como afirma Mizukami
(2003), ¢ pela reflexdo que o professor aprende a articular suas compreensdes € a0 mesmo tempo
reconhecé-las em seu processo de desenvolvimento profissional. Ou nas palavras de Pérez
Gomes (1992): “o pensamento pratico do professor pode ser aprendido, ou seja, aprende-se
fazendo e refletindo na e sobre a acdo”.
Carvalho e Gil (2003, p. 66) concebem a formagdo do professor como uma
Profunda mudanga didatica que deve questionar as concepgdes docentes do senso
comum [...], a necessidade de um profundo conhecimento da matéria e da apropriacdo de

uma concep¢do do ensino/aprendizagem das Ciéncias como construcdo de
conhecimentos.

A tomada de consciéncia de Roberto em relagdo ao desejo de romper com

estruturas de ensino fragmentadas ¢ fruto de reflexdes proporcionadas pelos conhecimentos e

interpretagdes que tem feito ndo s6 no curso em LPCNM, mas também no grupo de estudos
promovido em sua escola:

A formacao continuada vai propiciar [...] discutir outros assuntos com os alunos [...] para

eles verem que a ciéncia ndo ¢ sé calculo, algebras, a ciéncia ¢ uma historia, teve alguém

que pensou, teve pessoas que viveram em fungdo da ciéncia, fizeram uma historia da
ciéncia. (R. 40)

Por certo, Roberto, ao enfatizar tais declarag¢des, por um lado, deixa vir a tona a
sensagdo de impoténcia que muitos educadores t€ém num contexto educacional que insiste em
desconsiderar a relagdo entre idéias e realidade, educador e educando, teoria e agdo, promovendo,
assim, a despersonalizagdo do processo pedagogico. Por outro lado, as declaragdes de Roberto
dao indicio de que a pratica da interdisciplinaridade nao é utopia no processo de ensino-
aprendizagem. E apenas uma necessidade premente ja sentida por muitos educadores. Ele
valoriza, no curso LPCNM, a forma como os professores contextualizam os conhecimentos
especificos, enfatizando a historicidade da ciéncia nas areas das Ciéncias Naturais, ou seja, a
forma como a tematica dos contetidos das areas dos conhecimentos (Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica) ¢ articulada de acordo a historia da Ciéncia e ressalta como essa pratica possibilita-
lhe reconstruir e re-elaborar os conhecimentos especificos com os conhecimentos pedagogicos no

processo de aprendizagem no ensino de Ciéncias. Nesse sentido, Carvalho e Gil (2002) apontam
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trés areas de saberes necessarios para uma formagao sélida e teérica dos professores: “os saberes
conceituais e metodologicos da area que se ira ensinar; os saberes integradores, que sao o0s
relativos ao ensino dessa area e os saberes pedagogicos” (p.114). Cada um desses saberes esta
interligado com um “saber fazer”, relacionado entre teoria e pratica. Nesse sentido, Mortimer
argumenta que:
Discutir aspectos sobre desenvolvimento do conhecimento cientifico, relacao entre teoria
e experimento, critérios de verdade e falsidade, caracteristicas das metodologias
cientificas, relagdo entre a ciéncia e senso comum etc. nos parece fundamental para

auxiliar o professor a lidar com os desafios de um ensino mais centrado no aluno
(MORTIMER, 2000, p. 364-365).

Pelos relatos (39 e 40), nota-se, que Roberto procura manter-se atualizado,
como também compreendeu a importancia da formacgdo continuada na escola, do trabalho
coletivo, do compartilhamento dos conhecimentos entre os pares na escola, as trocas de
experiéncias, o momento para o estudo dos conhecimentos tedricos sobre os assuntos pertinentes
a situag@o escolar e o espago para conhecer os demais professores da escola, ao dizer “¢ o inico
momento da gente encontrar professores que ndo trabalham no mesmo horario, ¢ muito
enriquecedor”. Para Imbernon (2004, p. 84), “a formacao centrada na escola baseia-se na reflexao
deliberativa e na pesquisa-a¢ao, mediante as quais os professores elaboram suas proprias solugoes
em relacdo com os problemas praticos com que se defrontam”.

Como aspectos negativos do curso em LPCNM, Roberto destaca a limitagao do
espaco (laboratdrio) destinado as aulas praticas do curso e a auséncia da ementa do curso. O
primeiro dificulta a participacdo ativa dos licenciandos-professores da area de Quimica, no
desenvolvimento dos experimentos praticos; e o segundo impede os licenciandos-professores de
levarem materiais necessarios ¢ de fazerem uma leitura prévia sobre o assunto — o que
contribuiria para maior aprofundamento do contetido, beneficiando a todos.

Em relacdo a falta de espaco no laboratério, Roberto parece refletir sobre a
importancia do envolvimento concreto dos alunos com as atividades propostas, afirmando: “[...] o
ideal ¢ vocé manusear, tentar ajudar os colegas e ajudar a gente pensar, como ¢ que a gente
trabalha uma pratica com oito alunos?” Em rela¢do a auséncia da ementa do curso, Roberto
parece refletir sobre a importancia de o aluno saber, antecipadamente, os objetivos do curso bem
como ter uma visdo geral sobre o que sera estudado: “[..] a gente vai para o curso e nem tem

como levar materiais, pois a gente nao sabe qual o conteiido que vai ser trabalhado.”. E afirma:
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“se, na escola, a gente tem um planejamento e tenta passar para os alunos [...] nés também
deveriamos ter esse planejamento para saber o que vai ser trabalhado no modulo™ (30).

Interessante destacar que Roberto ndo encontra limites para por em pratica as
atividades propostas pelo curso, porém realiza-as individualmente.Como afirma Tardif e Lessard
(2005, p. 193), “[...] os professores parecem desejar a0 mesmo tempo a cooperacao € o respeito a
sua individualidade”.

Dessa forma, Roberto declara que ja pds em pratica acdes inovadoras, que
aprendeu no curso LPCNM, em sala de aula e percebeu que, ao redimensionar sua acdo
pedagbgica, envolvendo atividades inovadoras, os alunos demonstraram interesse em aprender ¢
houve o melhor relacionamento entre professor e alunos.

O licenciando-professor Roberto, em suas reflexdes, revela que, ao tomar
decisdes sobre os eventos que ocorrem em sala de aula, valoriza mais os anos de experiéncia
profissional, embora considere a formag¢do do curso de LPCNM fundamental diante da
complexidade educacional. Nesse sentido, Imberném diz que:

A formagdo consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria
deve-se ajudar a remover o sentido pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os

esquemas praticos predominantes e o0s esquemas tedricos que os sustentam.
(IMBERNOM, 2004, p.55).

Torna-se importante salientar que foi possivel identificar, no processo do
desenvolvimento da aprendizagem do licenciando-professor Roberto, o nivel de reflexao,
considerado por Valli (apud MIZUKAMI, 2003, p. 57) como pratico reflexivo, pois neste nivel
“trata-se da imagem preferida de pratico reflexivo de Schon, levando em conta complexidade,
incerteza, instabilidade, unidade e conflito de valores inerentes a situagdes de ensino, que limitam
o uso da racionalidade técnica”. (SCHON apud MIZUKAMI, 2003, p. 57)

Ainda nesse sentido, Roberto, ao ser indagado sobre que perfil espera construir
a partir da formagdo inicial e continuada, revelou que pretende chegar a sala de aula “e ndo
precisar estar com aquele monte de livro na mao, [...] mostrar para todos os alunos que cada um ¢
capaz [...]”. Essas metas que Roberto almeja alcancar pressupdem o que afirma Shulman (apud
MIZUKAMI, 2003, p. 58): “a maioria dos professores ¢ capaz de ensinar de uma maneira que
combina o técnico com o reflexivo, o teérico com o pratico, o universal com o concreto [...]” e,
segundo ele, nds necessitamos de um continuo jogo entre os dois principios, o da racionalidade

técnica ¢ o da reflexdo-na-acao.



4.4 LICENCIANDO-PROFESSOR DANILO

4.4.1 Primeiro bloco: valoriza¢ao do magistério e opcao pela profissao docente
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QUADRO 14 - Pensamentos em relagao a formacao inicial: o inicio da carreira profissional, a

Comente sobre sua
formacgao escolar
(anos iniciais,
Fundamental e

Médio).

escolha da profissao docente e o aprender a ser professor.

“Quando comecei a estudar, da minha primeira até a quarta
série eu estudei em escola particular, apesar da minha mae nao
ter condicao financeira. Eu me lembro que ela trabalhava nas
escolas em fazer limpezas, ela ganhava o saldrio e pagava a
escola, para ver a gente assim estudando na escola particular.
“Quando fui para a 5" série, minha mae ndo tinha mais
condicdo de manter a gente na escola particular. Entdo ela
colocou a gente na escola estadual. A partir dai, vi que eu
poderia lutar, batalhar. Tenho um irmdo advogado, um outro
irm3o que ndo continuou os estudos, eu estou trabalhando e
fazendo faculdade.”

“Lembro-me, quando fui fazer o segundo grau, meus pais
separaram e eu fiquei desempregado. Eu ja tinha 18 anos, tinha
ficado um bom tempo sem estudar, me desanimei por causa da
separacao dos meus pais, € voltei a estudar s6 depois dos 20
anos’.

“O segundo grau foi muito sofrido. Demorei em terminar, era
para eu terminar em trés anos, fui terminar com muito tempo,
porque fiz o primeiro ano, o segundo ano no sistema supletivo
de ensino, mas para fazer o terceiro, fiquei muito tempo fora da
sala de aula, porque eu fui para Juina. L4 eu trabalhei numa
escola, sem ter terminado o segundo grau, achei interessante ser

professor. Voltei para minha cidade Parand e terminei o
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segundo grau, que era o terceiro ano, propedéutico. Ai voltei
para Juina, comecei a dar aula de novo, e estou até¢ hoje
trabalhando no Magistério. Por isso que estou hoje fazendo o

curso superior agora, porque fiqguei muito sem estudar”.

Além da sua mae de
ter influenciado na
profissdo docente,

vocé relembra de

outras pessoas ou
fatos que marcaram
no seu processo do
desenvolvimento da

docéncia?

“Olha, foram poucos professores que me influenciaram na
profissdo. Lembro-me que quando eu estudava, tive muitos
professores, que hoje eu ndo queria ser igual a muitos deles,
pois as vezes eles passavam matéria no quadro, muitas vezes
ndo ensinava a gente. Procurava ser muito durdes, nao sei,
parece que eles ndo tinham aquela vontade de ensinar como a
gente estd ensinando hoje, preocupados com o aluno, tinha
professor que passava matéria no quadro e ndo tinha
preocupacao, porém tinha alguns professores que procuravam
chegar perto da gente, incentivar, olha! Danilo, vocé precisa
estudar, porque vocé precisa ser alguém, ter sua profissdo, entao

teve alguns professores”.

Vocé se lembra
como e quando
ingressou na

profissao docente?

“Lembro-me. Eu ingressei, em 1989, quando fui a passeio em
Juina, Noroeste do Estado de Mato Grosso, visitar parentes, ai
um diretor de uma escola, falou que estava faltando muito
professor naquela época. Entdo, eu ofereci para dar aula nessa
escola. Foi interessante, pois eu nunca tinha dado aula, e
comecei a trabalhar com os alunos, com trés disciplinas;
Geografia, Matematica e Historia. Gostei, a partir dai comecei a

trabalhar na educacgdo ¢ até hoje estou na profissao”.

Qual foi 0 motivo
que o levou a
escolher a profissao

de professor?

“A escolha de ser professor foi porque minha mae cantava na
igreja muito tempo atras, e ela dirigia um coral de crianga e eu
tocava violdo. Interessante, quando eu comecei ajudar minha

mae no coral da igreja, eu senti o gosto de ajudar o proximo

L]

Como, onde € com

quem voce aprendeu

“Eu aprendi a ser professor em Apucarana no Parand, numa
escola particular chamada Colégio Canada em Apucarana, onde

chamaram minha mae para trabalhar com a disciplina de
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a ser professor?

educagdo artistica, e eu a acompanhava, entdo, nos
transformamos essa disciplina em educagdo musical, a gente
trabalhava com criangas do ensino fundamental desde o jardim
da infancia até a 5* série. A partir dai ndés comecamos a
trabalhar com musica, cantar com as criang¢as, ensinar as notas
musicais, € por ai em diante. Falei: acho que ¢ por ai meu
caminho, a minha profissao ¢ ser professor”.

“Nao, nem sabia pegar no giz para escrever, mas a partir do
momento que eu tinha que pegar no giz, ai minha mae falava: -
vocé vai passar matéria no quadro, enquanto eu vou olhar os
cadernos das criangas para ver se eles estdo copiando
descentemente. Peguei o giz, comecei a passar a matéria e vi
que minha letra estava meio torta no quadro e procurei a cada
dia que passava alinhar minha letra no quadro, foi por ai que
comecei a ter um pouco de conhecimento o que era o trabalho
do professor, comecei a preparar minhas aulas, fazer o
planejamento, que eu ndo sabia que toda aula tinha que ter um
planejamento. Quando comecei a trabalhar nessa escola, eu vi
que eu poderia ser um professor de outra disciplina, foi ai que
eu comecei dar aula s6 com o segundo grau, de Matematica e

de Fisica e estou até hoje”.

Além do auxilio da
sua mae na
preparagao da
profissdao docente,
como voce se
preparou para

assumir a docéncia?

“Depois que eu tive que encarar uma sala de aula ja com o
nome do contrato meu mesmo, olha, eu me preparo muito, eu
leio bastante, principalmente a fisica, a matematica, fago varios
calculos, nunca eu entro na sala, sem saber o que vou passar
para meus alunos, porque eu sei que vao surgir perguntas e eu
tenho que estar preparado para estar respondendo, e hoje eu me
preparo bastante, porque eu sei que meu aluno ¢ o fator
principal de uma sala de aula e da escola, porque eu acho que o
professor tem que preparar a matéria, ele tem que saber que vai
haver dificuldades, que vai haver duvidas, ele tem que tentar

chegar ao éxito, onde todos vao estar sabendo o conteido que
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ele esta ministrando”.

“Hoje eu sei o que ¢ entrar numa sala de aula, com quarenta
alunos, saber as dificuldades de cada um, saber que nem todos
aprendem ao mesmo tempo, saber que eu preciso ser um

professor que tem que procurar ser transparente para todos.
Atualmente, vocé se . ‘
Procurar explicar de uma maneira em que todos aprendem.
sente preparado para | 7
Procurar saber se todos os alunos estdo entendendo o que estou
atuar na profissao
explicando, porque hoje eu trabalho com matematica e fisica e

docente?

sempre tem aqueles alunos que tem dificuldades, eu procuro
sempre me esforcar para que todos recebam minha informagao

de maneira clara e transparente”.
“Olha, as vezes eu entro em duavida, porque eu tenho vérios
amigos, que estdo ganhando muito bem em outra profissdo,
enquanto ainda, sou nivel I, trabalhando na profissdo do
A escolha da magistério, ainda fazendo um curso superior. Apesar das
profissdo docente foi q dificuldades financeiras que eu estou passando, eu acredito que
consciente? Gosta tenho condi¢des de assumir essa profissdo realmente do
de ser professor? magistério, sempre com boa vontade e fazer um bom trabalho

nas escolas”.

“Gosto. S6 ndo gosto do meu salario, porque o meu salério esta

atrapalhando eu ndo ter minhas coisas’.

4.4.1.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua formacao inicial

Danilo revela que teve trés fatos marcantes na sua formagao bésica: o incentivo
da sua mae aos seus estudos e na profissdo docente; as dificuldades financeiras e familiares no
decorrer da formagao basica e os professores que o motivaram a continuar nos estudos (R.1 e 2).
Dai infere-se se o quanto ¢ importante o apoio familiar, o estimulo dos professores no processo
ensino e aprendizagem dos alunos. Tanto €, que Danilo os adota como referéncia na sua atuagao
docente. E importante destacar, ainda, o que Danilo diz em relagio a professores que tivera em

sua formagdo basica: “houve muitos professores que hoje me vejo uma pessoa que eu ndo queria



167

ser igual a muitos deles, as vezes, passavam matéria no quadro, muitas vezes ndo ensinava a
gente, procurava ser muito durdes”. (Mizukami (1986, p. 13), afirma que “a existéncia de um
modelo pedagdgico ¢ de suma importincia para a crianca e para a educacdo”. Nesse sentido,
Danilo demonstra que o ser humano aprende sempre. Com os considerados maus professores,
compreendeu que ha modelos educacionais que ndo devem ser seguidos. Certamente venha dai
seu desejo de dar o melhor de si mesmo em sala de aula (R.6). Esforca-se para ser diferente
daqueles professores “durdes”. E, por isso, apesar das limitagdes, Danilo se prepara muito bem
antes de entrar numa sala de aula: “eu sei que vai surgir perguntas e eu tenho que estar preparado
[...]7

Percebe-se, assim, que Danilo ndo ministra as aulas na improvisagdo: ele
procura planejar as atividades, ler os contetidos dos livros-texto, resolver os exercicios antes de
aplicé-los aos alunos e, sobretudo, valoriza o aluno como essencial na escola. Esses sdo aspectos
que, segundo Tardif (2002, p. 66), o professor utiliza para atingir os fins pedagogicos, afirmando
que “ele se baseia em sua experiéncia vivida enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o
proprio passado lhe possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro”.

E importante destacar que, apesar de Danilo compreender a complexidade da
atuacdo docente em sala de aula, ainda continua com o ensino baseado na transmissdo de
conhecimentos contidos nos livros didaticos, considerando, portanto, a sua trajetéria formativa
profissional inadequada de conhecimentos especificos e pedagdgicos ocasionou lacunas de
conhecimentos que lhe impossibilitam desempenhar, com eficiéncia, o ensino de Ciéncias, pois,
segundo Carrascosa (2001, p. 8), “a falta de conhecimentos especificos sobre o conteudo que se
deseja ensinar, constitui, com certeza, o primeiro e grave impedimento para que os professores
possam desenvolver um ensino de qualidade”. Nesse sentido, pode-se inferir que Danilo tem
consciéncia de que os conhecimentos especificos e profissionais sdo fundamentais para o
professor que, como ele, deseja desempenhar bem seu papel. Por isso, esforga-se tanto para
dominar contetidos e para responder as perguntas dos alunos.

Ainda ao que se refere ao Ensino Médio, Danilo demonstra, no R.1, as
dificuldades que teve para conclui-lo. Fez o 1° e o 2° anos supletivo e, ap6és muito tempo, fez o 3°
ano propedéutico. Percebe-se, entdo, que Danilo teve uma formacdo basica fragmentada de

conhecimentos nessa etapa da sua escolaridade.
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Em relagdo a escolha da profissdo docente, pode-se dizer que o gosto foi lhe
despertado desde cedo (infancia e adolescéncia), pois acompanhava sua mae as aulas de musica
numa escola particular em Apucarana, PR, onde ensinavam Educagdo Artistica no Jardim da
Infancia e nas séries iniciais até a 5* série do Ensino Fundamental. A mae cantora de igreja, a mae
professora de Educacdo Artistica, a mae que dividia com ele os encargos de professora, seja para
ensinar musica ou Educagdo Artistica, foi preponderante fator de escolha da profissao: “[...] € por
ai meu caminho, a minha profissdo ¢ ser professor” (R.4 e 5). Enfim, a mae, mesmo sendo leiga,
ensinava-lhe técnicas e metodologias da pratica educacional. Esse destino de ser professor foi
concretizado no ano de 1989, antes de Danilo ter concluido o Ensino Médio (propedéutico),
quando o diretor de uma escola comentou que precisava de professores para ministrar aulas em
algumas 4reas do conhecimento. Danilo, entdo, se ofereceu para trabalhar na docéncia;
inicialmente, com as disciplinas de Historia, Matematica e Geografia, 5* a 8" série do Ensino
Fundamental, no municipio de Juina-MT. A caréncia de professores habilitados nessa regido
possibilitava aqueles que tinham um pouco de instrugdo o ingresso na profissao docente,
inclusive, a quem ndo tinha sequer o Magistério, como ¢ o caso de Danilo que, mesmo assim,
propds-se a aceitar o desafio da sala de aula, e declara: “[...] gostei, a partir dai comecei a
trabalhar na educagdo e até hoje estou na profissao” (R.3).

Por outro lado, Danilo concebe, nesse momento, a crenga de que ser professor
se forma na relagcdo professor-aluno, na preparagcdo da aula por meio dos contetidos dos livros
didaticos e na transmissdo desses conhecimentos, como também as técnicas para desenvolver as
atividades com os alunos. Essa aprendizagem foi sendo construida e reconstruida empiricamente
com base nos primeiros tempos em sala de aula:

[...] procurei a cada dia que passava alinhar minha letra no quadro, preparar minhas
aulas, fazer o planejamento, que eu ndo sabia que toda aula tinha que ter um
planejamento, quando comecei a trabalhar nessa escola, eu vi que eu poderia ser um

professor de outra disciplina, foi ai que eu comecei dar aula s6 com o segundo grau, de
Matematica e de Fisica e estou até hoje (R 5).

Em seu discurso, Danilo aponta indicios da forma como analisa sua pratica
docente, ao revelar que “hoje eu sei o que ¢ entrar numa sala de aula, com quarenta alunos, saber
as dificuldades de cada um, saber que nem todos aprendem ao mesmo tempo [...] procurar saber
se todos os alunos estdo entendendo o que estou explicando” (R.7). Essas manifestagdes vém ao

encontro da consideragdo que Mizukami (2003, p. 49) faz sobre ensino reflexivo: “as crencas, os
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valores e as hipoteses que os professores tém sobre o ensino, a matéria que lecionam, o curriculo
escolar, os alunos e a aprendizagem estao na base de sua pratica de sala de aula”.

Embora Danilo ndo possua, ainda, o curso de graduacdo, ele demonstra,
atualmente, compromisso, responsabilidade e vontade para desempenhar um bom trabalho
docente nas escolas, por isso estd no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e
Matematica, na busca incessante de construir e reconstruir os conhecimentos tedricos e
pedagbgicos necessarios a profissdo docente.(R.8)

Ao ser indagado se a escolha da profissdo docente foi consciente, Danilo revela
que gosta de ser professor, “Gosto, s6 ndo gosto do meu salario, porque o meu salario esta
atrapalhando eu ndo ter minhas coisas”, mostrando sua indignagdo a desvalorizacdo dessa
profissdo, seja no dmbito financeiro ou socio-politico. Mesmo assim, ele gosta do que faz, mas
fica evidente seu descontentamento pela desvalorizagdo. Diante da andlise do percurso formativo
do licenciando-professor Danilo, pode-se inferir que, apesar de todos os entraves ao acesso do
conhecimento especifico e pedagogico, ele carrega nas veias o gosto pela profissdao e o desejo de
ensinar. Provavelmente, ¢ esse gosto e esse desejo que o impelem a buscar ferramentas
pedagbgicas capazes de fazé-lo alcancar seu objetivo. Intuitivamente, desde a infancia e
adolescéncia, vem tentando dominar praticas que, para ele, seriam relevantes conforme seu
conceito de ensino-aprendizagem. Tal conceito, agora, depois do curso LPCNM, certamente, esta
sendo desconstruido e novamente reconstruido, fortalecendo ainda mais sua pratica que, até
entdo, foi concretizada sem base cientifica; mas que fora necessaria num determinado contexto.
Segundo Tardif (2002, p. 64), “o saber profissional estd, de certo modo, na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicao
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao”.

O proximo bloco de analises dos relatos orais do licenciando-professor Danilo

se refere trajetorias formativas da profissdo docente e experiéncia profissional.
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4.4.2 Segundo bloco: Trajetoria formativa e a construcdo da profissio docente: os
conhecimentos profissionais subjacentes na pratica pedagogica e os desafios encontrados na

atuacio docente.

QUADRUO 15 - Trajetoria formativa da profissdo docente: a experiéncia profissional e os

desafios encontrados na atuacdo docente.

Entrevista estrutura e semi- | N°. .
Relatos Expressivos
estrutura

“Olha o meu trabalho em sala de aula, é um trabalho
voltado para o meu aluno, onde o meu aluno ¢ o
centro de tudo. Eu procuro ter muita preocupacdo com
cada aluno, enquanto tiver um aluno com nota baixa, a
minha preocupagdo ¢ chegar naquele aluno, trazé-lo
Comente sobre seu trabalho 9 | para uma aula de reforgo, procurando mostrar para

docente em sala de aula. esse aluno as dificuldades que ele esta tendo na minha
disciplina. Isso ¢ em todas as salas que eu trabalho,
entdo, eu me preocupo muito com aqueles alunos que

estdo com problemas de interpretar Fisica, Matematica

L]

“A aprendizagem passa por muitos problemas, hoje eu
estou procurando trabalhar de dois ambitos na sala de
aula; a educagdo particular do meu aluno, pois tenho
alunos que chegam agredindo, falando palavroes, e
esse aluno ¢ aquele que as vezes tem dificuldades em
Como ¢ o periodo de trabalho
10 | entender o meu contetdo. Trabalho com a parte
em sala de aula? . .
pedagogica e a parte da educacdo particular do meu
aluno, porque hoje a maioria dos alunos traz muitos
problemas para a sala de aula, e esses problemas
interferem até na disciplina da sala. Eu tenho

trabalhado sob esses dois modos e tem surtido efeito”.

Como consegue ensinar dessa | 11 | “Eu consigo ensinar dessa forma porque eu vejo o

forma? seguinte: o professor tem que estar preocupado com os
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alunos, e estando preocupado com os alunos, ele esta
preocupado com a educagdao melhor, ele vai explicar
melhor, vai ensinar melhor e a partir dai ele vai ter
éxito no dia-a-dia, porque o professor além de ser
mestre, tem que ser companheiro tem que ser amigo,
procurando trazer o aluno para o entendimento, e
corrigi-lo no momento em que ele teve algum
problema em relagdo a sua educagdo particular. Hoje o
professor ndo pode deixar o aluno falar besteira,
agredir o colega e agredir o professor. Entdo o aluno
no momento que tem um professor que se preocupa
com ele em todas as maneiras, ele vai procurar

participar e aprender melhor”.

Vocé se sente preparado para
os desafios encontrados em

sala de aula?

12

“Ainda ndo estou preparado, porque os recursos que a
escola tem sdo poucos, mas eu tenho sido um
malabarista na sala de aula. [...] Primeiro eu tento dar
boas vindas aos alunos, ler uma mensagem de
otimismo [...] No segundo momento, eu procuro
acompanhar o que o aluno tem feito no caderno,
escrito, participado, qual ¢ a dificuldade que ele esta
tendo, ja no terceiro momento seria os conteudos que

eu vou passar naquele dia”.

Quais sdo suas dificuldades
em relag¢do ao seu trabalho

docente?

13

“Primeira dificuldade que eu sinto ¢ o seguinte: O
nosso grupo de professores estdo divididos, pois as
vezes eu tenho um outro colega da mesma disciplina,
que eu ndo posso conversar com ele, porque nossos
horérios sao diferentes. A partir desse momento, eu
ndo sei quais os contetidos que eles estdo trabalhando.
Eu sinto a dificuldade hoje ¢ a desunido dos proprios
amigos de trabalho”.

“Segundo momento dificil que vejo, ¢ a familia que

ndo tem participado da escola. A familia hoje coloca o
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aluno na escola, ndo vem atrés, e justamente os alunos
que precisam de mais acompanhamento dos pais nao
participam da escola, enquanto que, os pais dos alunos
que nao precisam, estdo quase todos os dias com a
gente na escola. Entdo a maior dificuldade ¢ trazer os
pais dos alunos-problema para a sala de aula”.

“A falta de recursos, materiais didaticos para a gente
trabalhar, hoje nds s6 temos uma televisdo para passar

um video para os alunos [...]".

Busca ajuda para solucionar
os problemas apresentados?

Com quem?

14

“Eu tenho buscado sempre ajuda, mas ndo tenho
obtido éxito, porque a gente chega no diretor e diz:
Preciso disso... O diretor responde:- ah! Nao tem

verba, ndo chegou ainda os materiais didaticos [...]”.

Na escola que vocé trabalha

tem a formacao continuada?

15

“Eu ndo estou sabendo que tem. Se tiver, eu ainda

estou fora, mas eu acredito que ndo tenha”.

Vocé se considera um

professor com experiéncia?

16

“Eu sou muito corajoso, porque eu ndo tenho o curso
superior, mas meus alunos me véem como professor
que estd ali para poder tirar as duavidas, as
dificuldades, eu acho que me sinto preparado e
experiente, sO falta o canudo mesmo na verdade. Na
minha opinido, quer dizer estd faltando eu terminar o
curso superior pra poder ganhar mais e poder falar,

agora eu estou formado”.

Vocé considera que sua
formagao ¢ suficiente para ser
um bom professor de Ciéncias

Naturais

17

“Ainda ndo. [...] A Unica coisa que ainda me impede
hoje, seria a minha formagdo de ter terminado meu
curso, ter meu diploma, mas em questio de
experiéncia, eu procuro trabalhar todos os dias o que

estou aprendendo no curso”.

O que ¢ ser um bom professor

de Ciéncias Naturais?

18

“[...] ser um bom professor de Ciéncias exige vontade,
coragem, dinamismo, querer mudar, exigir que o
aluno aprenda e tenha uma qualidade de ensino
melhor. A partir dai vocé vai ver que, vocé vai ser um

bom professor e o aluno vai sentir a diferenca no dia-
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a-a-dia”.

Quais os fatores que vocé
enumera como contribuidores

a uma pratica inovadora?

19

“Primeiro: Planejar, sem o planejamento nada feito”.
“Segundo: Ter consciéncia daquilo que vocé vai por
em pratica, se vai surtir efeito”.

“Terceiro: Conseguir do seu aluno o éxito, pois a
partir dai, motivando o aluno, t€m muitos principios

basicos que vao dar certo”.

Quais sdo suas dificuldades
para desenvolver uma pratica

inovadora?

20

“Falta de incentivo de todos os professores, trabalhar
na mesma corrente, que se une todo mundo para o
bem-estar, porque eu vejo que muitos estdo
trabalhando, empurrando, muitos estdo apenas... Com
aquele papel, é professor tem que esta 1a. E preciso

trabalhar com o compromisso no dia-a-dia”.

Como vocé lida com essas

dificuldades?

21

“As vezes a gente tem que passar por cima das
dificuldades, porque na verdade as dificuldades vém
de encontro e elas batem de frente. As vezes se a gente
nao tiver opinido, desanima. Entdo, quando surgem as
dificuldades, eu procuro achar um meio, para poder
resolvé-las sem causar prejuizos a educacdo e ao meu

aluno e a partir dai, vou tocando o barco para frente”.

Vocé, na sua pratica, aprendeu
a utilizar algumas estratégias
em relagdo a aprendizagem

dos alunos?

22

“Na verdade ¢ s6 no dia-a-dia, que a gente consegue
lidar com os problemas, pois os problemas surgem
sempre. Eu procuro hoje com mais clareza resolver de
maneira mais tranqiiila, porque antigamente eu nao
tinha muito conhecimento, entdo resolvia do jeito que
a cabeca mandava, Hoje, ndo, eu analiso, se eu tenho
problemas de indisciplina, eu vejo como que eu vou
resolver. Se eu tenho problemas pedagogicos, vou
tentar como que eu posso resolver com aqueles alunos
que estdo com dificuldades. Hoje eu tenho um

pensamento mais trangiiilo, procurando melhorar”.

Vocé pode citar algumas

dessas estratégias utilizadas

23

“Em relacdo a indisciplina, quando eu tenho um

aluno-problema em sala de aula, procuro hoje chegar
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naquele aluno depois da minha aula, conversar,
procurar saber o que esta acontecendo. Procuro visitar
a familia. Ja fiz varias visitas na casa das familias dos
alunos que estdio com problemas, procurando

encontrar uma saida [...]”.

para resolver os problemas “Na parte pedagbgica, eu procuro hoje chamar os
relacionados a questdo de alunos com dificuldades, peco a eles que fagam uma
indisciplina, pedagdgicos e a pesquisa daquele contetido que estd mal. Eu retino
aprendizagem dos alunos? com estes alunos em outro momento para explicar o

conteudo novamente. Primeiramente, eu deixo eles
pesquisarem para conhecerem o conteudo e explico,
para depois, saber se eles estdo entendendo [...] Eu

tenho recuperado muitos alunos com essa nova

estratégia”.

4.4.2.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua trajetoria formativa

No percurso formativo da carreira profissional docente do licenciando-professor
Danilo, foi possivel identificar alguns conhecimentos profissionais ja construidos, pois, conforme
Mizukami (2003), o professor, quando descreve, analisa e faz inferéncias sobre os
acontecimentos em sala, “estabelece seus proprios principios pedagogicos”. Neste sentido, Danilo
revela que, no seu trabalho educativo, considera as relagdes afetivas com os alunos como
indispensaveis no desenvolvimento do ensino e aprendizagem. Faz sondagem na aprendizagem
dos alunos, em Matematica e Fisica, detecta as dificuldades e propde aulas de reforgo para que os
alunos aprendam os conteudos ja trabalhados (R 9 e10).

Notadamente, Danilo ¢ um professor comprometido com a educagdo, todavia ¢
preciso um alerta com relagdo a esses aspectos revelados por ele; pois, se o professor nio
dominar o conhecimento especifico com profundidade das disciplinas, que leciona, torna-se
inseguro, dependente dos livros didaticos e sem disposicdo de inovar as atividades em sala de
aula (Carrascosa, 2001). Tal preocupacdo se respalda em fung¢dao dessas caréncias de

conhecimentos que Danilo apresenta na sua formacdo profissional, como se pode constatar no
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R16: “Eu sou muito corajoso, porque eu nao tenho o curso superior, mas meus alunos me véem
como professor que esta ali para poder tirar as duvidas, as dificuldades, eu acho que me sinto
preparado e experiente, so falta o canudo mesmo...”.

Ao ser indagado sobre como consegue ensinar dessa forma, Danilo argumentou
que tem preocupacdao com os alunos, tanto na dimensdo afetiva quanto na social; pois, agindo
dessa forma, ele terd que planejar atividades diversificadas, conhecer melhor a realidade dos
alunos e contextualizar os contetidos propostos (R.11). Enfim, Danilo, além de transmitir os
conhecimentos aos alunos, procura também orientd-los nas atitudes comportamentais,
indispensaveis a vida do individuo em sociedade, pois, segundo Tardif e Lessard (2005. p. 64), “a
relagdo dos professores com os alunos ¢ complexa e multidimensional; ela comporta tensoes e
dilemas importantes; enfim ¢ determinada por fatores ambientais: pobreza, violéncia, etc. [...]".
Esses fatores sdo considerados por Danilo como essenciais a sua pratica pedagdgica, pois, com
base neles, constroi a base do seu conhecimento profissional que, para Mizukami (2003, p. 67), ¢
o “conjunto de compreensoes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes necessarias para atuacao
efetiva em situagdes especificas de ensino e aprendizagem”. E importante ressaltar que o alicerce
dessa base estd nos diferentes tipos de conhecimento que apdiam a tomada de decisdes dos
professores, dentre os quais, destacam-se: o conhecimento especifico, o conhecimento
pedagodgico geral e conhecimento pedagogico do contetudo.

Em relagao as dificuldades encontradas em sala de aula e no contexto escolar,
Danilo cita que estdo relacionadas as condigdes de trabalho, tais como: falta de materiais
didaticos, falta unido entre os professores para fazer o planejamento escolar, o desencontro dos
professores da mesma disciplina para dialogar sobre os conteudos que estdo trabalhando, a
auséncia da parceria a familia na escola, especialmente para aqueles alunos considerados
“problemas”, quer seja de aprendizagem ou de indisciplina (R.12 e 13).

Com isso, entende-se que as condi¢des de trabalho na atuagdo docente sdo
imprescindiveis para o desenvolvimento profissional. Danilo demonstra em seus relatos a
consciéncia de ainda ndo ter uma preparagdo adequada para enfrentar os desafios no trabalho
docente, mas procura, diante dos desafios, equilibrar-se e procurar solu¢des que sejam viaveis em
sala de aula, por meio da motivacdo, do acompanhamento individual dos alunos e da transmissao
dos contetidos propostos. E declara: “eu tenho sido um malabarista na sala de aula” (R.12). Nesse

sentido, Tardif e Lessard (2005, p. 112) explicitam que “o ensino ¢ burocratizado cuja excegdo ¢
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regulamentada, mas que também repousa sobre a iniciativa dos atores e que requer de sua parte
certa autonomia”. Com isso, compreende-se que o trabalho docente, segundo os autores acima,
depende mais ainda da “atividade responsavel e autdbnoma dos professores e de seu envolvimento
com a profissao”.

Dentre as dificuldades encontradas no contexto escolar, Danilo destaca a falta
de interagdo entre os professores da mesma disciplina, pois nao ha, na escola, esse encontro
coletivo. Infere-se, nesse aspecto, a falta das horas/atividade destinadas ao planejamento escolar.
Como se sabe, os professores interinos da Rede Estadual de Ensino ndo sdo contemplados com
esse beneficio. Assim, os interinos elaboram seus planos e aulas, individualmente, em suas
residéncias, ocasionado realmente o desencontro desses professores que lecionam as mesmas
disciplinas no contexto escolar. Outro aspecto em relacdo as dificuldades encontradas ¢ falta de
interagdo entre escola e familia para se discutirem, em parceria, solu¢des para os problemas do
cotidiano ¢ o desempenho dos alunos. Veja como Danilo expressa essa angustia: “... dificil que
vejo ¢ a familia que ndo tem participado da escola, a familia hoje coloca o aluno na escola, nao
vem atrds, e justamente os alunos que precisam de mais acompanhamento dos pais... ndo
participam da escola, e os pais dos alunos, que ndo precisam, estdo quase todos os dias com a
gente na escola” (R.13). Uma outra dificuldade encontrada no contexto escolar, segundo Danilo,
¢ a falta de material didatico por causa da falta de recursos financeiros na escola. E acrescenta
que, tirando a televisdo, ndo had outro material de apoio didatico. “Eu tenho buscado sempre
ajuda, mas nao tenho obtido éxito, porque a gente chega no diretor e diz: preciso disso...O diretor
responde:- ah! Nao tem verba, ndo chegou ainda os materiais didaticos [...]” (R13). A
reivindicagdo pelo material didatico faz-se necessaria no contexto escolar; pois, conforme
Carrascosa (2001, p. 11), “é preciso que o professor disponha de uma infra-estrutura adequada,
que lhe permita trabalhar em condicdes minimamente aceitaveis (moveis, livros-textos,
copiadoras, laboratérios, biblioteca, etc.)”. Isto posto, convém salientar que a
resposta/justificativa da diretora € questionavel, pois se sabe que ha verbas; o que ndo se sabe,
porém, ¢ se ha competéncia da gestdo para definir prioridades.

Em relagdo a formagdo continuada na escola, Danilo demonstra estar ausente
desse momento de formacgdo. Nao sabe se a escola esta desenvolvendo a formacao continua dos
professores. Dessa fala, s6 se pode inferir que na escola onde Danilo trabalha o desencontro entre

o corpo docente, administrativo e técnico ¢ evidente. O contrario disso seria muito triste, pois
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seria inconcebivel imaginar um dos professores da equipe a margem do processo educacional,

fora do grupo de formacao continuada. A esse proposito, a consideragdo de Novoa ¢ pertinente:
Praticas de formag@o continua organizada em torno dos professores individuais podem
ser uteis para a aquisi¢do de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento ¢
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no
exterior da profissdo. Praticas de formag@o que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma

profissdo auténoma na produgdo dos seus saberes e dos seus valores (NOVOA, 1992, p.
26-27)

Sendo assim, faz-se necessario que diretor, coordenadores e professores da
escola onde Danilo trabalha se organizem urgentemente para montar um grupo de formagdo
continua.

Danilo considera-se um professor com experiéncia, apesar de ndo ter tido uma
formacao basica que lhe garantisse conhecimentos consistentes € nem ter concluido a formagao
inicial. Diante do desafio de entrar na sala de aula, ndo se amedrontou; abragou a profissao de
professor e procurou desempenhar o trabalho docente. Limitagdes de conhecimentos especificos
e pedagogicos, segundo ele, ndo o impedem de procurar exercer a pratica docente da melhor
forma possivel. Para ele, “ser um bom professor de Ciéncias exige vontade, coragem, dinamismo,
querer mudar, exigir que o aluno aprenda e tenha uma qualidade de ensino melhor, porque a
partir dai vocé vai ver que, vocé vai ser um bom professor e o aluno vai sentir a diferenga no dia-
a-a-dia” (R18). Por outro lado, Danilo revela o orgulho de em breve ter um diploma do Curso
Superior: “eu acho que me sinto preparado e experiente, so falta o canudo mesmo, na verdade, na
minha opinido, quer dizer esta faltando eu terminar o curso superior pra poder ganhar mais e
poder falar: agora eu estou formado” (16). Assim, Danilo, embora se auto-intitule experiente,
sabe que sua formagdo ¢ insuficiente para desenvolver um ensino de qualidade na éarea de
Ciéncias Naturais. E por isso se prepara tanto, conforme R6, Bloco 1: “... olha, eu me preparo
muito, eu leio bastante, principalmente a Fisica, a Matematica, faco varios calculos, nunca eu
entro na sala, sem saber o que vou passar para meus alunos, porque eu sei que vai surgir

2

perguntas e eu tenho que estar preparado para estar respondendo,...” A respeito desse sobre-

esfor¢o de Danilo, Tardif (2004) explica que:

[...] a epistemologia da pratica corresponde a um trabalho que tem como objeto o ser
humano e cujo processo de realizagdo ¢ fundamentalmente interativo, chamando, assim,
o trabalhador a apresentar-se “pessoalmente” com tudo o que ele é, com sua histdria e
sua personalidade, seus recursos e seus limites (TARDIF, 2004, p. 111).
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Outro aspecto da personalidade de Danilo refere-se ao seu compromisso com a
elaboragdo do planejamento escolar, com a metodologia utilizada para expor o conteudo € com o
éxito dos alunos, conforme R.19. Enfim, Danilo demonstra, com clareza, sua experiéncia no
trabalho docente, como fonte privilegiada de seu saber-ensinar.

Segundo Tardif (2004):

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compositos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestagdes do saber-fazer e do saber-fazer bastante diversificados e provenientes de
fontes variadas, as quais podemos supor que sejam de natureza diferente. (TARDIF,
2004, p. 61).

Desse modo, Danilo expressa, nos relatos 18 e 19, os conhecimentos relativos
ao seu trabalho docente no cotidiano, pois ele relata as habilidades para ser um bom professor,
enfatizando “vontade, coragem, dinamismo, desejo de ver a evolugao da aprendizagem do aluno”.
Essas caracteristicas pessoais elencadas por Danilo sdo corroboradas por Carrijo:

E imprescindivel que o professor seja: extremamente dindmico —, pois a Ciéncia é
concebida como dindmica —, receptivo a discussdes ¢ também questionador, pois a
Ciéncia estd sendo colocada a prova, através da confrontacdo dos conhecimentos que ela
produz-, ousado —, pois a Ciéncia estd sempre buscando desafios —, e ativo, no sentido de

estar em movimento, sempre buscando algo, pois a Ciéncia estd sempre produzindo
conhecimentos (CARRIJO, 1999, p.80).

Para tanto, ¢ imprescindivel que o professor, segundo Carvalho e Gil (2002),
domine os saberes conceituais e metodoldgicos da drea que leciona, para que possa inovar sua
pratica pedagogica; pois, mesmo que o professor tenha uma vasta experiéncia da pratica docente
e metodologia de ensino diferenciada; se ndo conhecer o conteudo que se deve ensinar, ndo
conseguira desenvolver com os alunos uma aprendizagem que seja significativa no ensino de
Ciéncias Naturais.

Danilo declara, nos relatos 20, 21 e 22, que o trabalho docente em sua escola ¢
marcado pelo individualismo e pela falta de motivagao dos professores, o que dificulta a pratica
de metodologias inovadoras. Infere-se, portanto, que a maioria dos professores que leciona nessa
escola estd cumprindo somente as exigéncias burocraticas, comportamento que pode levar o
professor a desviar o enfoque de suas fungdes, pois, conforme aponta Imbernon (2004, p. 49), “a
formacao do profissional de educagdo estd diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva
que se tem sobre suas fungdes”. Mesmo assim, Danilo, para ndo se desanimar — ja que as

dificuldades sdo muitas e cotidianas — busca, individualmente, solu¢des para os problemas, seja
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de aprendizagem ou de ordem afetiva, dialogando com aluno e familia, revisando contetidos em
outro horario, verificando as dificuldades apontadas pelos alunos, propondo atividades de
pesquisa sobre a matéria trabalhada. Com isso, Danilo estd construindo o conhecimento
pedagbgico geral que, segundo Shulman (apud MIZUKAMI, 2003, p. 67), € o conhecimento que
transcende uma area especifica, incluindo o conhecimento de teorias e principios relacionados a
processos de ensinar e aprender, conhecimentos dos alunos, estratégias instrucionais para
conduzir as aulas e criar ambientes de aprendizagem. Trata-se, portanto, de um novo tipo de
conhecimento, incluindo o entendimento do que significa ensinar um topico de uma disciplina
especifica, assim como os principios e técnicas que sao necessarios para tal ensino.

No préximo bloco, serdo abordados os relatos expressivos que emergiram dos
questionamentos referentes as reflexdes do licenciando-professor Danilo sobre o processo de

aprender a ensinar a partir do curso de licenciatura plena em Ciéncias Naturais e Matematica.

4.4.3 Terceiro bloco: Reflexdes sobre o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais

dos processos de aprender a ensinar a partir do curso LPCNM da UFMT

QUADRO 16 - Reflexdes do licenciando-professor Danilo sobre o processo formativo da

aprendizagem profissional no curso LPCNM da UFMT

Quais os aspectos 24

positivos que vocé vé “Pontos positivos: Os nossos professores sao otimos, eles
no curso de procuram passar de maneira transparente, procurando fazer de
Licenciatura Plena em nés professores, criticos, democraticos. A partir dai, nds
Ciéncias Naturais e podemos mudar nossa maneira de pensar em relacdo a Ciéncia.
Matematica e quais 0s O curso nos mostra coisas novas, maneiras diferenciadas,

negativos? trabalho em grupo.”
Pontos negativos que eu percebo ¢ o seguinte: O nosso curso
deveria ter vindo antes, veio muito tarde, eu precisava desse
curso ha muito tempo, para eu poder estar transformando
minhas aulas, inovando, mas acredito que nao ¢ culpa nossa e
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nem da Secretaria de Educacdo, foi uma idéia que surgiu agora
e a gente percebe que pode estd transformando o que ¢
negativo em positivo, porque todo mundo tem condi¢do de

mudar”.

“Sim, o que eu estou vendo no curso ¢ uma experiéncia nova,
O curso LPCNM que a gente pode aprender a trabalhar no pedagodgico, na parte
oferece fundamentagao tedrica, na parte de pratica e o curso tem oferecido. A gente
tedrica e pedagogica | 25 | tem visto professores que estdo se dedicando o méximo,
ao seu trabalho procurando nos passar informagdes, através das pesquisas que
docente? estamos fazendo, podemos ver que o nosso aluno pode ter

varias opgoes de trabalho”.

Ele lhe auxilia a 26

ensinar melhor e a “Olha, além dele propiciar a ensinar melhor, eu acho que o
refletir sobre sua professor tem que ter a dignidade de aprender e colocar em
experiéncia pratica, pois nao adianta ele estar fazendo o curso e nao colocar
profissional? em pratica, porque o curso nos da todas as garantias de como

ensinar o nosso aluno [...] Entdo o curso estd mostrando que
nos professores podemos diferenciar a cada momento, inovar
com idéias, projetos, trabalhos, com pesquisas etc.”

“Quando eu venho de Cuiaba depois da temporada que a gente
fica em cada modulo, eu tenho visto que eu tenho errado em
algumas coisas, € o curso tem procurado fazer a gente acertar,
por exemplo, na questdo da avaliacdo. Antigamente eu avaliava
meu aluno por provas. Hoje eu procuro trabalhar com meu
aluno de maneira diferenciada, por meio de trabalho em grupo,
trabalho coletivo, procurando trazer meu aluno de maneira
clara, procurando mostrar para os alunos que na disciplina de

Fisica e Matematica, pode-se aprender coletivamente por meio

de pesquisa. Procuro avaliar o aluno no dia-a-dia”.
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De que forma se
mantém atualizado?
(leituras, jornais,
revistas ou cursos de

formagao continuada).

27

“Eu tenho entrado muito na Internet, nossa! Eu utilizo muito a
Internet e tenho buscado informacdes do momento da
atualidade, principalmente com os conteudos que eu estou
trabalhando. Pesquiso na Internet e verifico quais as coisas
novas que estdo surgindo. Leio livros e revistas do momento
para que eu possa me atualizar bem.”

“[...] hoje eu estou dedicando exclusivamente ao curso de
Cuiabd, procurando dedicar ao mdximo, porque meu tempo
estd muito corrido, agora no momento que eu terminar esse
curso, ai eu vou procurar estar fazendo outros cursos,

especializag¢do, procurando me preparar muito bem, quem sabe

o mestrado”.

Quando vocé toma
algumas atitudes em
sala de aula, o que ¢
mais valorizado por

vocé: seus anos de

experiéncias ou as

sugestoes do curso?

28

“Olha, eu acho que os anos de experiéncia, ndo ¢ tudo, pois a
cada momento que a gente aprende uma coisa nova no curso,
se a gente colocar em pratica, a gente percebe que esta
mudando o antes e o depois, eu acho que o curso traz
mudancas e a gente vé que isso vai tirando alguns defeitos,
alguns apegos que a gente teve antigamente. Entdo nosso
curso muda a cada momento e o professor tem que estar com a
cabecga sempre mudando para nao ficar no passado. Acho que o

passado ficou, acho que tem que ser o presente e para melhor”.

A partir da sua
formagdo na
licenciatura, que perfil
de docente vocé espera
construir? Até que

ponto o curso

29

“Primeiro lugar, eu quero transformar um professor de Fisica,
em um professor diferente, que pode trabalhar de maneira
diferente, procurando inovar suas aulas, e ainda mais mostrar

que a Fisica ¢ uma matéria atrativa. Dai o aluno vai comecar a
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contribuira para a participar mais e verificar que tem condi¢do de aprender
. .~ 2

constituicao desse sempre: .
perfil?

4.4.3.1 Anailise e discussio dos relatos expressivos sobre o seu processo formativo da

aprendizagem profissional no curso LPCNM

Danilo demonstra, nesse bloco, o entusiasmo pela formacao proporcionada pelo
curso LPCNM. Evidenciou, no relato 24, seis dimensdes referentes aos aspectos positivos do
curso: a qualidade da formacao oferecida para os licenciandos-professores; a articulagdo da teoria
com a pratica; o conhecimento da histéria e filosofia da Ciéncia; metodologias diferenciadas;
atividades inovadoras e trabalho em grupos. Infere-se, entdo, que, para Danilo, a formacao
oferecida pelo curso esta proporcionando situacdes que possibilitam “a reflexdo e a tomada de
consciéncia das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissdo
docente” (GIMENO apud MARCELO GARCIA, 1992, p. 54).

Neste sentido, Danilo declara: “o nosso curso deveria ter vindo antes, veio
muito tarde, eu precisava desse curso hd muito tempo para eu poder estar transformando minhas
aulas, inovando”. Mas reconhece que, embora tardiamente, o curso deu a ele a oportunidade de se
qualificar na area de sua atuagdo docente (R24). Como afirma Pérez Gomes (1992):

No processo de reflexdo-na-agdo, o aluno-mestre ndo pode limitar-se a aplicar as
técnicas aprendidas ou métodos de investigagdo consagrados, devendo também aprender
a construir ¢ a comparar novas estratégias de acdo, novas formulas de pesquisa, novas

teorias e categorias de compreensdo, novos modos de enfrentar ¢ definir os problemas
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 110).

A esse respeito, percebe-se que o curso, além de proporcionar ao aluno-mestre
fundamentagao tedrica e pedagogica ao trabalho docente, leva-o a refletir na agao e sobre a acao
do seu trabalho docente; possibilita-lhe ser o pesquisador de sua propria pratica educativa e
compreender que pode aplicar os conteiidos com praticas metodologicas diversificadas. Nas
palavras de Danilo, o curso “¢ uma experiéncia nova que a gente pode aprender a trabalhar no
pedagodgico, na parte tedrica, na parte de pratica e o curso tem oferecido” (R.25) e tem oferecido

condi¢des de o professor “aprender e colocar em pratica, pois ndo adianta ele estar fazendo o
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curso e nao colocar em pratica, porque o curso nos da todas as garantias de como ensinar o nosso
aluno [...], inovar com idéias, projetos, trabalhos, com pesquisas etc.” (R.26).

Maldaner (2003, p. 243) afirma que “a reflexdo na ag@o e sobre a acdo, bem
como a énfase na agdo intersubjetiva, produzida com base na razdo comunicativa, sdo caminhos
para superar as crengas relativas a dicotomia ensino/pesquisa”. Superar dicotomia ndo quer
dizer: pesquisa ¢ igual ensino, sdo atividades diferenciadas que o docente deve conjugar no seu
trabalho, se quiser superar as atuais deficiéncias da educacdo. Maldaner aponta, ainda, que “a
pesquisa € aquela que acompanha o ensino, modifica-o, procura estar atenta ao que acontece com
as agdes propostas no ensino, aponta caminhos de redirecionamento, produz novas agoes,
reformula concepcdes”. (Maldaner, 2003, p. 243).

Nesse sentido, Danilo, apesar de declarar que tem como referéncia a sua
pratica, a sala de aula, o contexto escolar e toda sua complexidade, comeca a aprender
significados novos sobre o processo de ensino e aprendizagem. Segundo ele, a cada novo
modulo estudado, sente-se preparado para redirecionar praticas educativas, dentre as quais, a
forma de avaliar o aluno, pois antigamente — afirma ele — “eu avaliava meu aluno por provas,
hoje eu procuro trabalhar com meu aluno de maneira diferenciada, no trabalho em grupo (...),
procurando mostrar para os alunos que na disciplina de Fisica e Matematica, pode-se aprender
coletivamente por meio de pesquisa. Procuro avaliar o aluno no dia-a-dia” (R.26).

No relato 27, Danilo, motivado, demonstra seu interesse em se atualizar e
aprender a construir, a comparar novas estratégias de acdo, novas formulas de pesquisa, novas
teorias e categorias de compreensdo, novos modos de enfrentar e definir os problemas do
cotidiano, quando diz:

[...] nossa! Eu utilizo muito a Internet [...], ai vou 14 na Internet e verifico quais as coisas
novas que estdo surgindo e livros, revistas do momento para que eu possa me atualizar
bem”(...) hoje eu estou dedicando exclusivamente ao curso de Cuiaba, [...], agora no

momento que eu terminar esse curso, al eu vou procurar estar fazendo outros cursos,
especializacdo, procurando me preparar muito bem, quem sabe o mestrado (R.27).

E, no relato 28, acrescenta: “se a gente colocar em pratica, a gente percebe que
esta mudando o antes e o depois, eu acho que o curso traz mudangas, € a gente vé que isso vai

tirando alguns defeitos, alguns apegos que a gente teve antigamente”.
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Mais um relato que deixa evidente a motivacdo e desejo de mudanca que o
curso LPCNM assegurou a Danilo ¢ o 28. Quando se lhe perguntou sobre o perfil de docente que
desejava construir a partir da sua formagdo em licenciatura, Danilo revelou:

Primeiro lugar eu quero transformar um professor de Fisica, em um professor diferente,
que pode trabalhar de maneira diferente, procurando inovar suas aulas, e ainda mais

mostrar que a Fisica é uma matéria atrativa. Dai o aluno vai comegar a participar mais e
verificar que tem condi¢@o de aprender sempre.

Ao analisar pelos relatos acima, o curso em LPCNM, para Danilo, estd de
acordo com o que propos Darsie (1998):
A formagdo inicial devera ser capaz de levar os alunos-professores a exteriorizarem suas
concepgdes, conhecimentos e experiéncias anteriores e fundamentalmente leva-los a
refletir sobre estas com o objetivo de analisa-las, revé-las e reelabora-las segundo

concepgdes contextos epistemoldgicos e ideoldgicos mais apropriados. (DARSIE, 1998,
p. 84).

Com isso, percebe-se que Danilo se encontra em formagao do pratico reflexivo
que, segundo a taxionomia de Valli (apud MIZUKAMI, 2003, p. 58) relaciona-se aos aspectos da
reflexdo-na-a¢do da pratica pedagdgica, em que os conhecimentos profissionais destacados no
seu percurso formativo, aproximam-se do nivel da pratica reflexiva, ou seja, mesmo considerando
a relevancia que tem o ensino relacionando teoria e pratica, os conhecimentos dos conteudos a
serem trabalhados de forma contextualizada, a importancia de conhecer a realidade do ambiente
em que o aluno vive. Tudo isso demonstra que Danilo estd em processo de constru¢do de uma
pratica reflexiva, pois a qualidade da reflexdo nesse nivel engloba a contextualizagdo e o
conhecimento da profissdo e proposicional, tendo como contetido dessa reflexdo o desempenho

pessoal de ensino.

4.5. LICENCIANDA-PROFESSORA VIVIANE

4.5.1 Primeiro bloco: valorizacao do magistério e opcao pela profissao docente

QUADRO 17 - Pensamentos em relagdo a formagao inicial: o inicio da carreira profissional, a
escolha da profissdo docente e o aprender a ser professor.
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“Acredito que foram os professores de primario eram muitos

queridos, tinha a professora da primeira série, era a Isabel...
Nossa! Ela era tdo querida! Sabe, acho que de repente ¢ o
professor que marca muito a gente[...] como uma professora...
ndo me lembro o nome dela[...] era da terceira série[...] ela era
rigida, mas ela tinha uma dogura[... ] sabe, sempre achei
assim... a forma fantdstica dela ensinar. Acredito que tenha
Que fatos marcaram _ _
vindo dai, da gente observar. Eu lembro que eu tive um
sua formagao escolar, ' ‘
o professor na 6° série, ele abria sapo, talvez € por ai que eu tenho
desde os anos iniciais, L o o _
. 1 | uma paixdo pela Ciéncia, a curiosidade, abrir sapo, eu achava
Ensino Fundamental e

Médio? aquilo muito legal sabe. Eu gostava das aulas de Ciéncias com
édio?

giz, porque eu sabia que sempre ia ter algumas atividades
diferentes.”

“Ap0s terminar a 8" série, ficaram todos os amigos, pensando
para que escola nds iriamos estudar, porque naquela escola nao
tinha o Ensino Médio, foi aquela tristeza de deixar a escola. Ai
nods resolvemos ir todo mundo para uma escola central, que ¢ a
escola EEMOP. O melhor curso na area profissionalizante era
Contabilidade, para eu poder trabalhar num banco, mas nunca

trabalhei nessa area”.

Comente sobre sua “A minha graduagdo foi um pouco conturbada, porque quando
formacao no Ensino eu prestei vestibular, eu estava de resguarde [...] Quando eu

Superior. cheguei no terceiro ano, fiquei gravida, e ndo podia participar
das aulas praticas do laboratorio, por causa dos produtos
quimicos que tinha. Eu ficava muito triste, porque era a aula
que eu mais gostava no curso. [...] Eu ndo me dava muito bem

com algumas meninas da sala, eram muitas metidas, queriam

ser assim, senhoras. [...] elas sentavam na frente, estava tendo
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atencao do professor toda hora, mas nao conseguiam tirar notas
[...] eu e minha colega sentava no fundo quietinha, tirava notas,
estava sempre entre as primeiras. Entdo foi uma turma sabe,
ndo tenho muita lembranca, ndo gosto nem de lembrar da
turma, eu fiz o curso de licenciatura, tenho um diploma”.
“Enquanto que a turma do curso de LPCNM em Cuiaba,
mesmo que seja a distdncia por modulos, ndo sei por que a
gente fica um més, a gente tem amigos. Quando chego 14, todo
mundo te cumprimenta, te abraca, a gente ajuda e participa.
Eles fazem a gente se sentir importante, desde os professores,
eles sdo mais assim carismaticos, do que aqueles professores
que davam aulas todos os dias na licenciatura que fiz no
Campus Universitario de Rondonopolis. [...]".
“O estagio que eu fiz na graduacgdo ¢ aquele que a gente ficava
dando aula um més, o professor marcava o dia que ia te
observar [...], olhou como a gente deu a aula, anotou e deu a
nota e pronto. Esse estagio que a gente faz nessa graduacdo
LPCNM em Cuiabd, para vocé fazer o curso tem que estar na
sala de aula buscando melhorar, mesmo que ndo tenha o
professor te observando e avaliando toda hora, porém, na
mesma hora eles estdo te observando, te avaliando, porque todo
trabalho que eles pedem para vocé fazer e apresentar nos
semindrios, ¢ a forma deles avaliarem, se a gente trabalhou ou
ndo com os alunos. L4 no curso esse estdgio sao os quatro anos,
ele ¢ corrido, ndo adianta pra onde o aluno correr, ¢ diferente da

graduacao que fiz”.

Com a graduagao 3
vocé aprendeu mais a “Nao. Aprendi ser antes [...], porque eu fago o que gosto. [...]
ser professora? Entdo ¢ assim, como alguém que sabe cantar, eu sei dar aula,

acho que ¢é assim”.

“Na minha graduacdo, ndo houve nenhum professor que me




187

influenciou na profissdo docente, por mais que eles dessem

aula”.

“A primeira vez que eu entrei na sala de aula [...] foi em 1995,

mas eu nao tinha curso de licenciatura, eu tinha terminado o
Vocé se lembra como - ' '
) segundo grau (Contabilidade) e entrei para fazer um bico. Era
e quando ingressou na
4 | um dinheiro a mais que ia entrar, ia complementar meu salario
profissdo docente?
e era a disciplina (Matematica) que eu gostava. Entao, apesar da

gente ter algumas dificuldades, sempre a gente tem, era uma

coisa que eu gostava de fazer e ia ganhar com isso”.

“Eu sempre quis ser professora, fui fazer o curso de contébeis
no segundo grau, porque todas as minhas amigas foram fazer

esse curso, sO que meu sonho era fazer magistério, que eu
Qual o motivo da . o
queria era dar aula. Nao fiz o Magistério, porque esse curso nao
escolha de se tornar 5
¢ muito valorizado, entdo fiz o curso de contdbeis, que mexia

professora? ) .
com calculos, e eu achava que ia encontrar um servigo melhor,
eu ia ganhar mais, mas nunca trabalhei nessa area de
contabilidade”.
Como, onde e com “Eu aprendi a ser professora brincando de escolinha. Eu

quem voce aprendeua | 6 | gostava de colocar um monte de gente sentados na minha frente

ser professora? e dar aula [...]”.
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Vocé se sentia

preparada para atuar

“No come¢o nao. Eu sempre fui com aquele medo,
principalmente, porque eu nao trabalhava com a disciplina da
minha graduacdo, que ¢ a Biologia, nunca sobrava aula de
Biologia na rede estadual de ensino, o que sobra ¢ Quimica e
Fisica. Entdo tive que estudar muito, eu ndo tinha ninguém para
me auxiliar, para dizer, pelo menos: olha, ndo ¢ assim, vocé
estd ensinando errado! Eu tive que fazer curso técnico de
Quimica para aprender falar sobre benzeno, sobre cadeias
carbonicas, ai eu meti a cara e [...] Porque s6 os livros eu

achava que estava faltando. Sabe quando o aluno te pergunta e

na profissdo docente? | 7 | eu ndo tinha todas as respostas para ele? Isso me incomodava.
Como vocé se A1l eu comecei a fazer curso para poder melhorar. Atualmente
preparou? estou fazendo o curso de pos-graduacao (Especializagdo em
Educacdo Ambiental.). E como surgiu essa oportunidade de
fazer o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e
Matematica, eu falei: - vou fazer esse curso, porque eu quero
aprender mais [...].
Eu estou trabalhando também em escola particular com a
disciplina de Biologia, porque sou formada nessa area, entdo
abriu o campo para mim, agora eu consigo colocar o que
. ~ 4 : 1 2
aprendi na graduagdo, s6 que hoje eu estou mais preparada”.
Gosta de ser
8 | “Eu gosto, amo o que fago”.
professora?
Como vocé aprendeu _ ‘ ‘ _
“Nao sei, sempre gostei, acredito que seja um dom que eu
a gostar de ser
9 | tenho”.
professora?
10

A escolha da profissao

“Foi consciente, porque eu quis escolher essa profissao, tanto
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que fiz essa escolha porque gosto, por isso acho que eu nao
docente foi
. tenho outra coisa para eu fazer”.
consciente?

4.5.1.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua formacao inicial

Ao analisar os relatos expressivos da licencianda-professora Viviane, no quadro
acima, constatou-se que sua formacao basica foi realizada toda em escola publica. Revela que se
lembra de trés fatos marcantes de professoras dos anos iniciais: uma era da primeira série, muito
meiga e querida com todos os alunos e, outra, da terceira série, muito rigida, contudo muito
carinhosa, especial, além de ter uma metodologia fantdstica para ensinar. Viviane atribui o seu
interesse pela disciplina de Ciéncias a um professor, que despertava a curiosidade dos alunos, por
meio da experiéncia e de atividades diversificadas no decorrer das aulas.

Neste aspecto, percebe-se a importancia que se tem dos primeiros professores
na formagao basica dos alunos, aos quais os alunos procuram se associar. Viviane credita seu
gosto pelas Ciéncias a esse professor: “acredito que tenha vindo dai, da gente observar”; [...], “ele
abria sapo, por ai que eu tenho paixdo pela ciéncia, a curiosidade [...]”, ”eu gostava das aulas de
ciéncias com giz, porque [...] sempre ia ter algumas atividades diferentes” (R.1). Tanto €, que
Viviane utiliza os experimentos praticos e as atividades diferenciadas na sua atuagdo profissional
docente.

Quanto ao Ensino Médio, Viviane fez o curso de contabilidade, por influéncia
de seus amigos, que estavam a procura de um curso profissionalizante. Como a escola onde
estudavam ndo oferecia o Ensino Médio, todos decidiram ir para uma escola da regido central da
cidade para cursar Técnico em Contabilidade — curso que dava a chance de os jovens trabalharem
em bancos, escritorios etc.

Neste sentido, percebe-se, pelos relatos expressivos, certa indecisao de Viviane
em relacdo a escolha da profissdo. Decidiu fazer Contabilidade por influéncia de suas amigas. O
Magistério aquela época ndo lhe pareceu um curso que lhe pudesse dar status, nem social, nem
financeiro. Assim, parece que foi, e ainda ¢, muito comum alunos concluintes do Ensino Médio
renegar a profissdo de professor. Optam por outra qualquer, desde que nao seja ligada ao

Magistério — o que, para muitos, ndo passa de uma profissio marginal, desqualificada. Na
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verdade, parece que, mesmo os adolescentes inclinados a profissdo, como a Viviane, tém
vergonha de, perante a turma, assumir que quer abragar a carreira de docente. Trabalhar em
escritorio, banco, secretiria ou qualquer coisa que o valha parece dar mais status social. Veja
como Viviane expressa idéia:
Eu sempre quis ser professora, fui fazer o curso de contabeis no segundo grau, porque
todas as minhas amigas foram [...], eu sonho era fazer Magistério, [...]. Nao fiz o
Magistério, porque esse curso ndo ¢ muito valorizado, entdo fiz o curso de Contabeis,
que mexia com calculos, [...] ia me dar um servi¢co melhor, [...] (R5); “ficaram todos os

amigos, pensando para que escola a gente ia, [...] ai nos resolvemos ir todo mundo [...]
Contabilidade, para eu poder trabalhar num banco, mas nunca trabalhei nessa area” (R.

).

Gatti (1997) afirma que a carreira da profissdo docente tem se mostrado cada
vez menos atraente, tanto pelas condigdes dos cursos de formagao de professores, quanto pelas
condi¢cdes em que o exercicio da docéncia ocorre e pelas condigdes salariais. Viviane ja tinha
certeza de que o trabalho docente nao seria bem remunerado, mas, apesar disso, insistiu investir
na profissdo docente (R.4). Nesse mesmo periodo, ingressou no curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, mas ndo ministrava aulas nessa area, pois as disciplinas disponiveis
eram: Quimica e Fisica.

Viviane assumiu, entdo, as disciplinas de Fisica e Quimica (R.7), sem ter
conhecimentos especificos e pedagdgicos, por isso se sentia angustiada ao deparar com as
perguntas que lhe eram feitas pelos alunos no decorrer das suas aulas. Enfrentou muitos outros
desafios e dificuldades no contexto escolar, inclusive a falta de ajuda entre os colegas, que
poderiam auxilia-la, nas constantes indagagdes surgidas no decorrer das atividades realizadas em
sala de aula. Apesar disso, ndo desanimou. Enriqueceu seu trabalho educativo por meio de
leituras de varios livros didaticos, embora os conhecimentos contidos nesses livros fossem
fragmentados. Até que decidiu fazer curso técnico de Quimica, a fim de aprender os conceitos
cientificos para que pudesse ensinar aos alunos, para poder ter seguranca na sua pratica
pedagbgica no processo ensino e aprendizagem.

Em relacdo a trajetdria formativa no Ensino Superior, Viviane demonstra certo
desconforto quando se refere ao curso de graduagdao que fizera. Nao se lembrou de nenhum
professor ou de alguém nessa instancia formativa que a influenciasse € a motivasse para a
profissdo docente (R.3). Porém, evidenciou aspectos negativos que a marcaram: falta de relagdo

reciproca entre todos os alunos na sala de aula e professores, a discriminagdo social, a falta de
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entendimento e conscientizacdo das diferengas individuais (quem sabe mais, quem sabe menos),
a falta de unido e cooperativismo entre os alunos, a falta de interagdo entre os professores e
alunos, ocasionando o distanciamento no trabalho coletivo (R2). Para Viviane, a lembranca que
tem do Curso ¢ o seu diploma.

Desse seu discurso, infere-se que a graduag¢do de Viviane foi pontuada, muito
provavelmente, de conflitos de ordem pessoal os quais a impediram de fazer as analogias,
comparagdes e conexdes tdo necessarias ao desenvolvimento das habilidades e competéncias da
docéncia. A falta de empatia de Viviane com seus professores e colegas de turma ¢ enfatizada em
varios momentos, o que evidencia seu desconforto e, conseqiientemente, uma quase revolta em
relagdo ao curso e bloqueio das possibilidades de dialogo.

Para Carrijo (1992, p. 64), quando o “professor promove o didlogo, ele quebra a
rotina da aula, torna-se mais receptivo as idéias dos alunos, suas aulas s3o mais dinamicas, ele
consegue ser mais compreensivo, conselheiro, estabelecendo um clima de empatia”. Dai se infere
que, no curso de licenciatura, houve essa falta de didlogo no relacionamento entre alunos e
professores, ocasionando o estranhamento entre alguns alunos, como ¢ o caso da Viviane que se
sentiu descontente e ndo se adaptou a turma.

E bom lembrar que, segundo a propria Viviane, o periodo da graduagio foi
conturbado: comecou o curso logo que teve o primeiro filho e, no 3° ano, teve o seu segundo
filho e, apesar de ter aprendido a gostar das aulas de laboratério ja no Ensino Fundamental, ndo
pdde participar delas na graduagdo, por causa da gravidez.

Percebe-se assim que o desconforto de Viviane em relacdo a graduagdo esta
ligado aos varios entraves desse periodo, os quais a levaram a nao participar efetiva e ativamente
das aulas. Além disso, Carrascosa (2001 p. 10-11) afirma que “a formacdo de um professor ¢ um
processo a longo prazo que ndo se finaliza com a obten¢do do titulo de licenciado(nem mesmo
quando a formagao inicial recebida tiver sido da melhor qualidade”

E bom lembrar também que, segundo a mesma autora, a aprendizagem da
docéncia ¢ um processo complexo para o qual muitos conhecimentos e habilidades sdo
imprescindiveis e que extrapola o curto espaco de tempo que dura a formacao inicial.

Viviane demonstra a importancia do relacionamento entre alunos e professores,
a troca de experiéncia e a valorizagdo do licenciando na graduagdo. No entanto, deixa claro que

essa outra graduacdo (LPCNM) estd lhe proporcionando motivagdo e incentivo para o
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preenchimento da lacuna proveniente da formagdo inicial. Viviane, ao comparar aspectos
didatico-pedagogico e interpessoais — professor-aluno-aluno — da graduacao em LPCFB com os
do curso em LPCNM (R.2), demonstra que est4 no inicio da evolugao do ensino reflexivo. Como
explicita Maldaner (2003):
Os professores universitarios se comprometem pouco, muito aquém do necessario, com
essa questdo da formagdo de professores e com sua autoformacao pedagogica, deixando

para um outro grupo, geralmente externo ao curso, a formacao didatico-pedagogica de
seus alunos que desejam se licenciar e exercer o magistério.(MALDANER, 2003, p.4)

Neste sentido, o relato 2 de Viviane confirma tal declaracdo, ao dizer que com a

graduagdo ndo aprendeu a ser mais professora, pois afirma, “aprendi ser antes”. Percebe-se que a

formagdo do conceito ou idéia de ser professor comeca bem antes da formagdo elementar, no

convivio didrio com individuos que a cercam, pela interagdo com determinado professor ou por

alguma outra forma de influéncia. Assegura no relato 6: “Eu aprendi a ser professora brincando

de escolinha, eu gostava de colocar um monte de gente sentados na minha frente e dar aula

[.]” .Evidencia-se, no entanto, que esse conceito de professor ja implicito na concepgdo de
Viviane, deveria ser mais consistente e ampliado na graduagdo, conforme aponta Imbernon:

Em uma sociedade democratica ¢ fundamental formar o professor na mudanga e para a

mudanga por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir

caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo
docente precisa partilhar o conhecimento com o contexto (IMBERNON, 2004, p.18).

Um aspecto que parece ser muito valorizado pela Viviane ¢ a forma como esta
sendo realizado o estdgio no curso de LPCNM e o compara com o que fizera em sua graduacao:
“O estagio que eu fiz na graduagdo ¢ aquele que a gente ficava dando aula um més, o professor
marcava o dia que ia te observar [...], olhou como a gente deu a aula, anotou e deu a nota e
pronto”. Nota-se que Viviane, depois desse curso em LPCNM, aponta com mais propriedade a
diferenca entre um outro curso, declarando que na graduacdo ha distanciamento entre teoria e
pratica, que os estagios sdo mal encaminhados, mal supervisionados, dentre outras coisas.

Ja o curso de LPCNM, segundo Viviane, ¢ funcional, motivador e continuo: “La
no curso esse estagio ¢ os quatro anos, ele é corrido, ndo adianta pra onde o aluno correr, ¢
diferente da graduagdo que fiz”. Essa forma de estagios proporcionados pelo curso corrobora com

a proposta de Carvalho (2001), para os estdgios na formagdo dos professores “temos, sim, de
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modificar nossas disciplinas diminuindo e/ou alterando algumas das disciplinas basicas, fazendo
com que o licenciando interaja mais teoricamente e mais freqiientemente com a escola”.

Viviane demonstra ainda, no relato 7, o aprimoramento continuo e incessante
de seus conhecimentos profissionais por meio do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Naturais e Matematica. Além disso, estd fazendo o curso de pos-graduacao (especializagdo em
Educagdao Ambiental), e relata gostar muito de ser professora e estar trabalhando na area em que ¢
habilitada: Biologia, mas na Rede Particular de Ensino.

Ao ser indagada como aprendeu a gostar de ser professora, Viviane responde
em poucas palavras: “Nao sei, sempre gostei, acredito que seja um dom que eu tenho(R9)”. Para
ela, um dom, uma vocagdo, porque gosta do que faz: que ¢ lecionar. Serd que poderiamos
definir essa voca¢do de mestre de Viviane com aquilo que Arroyo (2007, p.33) chamou de
“imaginario onde se cruzam tracos sociais, afetivos, religiosos, culturais, ainda que
secularizados?” Sua convicgdo quanto a vocagao descoberta ainda na infancia parece discutivel,
pois qualquer sujeito vocacionado para determinada profissdo ndo deixaria de enxergar e reter
significados de um curso estruturado para o exercicio da profissdo para a qual nasceu.
Provavelmente, essa mesma vocagdo ¢ que justifica os entraves que a impedem de inovar suas
aulas, bem como a falta de tempo para prepara-las.

No préximo bloco, serdo analisados os relatos expressivos da licencianda-
professora Viviane referentes a trajetéria formativa da profissio docente e experiéncia

profissional.

4.5.2 Segundo bloco: Trajetoria formativa e a construcdo da profissio docente: os
conhecimentos profissionais subjacentes na pratica pedagogica e os desafios encontrados na

atuacio docente.

QUADRO 18 - Trajetoria formativa da profissdo docente da licencianda-professora Viviane, a

experiéncia profissional e os desafios encontrados na atuacao docente.

Como ¢ seu trabalho | 11
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“Eu gosto muito de trabalhar com experiéncia, sempre que eu
posso trazer uma experiéncia para a escola, eu procuro fazer, s6
que ¢ muito sucateado. O ano passado saiu a verba, mas a
diretora desviou a verba da constru¢ao do laboratorio para outras
prioridades da escola, porque ela ndo sabia que eu ia ficar na
em sala de aula?
escola. Independente se eu for ou ndo continuar na escola, o
professor, que for trabalhar na escola, vai achar muito bom
encontrar um laboratério para montar as experiéncias. Eu

trabalho, mas na forma explicativa, eu explico, vou para a

pratica, passo exercicio”.

Como vocé 12
consegue ensinar “Como nao temos laboratdrio na escola, eu levo os alunos para o
dessa forma? patio da escola, onde tem uma mesa. Entdo eu fago dessa mesa

como um laboratorio, e ali nds montamos as experiéncias. Ali a
gente faz filtrar 4gua, para poder mostrar as camadas, a agua
filtrada [...]”

E assim, eu procuro agucar a criatividade dos alunos, nas aulas
praticas, s6 que eles ndo t€ém um espago para fazer isso, a gente
ndo tem material suficiente para fazer isso, acho que esta muito
sucateado. A escola da rede estadual estd muito largada, entdo
eu acredito que isso prejudica muito o trabalho do professor.

“O aluno aprende mais, quando ele cria, quando estd montando a
experiéncia [...] Por isso que eu gosto tanto de trabalhar com
experiéncia, acho que nao ¢ s6 o professor falar, o aluno precisa
pOr a mdo na massa”.

Na aula de Fisica, sdo duas aulas por semana, na verdade, ¢
muito pouco. Eu queria pedir para os alunos experiéncia de tudo
que nods estudamos, mas ndo deu tempo de fazer, o maior
problema ¢ o tempo, porque se a gente parte para as

experiéncias, a gente precisa deixar alguns contetdos, e a gente

tem medo de... Nao estd dando tempo de trabalhar os conteudos
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suficientes e sei que os alunos irdo fazer o vestibular. Entdo,
mesmo que a gente estd preparando esses alunos para vida, a
gente também tem que preparar para o vestibular, porque 14 fora,
eles vdo competir com outras pessoas. Entdo a gente tem que

esta preparando isso também”.

“Olha! Cada dia, eu deparo com situacdes assim...
Principalmente, na escola do estado, eu deparo muito com
drogas, com algumas situagdes em que os alunos vao para o
banheiro e se drogaram. Eles voltam para a sala e ficam muitos
agitados [...] e tem aqueles que deitam na carteira e ficam

viajando... Como a gente vai lecionando hd muito tempo, a gente

Vocé sente comega as conhecer as caracteristicas do aluno que se drogou,

preparada para os principalmente quando a gente trabalha a noite, que tem a maior
13 . . .

desafios encontrados incidéncia de drogas. Entdo a gente comeca a tratar esses alunos

em sala de aula? de outra forma, ndo da para bater de frente com eles, mas as

vezes a gente nem tem como saber se eles se drogaram, quando
chegam na sala de aula ja estdo nervosos, agitados. Entdo, cada
dia ¢ diferente. Eu peco para a coordenagdo ficar mais de olho,

porque nessa hora quem tem que agir é a coordenacdo, nao € o

professor”.
Vocé busca ajuda 14
para solucionar os “Eu estou sempre buscando inovar, como montar um teatro,
desafios encontrados montar feira de ciéncias diferente, tentando ajudar a escola”.
na sala de aula e no “Sempre quando eu preciso, por exemplo, na disciplina de
contexto escolar? Matematica, recorro aos professores desta area do conhecimento,

porque € assim, as vezes a gente esquece de algumas equacdes,
de como resolvé-las, como mexer com uma poténcia, porque nao
estd no nosso dia-a-dia fazer isso.”

“Eu peco sempre ajuda de alguns professores, ¢ tenho ajuda das

professoras de Matematica, estdo sempre a me ajudar, as vezes

param a aulas deles para me ajudar, s6 que € o bom ¢ assim, que
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a gente tem um pouco de conhecimentos, quando eles ddo uma
ou duas dicas, s6 em dizer isso se faz desse jeito, as vezes so

uma palavra que a pessoa fala ja te ajuda, isso ¢ importante”.

Vocé considera que
sua formacao ¢
suficiente para ser
uma boa professora
de Ciéncias

Naturais?

15

“Acho que tenho uma boa bagagem, mas acho que preciso de
mais tempo para ler mais, ter tempo para entrar mais na Internet,
porque os alunos de hoje estdo muito acelerados, eles tém o
tempo que o professor ndo tem, porque a gente precisa trabalhar
muito, as vezes a gente tem que trabalhar de manha, ter algumas
aulas a tarde e para complementar o saldrio ter algumas aulas a
noite, enquanto que alguns os alunos ndo perdem esse tempo,
estdo as quatro horas na sala de aula e constantemente estdo
fazendo pesquisas na Internet. Entdo eles estdo buscando
informacdes, as vezes eles trazem conhecimentos, que eu nem
sabia, ai tenho que pesquisar mais sobres estas informacgoes,

pois eu sei que eles vao cobrar , se o professor sabe ou ndo

sabe”.

Que expectativas
voc€ nutre para ser
um bom professor de

Ciéncias?

16

“E poder saber responder a maioria das perguntas que os alunos
fazem. Saber trabalhar com a tecnologia, porque a ciéncia esta
ligada com a tecnologia, evolu¢do, como também preparar
atividades diferentes, pois os alunos sempre esperam isso, € estar

sendo um bom professor”.

Quais os fatores que
vVOC€ enumera como
contribuidores a uma

pratica inovadora?

17

“Estudar bastante; ter a prioridade de ndo ter medo de inovar; de
pensar, porque as vezes a gente falha, nés somos seres humanos
e nos falhamos, mas ndo ter medo de pensar; ter agdo, isso €

primordial”.

Quais s3o suas

18
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“E a falta de recursos didaticos, porque, se na escola ndo tem, as
vezes eu ja tirei dinheiro do meu salario para comprar materiais,
para trabalhar com atividades diferentes, ja cansei [...] entdo eu

ndo vejo investimento, ndo vejo retorno, parece que O governo
dificuldades para
nao vé isso. Entdo, a gente precisaria fazer algo mais ou deveria
desenvolver uma
estar investindo mais na escola, para nao precisar estar
pratica inovadora?
desembolsando.”

“Outro empecilho, que vejo ¢ a falta de tempo para preparar as

aulas”.

“Eu trabalhei no inicio do ano, e senti muita dificuldade,
principalmente na 5% série, pois eu tentei trabalhar aulas de
plantdes. Eu tentei dar aulas de refor¢o no hordrio oposto, mas
infelizmente comparecia apenas um aluno. Cada vez que eu ia

dar um plantdo, nem no reforco que eu estava dando, que eu nao

Vocé, ao longo da estava ganhando nada para isso, os alunos nao compareciam.
sua carreira como Entdo, nem o aluno estava dando valor no trabalho que eu estava
professora, vocé estd fazendo. Ai eu parei de fazer, porque eu me senti
aprendeu na pratica, desvalorizada, até pelo meu aluno pequenino, eles escolhiam

algumas estratégias | 19 | quem ndo iam ao plantdo.”
para lidar com esses “Nos, professores de Ciéncias, juntamente com os demais
problemas? professores da escola, resolvemos inovar fazendo uma feira de
Ciéncias diferente, em forma de teatro, nés propusemos um tema
para os alunos, e a partir do tema, que era violéncia, os alunos
pesquisaram sobre as variedades de paz, s6 que ndo tem paz,
nem solidariedade, sem discutir sobre o tema - a violéncia que
esta acontecendo no momento. Os alunos nao reclamaram, eles
adoraram, pois foi uma coisa diferente, entdo os alunos sao os

que fazem a diferenca, ¢ a gente tentar”.
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“Por falta de tempo eu ndao fago mais curso de formacgao
continuada na escola. Eu tenho que trabalhar em varias escolas,

para eu poder ganhar pelo menos o razoavel, ai eu ndo tenho

Voceé participa do tempo para fazer os cursos oferecidos.”
curso de formagao “Eu acho que ¢ um curso muito bom para o professor trabalhar,
continuada na 20 | ndo s6 pela pontuacdo que ele d4 para o professor no final do
escola? Como vocé ano, do ponto que vai contar na lotacdo. Eles sdo bons, porque
analisa esse curso? trabalha o que a escola estd precisando, o que o professor pode

fazer para melhorar na pratica pedagogica”.
“No curso as vezes surgem idéias que podem dar frutos, entdo

eu os acho muito importantes, desde que seja bem coordenado”.

4.5.2.1 Analise e discussiao dos relatos expressivos acerca de sua trajetoria formativa

Na trajetoria formativa da carreira profissional docente da licencianda-
professora Viviane, foi possivel detectar alguns conhecimentos profissionais, pois como afirma
Mizukami (2003, p. 50), “os professores, muitas vezes, operam na base de vdrias teorias da
pratica e quer, estejam ou ndo conscientes de tais teorias, aprendem a tomar decisdes
instrucionais, a conduzir suas aulas, a escolher, usar e avaliar estratégias de ensino, etc.”. Neste
sentido, Viviane vem demonstrando implicitamente nos seus relatos expressivos, seu
desenvolvimento pessoal e profissional em determinadas situagdes escolares.

Ao ser indagada como ¢ o seu trabalho docente, foi possivel constatar no relato
11 que Viviane valoriza a experimentacao pratica no seu trabalho docente. Considera os
experimentos praticos essenciais para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem na area de
Ciéncias, pois eles agucam a curiosidade e a observagdo dos alunos. Apesar da falta de recursos
didaticos, do espaco adequado na escola (laboratdrio), para a realizagdo das atividades com
experimentacao pratica, Viviane realiza-os no patio da escola, utilizando materiais de baixo custo

(sucatas). Entretanto evidenciou que essas experiéncias sdo limitadas aos alunos apenas nas
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observagoes e na simples manipulagdo ao montar os experimentos, como mostra seus relatos: “eu
procuro agugar a criatividade dos alunos”; “nas aulas praticas o aluno aprende mais, quando ele
cria, quando estd montando a experiéncia”; “o aluno precisa pdr a mao na massa”. Lamenta,
assim, a auséncia de discussoes, reflexdes, exposicdo de hipoteses e explicacdes dos alunos para
0s experimentos propostos, como menciona Carvalho (1998, p. 20), a “principal fun¢do das
experiéncias €, com a ajuda do professor e a partir das hipoteses e conhecimentos anteriores,
ampliar o conhecimento do aluno sobre os fendmenos naturais e fazer com que eles as relacione
com sua maneira de ver o mundo”.

Decorre dai a importancia da mediagdo do professor que deve atividades para
desenvolver o conhecimento cientifico, partindo de situagdes-problemas desafiadoras,
motivadoras que despertem o interesse e discussdes dos alunos no decorrer da experimentacao
pratica. O aluno sendo desafiado a desenvolver situagdes-problemas sente-se motivado,
proporciona autoconfianga necessaria para explicar o experimento realizado (CARVALHO,
1998).

Para tanto, infere-se que Viviane apresenta lacunas de conhecimentos
especificos dos contetdos, os quais se propdem a ensinar, pela forma como desenvolve as
atividades de experimentagao pratica, pois Carrascosa (2001, p. 31) afirma que esse € um “grave
impedimento para que os professores possam desenvolver um ensino de qualidade”, mesmo que
o professor procure metodologias diferenciadas, se ele ndo domina os conhecimentos especificos,
ndo desenvolverd um ensino de Ciéncias com eficacia.

Ha que se ressaltar, ainda, que Viviane demonstra indignagdo a respeito do
descaso da direcdo da escola, que ndo atende as reivindicacdes do professor interino, por nao ter
certeza se ele dard continuidade ao trabalho no ano seguinte, desviando, portanto, a verba
destinada para a constru¢do de um laboratorio, com materiais necessarios para trabalhar aulas
praticas com os alunos. Neste sentido, infere-se que a equipe pedagogica e a diregdo dessa escola
desconhecem a importancia do ensino de Ciéncias na formagao dos estudantes, como também
ndo compreendem, ainda, a importancia da infra-estrutura (laboratorio), para as experimentagdes
praticas e a elaboracdo de projetos voltados para a area de Ciéncias Naturais. Sabe-se que a
escola possui autonomia para elaborar projetos, visando a aquisi¢do de verbas para a compra de
recursos permanentes, como no caso a constru¢cdo do laboratério. Entdo, pode-se dizer, ainda,

que falta comprometimento e valorizacdo ao ensino de Ciéncias na escola (R.11).
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Interessante notar que Viviane ndo abre mao da reivindicagdo da construgdo de
um laboratério, independente se continuard ou nao escola ou ndo, pois ha continuidade do
trabalho educativo na escola, com os demais professores envolvidos na area de Ciéncias, sendo
indispensavel o ensino por meio das aulas com experimentacdo pratica para a ampliacdo dos
conhecimentos cientificos. Para isso, ¢ necessario que na escola se tenha um projeto na area de
Ciéncias, para que possa dar continuidade, visando ao ensino e aprendizagem de Ciéncias com
qualidade. Como mostra seu relato “[...] o professor que for trabalhar na escola, vai achar muito
bom encontrar um laboratdrio para montar as experiéncias”, enriquecendo ainda mais a pratica
educativa.

Em continuidade desse relato, ¢ importante destacar que a licencianda-
professora Viviane demonstra mais uma vez, no relato 18 , que um dos empecilhos que impede o
desenvolvimento de uma pratica inovadora, ¢ a “falta de recursos didaticos” no contexto escolar,
pois atualmente utiliza sucatas, para realizar os experimentos praticos propostos. Carrascosa
(2001, p. 11), a esse respeito, enfatiza que ¢ imprescindivel que o “[...] professor disponha de
uma infra-estrutura adequada, que lhe permita trabalhar em condi¢cdes minimamente aceitaveis
(moveis, livros-texto, laboratorios, biblioteca) [...]”.

Outro aspecto relevante é o reconhecimento de Viviane em relagdo a sua pratica
pedagogica. Quando ela diz: “eu trabalho mais, na forma explicativa, vou para a pratica e passo
exercicio”, demonstra um ensino baseado na racionalidade técnica, por meio da transmissdo e
recepcao dos conhecimentos. Infere-se, neste sentido, que Viviane utiliza as experiéncias em
laboratério, mesmo que nao seja, em lugar adequado, dentro de uma visdo empirista/ indutivista,
para demonstrar o acerto das teorias a partir das observacdes dos experimentos, pois, segundo
Maldaner (2003, p. 55), o professor “pensa nas aulas praticas como motivacdo para aceitar
melhor esses contetidos e na relagdo com a vida diaria para torna-los mais interessantes e, assim,
guarda-los melhor na memoria.”. Dessa maneira, pode-se afirmar que Viviane apresenta uma
visdo simplista do que seja a ciéncia, de que ensinar ¢ facil e como se desenvolve o trabalho
cientifico, como mostra no relato: “Ali a gente faz filtrar 4gua, para poder mostrar as camadas, a
agua filtrada [...]".

Ainda, nessa perspectiva, vale destacar que Viviane reconhece que a quantidade
de aulas de Fisica no Ensino Médio ndao ¢ suficiente para trabalhar todos os contetidos

programados no planejamento escolar do ano letivo, bem como as aulas praticas de laboratdrio.
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Quando faz opg¢do para essas aulas praticas, que requerem tempo, acaba nao dando tempo para
trabalhar alguns contetidos importantes que os alunos precisarao no vestibular. Percebe-se, entdo,
que Viviane se preocupa com a seqiiéncia dos conteudos, a preparagdo dos alunos para a
competi¢cdo do vestibular, ou seja, com essa escassez de aulas destinadas ao ensino de Fisica,
impossibilitando o professor de trabalhar todos os contetidos necessarios e satisfatoriamente. Por
outro lado, enfatiza que o ensino de Fisica ndo deve ser voltado diretamente para o vestibular,
mas sim a um ensino que possibilita a compreensdo do mundo: “mesmo que a gente estd
preparando esses alunos para a vida” (R.12).

Quando indagada se sente preparada para os desafios encontrados na sala de
aula, Viviane apontou um desafio polémico e preocupante no contexto escolar, especialmente, no
ensino noturno: o problema das drogas, além, ¢ claro, de outros ja tdo conhecidos desafios:
trabalham durante o dia, tém uma trajetdria multifacetada, possui caracteristicas marcantes, que
envolvem caminhos diversos, tais como: vida pessoal, conflitos familiares, sexualidade etc.
Muitos desses jovens procuram na escola uma perspectiva de vida. Porém, Viviane sente
impotente para solucionar desafio dos alunos usuarios de drogas, que estudam na escola, pois
alguns deles vao ao banheiro e se drogam, quando retornam a sala de aula, ja estdo agitados e ndo
tém rendimento no ensino e aprendizagem. Essa situagdo ¢ quase que diariamente, que as vezes
nem consegue identificar, se esses alunos estdo agitados ou drogados.

Como expoe Scoz:

Isso s6 sera possivel se o profissional da educag@o tiver acesso as informagdes das varias
areas das ciéncias com a Pedagogia, a Psicologia, a Sociologia, a Psicolingiiistica, de
forma a atingir um conhecimento profundo, que deve estar vinculado a realidade

brasileira, possibilitando-lhe uma visdo global do aluno (SCOZ apud OLIVEIRA, 2000,
p. 22).

Marques (2005) salienta que o ensino noturno apresenta ‘“questdes que
constituem fortes desafios para um repensar a escola”. Infelizmente, porém, essas questoes e
tantas outras ndo fazem parte das reflexdes e discussdes das propostas pedagogicas das escolas
publicas dirigidas aos jovens (MARQUES, 2005, p.96, in Pimenta).

Pode-se notar, no relato 13, a presenca da base de conhecimentos que, para
Shulman (1986,1987), refere-se a um repertorio profissional que contém categorias de
conhecimentos subjacentes & compreensdo que o professor precisa para promover aprendizagens

dos alunos. Neste sentido, fica evidente que Viviane esta construindo e reconstruindo a categoria
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dessa base de conhecimento, que é o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, restritas
somente em sala de aula, principalmente dos alunos, que sdo usudrios de drogas, pois nao
demonstra, nos relatos, que procura conhecer o contexto desses alunos.

Em relagdo a busca de ajuda para solucionar os eventos que ocorrem em sala de
aula, Viviane relata que sempre procura ajuda entre os pares da escola, especialmente os
professores de Matematica (R.14), e considera esse dialogo como meio para a sua aprendizagem
profissional. Como menciona Imbernén (2004, p. 46), “[...] os professores podem ser verdadeiros
agentes sociais, capazes de gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas
que constituem a estrutura social e profissional”. Enfatiza-se que Viviane, no seu trabalho
docente, procura sempre tenta modificar a pratica pedagogica, em prol da melhoria da escola,
visando ao reconhecimento do seu trabalho e a qualidade de ensino no contexto escolar, como
demonstra: “Eu estou sempre buscando inovar, como montar um teatro, montar feira de ciéncias
diferente, tentando ajudar a escola. E essa mudanca educativa surtiu efeito no contexto escolar,
com a feira de Ciéncias por meio de teatro, onde todos os alunos e os professores participaram
ativamente dessa atividade inovadora” (R.14).

Além dessas atividades, Viviane relata que procura estratégias de ensino para os
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Decidiu dar de aulas de plantdo, ou seja,
aulas de refor¢o no periodo oposto. Porém, ndo obteve €xito, pois os alunos nao compareciam, o
que a levou a inferir que os alunos ndo valorizam o esfor¢co do professor: “eu ndo estava
ganhando nada pra isso, € os alunos ndo compareciam. [...] parei de fazer, porque eu me senti
desvalorizada, até pelo meu aluno pequenino [...]”. Neste sentido, Imbernén (2004, p. 73)
explicita que “os docentes tendem a buscar dados para responder a questdes relevantes e a refletir
sobre eles para obter respostas aos problemas do ensino”. Infere-se, neste aspecto, que Viviane
propOs uma estratégia de ensino, que visava suprir as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
porém, os alunos “escolhiam que ndo iam ao plantdo”. Dai infere-se que Viviane ja se sentiu
desmotivada e desvalorizada na profissdo docente pelos proprios alunos, porém percebe-se ainda
que Viviane ndo faz uma andlise reflexiva sobre sua pratica pedagdgica em relagdo a ndo-
aprendizagem dos alunos. Sobre essa agdo reflexiva, Zeichner diz:

A reflexdo ndo consiste em um conjunto de passos ou procedimentos especificos que os
professores devam seguir. E, antes, uma forma de enfrentar e responder aos problemas,
uma maneira de ser como professor [...]. Constitui, ainda, um processo mais amplo que o

processo de resolugdo logica e racional de problemas (ZEICHNER apud MALDANER,
2004, p. 261).
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A andlise da ndo-aprendizagem dos alunos permitird que Viviane desenvolva
essa postura reflexiva da sua pratica pedagogica.

Um outro aspecto significativo a considerar, no relato 15, diz respeito a sua
auto-avaliagdo como professora de Ciéncias. Apesar de afirmar que possui formagao suficiente
para ser boa professora de Ciéncias Naturais: “Acho que tenho uma boa bagagem”; em seguida,
ela lamenta a falta de tempo, por ter de trabalhar em mais de um periodo, para se atualizar - “mas
acho que preciso de mais tempo para ler mais, ter tempo para entrar mais na Internet, porque os
alunos de hoje estdo muito acelerados, eles tém o tempo que o professor nao tem”.

Percebe-se, assim, que Viviane sabe da necessidade da construcdo e
reconstru¢ao dos seus conhecimentos especificos e pedagogicos, e € isso, de certa forma, que a
angustia e a deixa insegura e descontente na profissdo. Provavelmente, ao refletir sobre sua
pratica educativa, enxerga-se, de repente, uma professora com conhecimentos limitados, apenas
uma reprodutora dos conteudos dos livros didaticos. Fato bastante compreensivel, a tirar pela
avaliacao que fez da graduacao.

A esse respeito, Carvalho e Gil (2002) dizem que a gravidade causada por uma
caréncia de conhecimentos da matéria pelo professor, transforma-o em um transmissor mecanico
dos livros-textos. Essa condi¢do de transmissor mecanico, certamente, incomoda Viviane que
gostaria de ter mais tempo, como os alunos, para pesquisar na internet e se atualizar para melhor
exercer sua funcdo de professora. Assim, ela estaria mais preparada para aplicar praticas
inovadoras de ensino em sala de aula.

Praticas que Viviane poderia estar desenvolvendo, se estivesse participando dos
cursos de formagdo continuada. Porém, como ja se disse, por falta de tempo, ela ndo participa.
Apesar disso, demonstra no seu relato a importancia dessa formacao na escola. Nao vé o curso de
formacdo apenas como meio para atingir pontuacdo para a lotagdo no final do ano, mas sim como
espaco aberto para troca de experiéncia entre ao pares ¢ discussdo dos assuntos pertinentes ao
contexto escolar. Frisou, ainda, que o curso de formagao na escola deve ser “bem coordenado”, a
fim de promover condigdes de os professores construirem novos conhecimentos profissionais e
coloca-los em pratica. Viviane, com razdo lamenta a falta de tempo e a atribui a sobrecarga de
trabalho, sem a qual ndo sobreviveria. Em contrapartida, Viviane ndo deve se esquecer de precisa

reconhecer que “o desenvolvimento profissional possibilita a inter-relagcao de diferentes contextos
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formativos e de diferentes dimensdes, pessoais, profissionais, institucionais € organizacionais que
constituem a profissionalidade docente” (MONTEIRO, 2003, p.8).

Fatores, tais como o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de
trabalho em que ¢ exercida, a estrutura hierdrquica, a carreira docente e pela formagao
permanente que o professor realiza ao longo da sua vida profissional, segundo Imbernon (2004,
p. 44), possibilitam ou impedem que o docente progrida no desenvolvimento da carreira
profissional.

O professor precisa dominar os saberes conceituais € metodologicos de sua area
e Viviane mostrou que tem consciéncia disso nos relatos 16 ¢ 17 quando diz: ser bom professor:

E poder saber responder a maioria das perguntas que os alunos fazem. Saber trabalhar
com a tecnologia, porque a ciéncia estd ligada com a tecnologia, evolugdo, como
também preparar atividades diferentes, pois os alunos sempre esperam isso [...]. Estudar
bastante; ter a prioridade de ndo ter medo de inovar; de pensar, porque as vezes a gente

falha, nds somos seres humanos e nds falhamos, mas nio ter medo de pensar; ter acao,
isso € primordial.

Essa fala vem ao encontro da argumentacdo de Carvalho & Pérez (2002).
Segundo eles, o professor precisa:
Conhecer as interagdes Ciéncias/Tecnologia/Sociedade associadas a construcdo de
conhecimentos, sem ignorar o freqiiente carater conflitivo dessa constru¢do e a
necessidade da tomada de decisdo. Ter algum conhecimento dos desenvolvimentos

cientificos recentes ¢ suas perspectivas, para poder transmitir uma visdo dinamica do
conteudo a ser ensinado (CARVALHO; PEREZ, 2002, p. 109).

(13

Neste sentido, segundo os autores, “o saber conceitual e metodolégico do
conhecimento especifico, a relacdo teoria e a pratica nao ¢ feita em relacdo ao ensino desse
contetido, mas sim no desenvolvimento metodologico do conteudo” (CARVALHO; PEREZ,
2002, p.110).

E importante salientar que Viviane demonstra ter compreendido que, para
inovar sua pratica educativa, ¢ necessario “estudar bastante” Infere-se dai que ela sente
necessidade de conhecer ¢ dominar os conhecimentos especificos e pedagogicos para
desempenhar um ensino de Ciéncias com qualidade, ao afirmar “porque as vezes a gente falha”.
Deixando implicito, nessa fala, a caréncia desses conhecimentos na sua formagao profissional,

mas persiste em reconstrui-los e reelabora-los. Sobre essa atitude necessaria para o ensino

reflexivo, os autores Krogh e Crews (ROSS in GARCIA, 1992, p. 62) descrevem o entusiasmo
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“como a predisposicdo para afrontar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de

renovacao ¢ de luta contra a rotina”.

Segundo Viviane, outro fator que a impede de desenvolver seu trabalho com

eficacia ¢ a «falta de recursos didaticos e falta de tempo para preparar as aulas” (R.19).

Carrascosa (2001), a esse respeito, enfatiza que € imprescindivel que:

[...] professor disponha de uma infra-estrutura adequada, que lhe permita trabalhar em
condi¢des minimamente aceitaveis (moveis, livros-texto, laboratorios, biblioteca,) [...], €
preciso considerar que, para desenvolver um ensino de qualidade, o professor precisa
dispor de tempo para poder realizar uma preparagao cuidadosa de suas aulas e também
atender adequadamente a cada um de seus alunos (CARRASCOSA, 2001, p.11).

No proximo bloco, aborda-se o processo de reflexdo da aprendizagem docente

da licencianda-professora Viviane na intersec¢do da formacdo inicial e continuada no curso de

Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica.

4.5.3 Terceiro bloco: Reflexdes sobre o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais

dos processos de aprender a ensinar a partir do curso LPCNM da UFMT

QUADRO 19 - Reflexdes sobre o processo formativo da aprendizagem profissional no curso

Quais os aspectos
positivos e negativos
que vocé vé no curso de
Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais e

Matematica?

21

LPCNM da UFMT

Pontos positivos: “O curso ampliou e tirou um pouco assim o
medo da gente trabalhar e tentar o novo [...] No comeco, eu
tinha muita resisténcia, porque ¢ uma metodologia diferente
daquilo que eu aprendi na primeira graduagdo, ¢ totalmente
diferente [...]. Eu tive muito receio para mudar, e talvez esteja
mudando gradativamente meus conhecimentos, meus
pensamentos, vou mudando assim [...]”.

“Fazendo o curso, ha a exigéncia de que a gente movimente a
escola inteira. Entdo, quando a gente tem que montar um

projeto, fazer alguma coisa diferente, tem que mover todos os
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professores. Eu deixo os professores da escola, quase
desesperados, porque eles nao estdo acostumados nesse ritmo
de inovagdo, apresenta, assim, uma certa resisténcia a
mudanga”.

“Outro aspecto interessante ¢ que algumas coordenadoras que
vivem falando para que se trabalhem em forma de projetos.
Elas aproveitam minha empolga¢do, nos trabalhos quef[...] a
serem feitos, acabam pressionando os outros professores a
participar do desenvolvimento do projeto proposto, pois €
preciso que haja mudangas na metodologia de ensino.[...]. Eu
acredito que seja a partir desse curso LPCNM, pois
disseminou varios professores, em que cada escola tem um
professor que faz o curso LPCNM, e tem que propor alguma
coisa diferente. Entdo acaba modificando, fazendo mexer os
demais professores da escola.

“Eu tive muita dificuldade em acompanhar a turma, pois as
vezes eu chegava no curso, no dia de resolver exercicios, nao
entendia mais nada, porque o professor ja tinha explicado os
contetdos. A minha falta de aula no curso, justifica-se pelo
fato de coincidir muito com os meus dias de aulas na escola
particular. Isso foi uma falha minha”.

Pontos negativos: “Tem alguns professores no curso, muito
complexos, porque eles trabalham com atividades muito
dificeis. Eles falaram que o facil a gente ja tem que ter uma
no¢ao, a gente tem que partir desse complexo, porque nesse
complexo a gente vé tudo. SO que eu acredito que nesse
curso, tem gente que ndo tem nocdo, 14 tem pedagogo, que
ndo tem nenhuma no¢do de matematica, pois o pedagogo vé
muito pouco matematica, aquele negocio de seno e co-seno,
até eu tenho dificuldade, e eu adoro matematica, mas aquilo 14

eu acho muito dificil, imagine para um pedagogol...].Nos
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pedimos para eles passar|...] Porque quando a gente passa
exercicios para o aluno a gente vai pelo grau de dificuldade,
passa o fécil, vai para o médio e vai para o dificil. A gente se
esforga, 14 a gente tenta... faz grupos de estudos, pega falas e
pede para os alunos que tém mais facilidade de explicar
matematica, para dar aula de seno e co-seno... tridangulo, sabe
a gente faz isso com os proprios alunos, s6 que as vezes a

gente ndo consegue acompanhar [...]”.

O curso LPCNM
oferece fundamentagao
teorica e pedagdgica ao

seu trabalho docente?

22

“Oferece. Muitos contetdos que eles trabalharam, a gente
pode trabalhar em sala de aula. Muitos videos que eles
passaram, d& para gente trabalhar em sala de aula[...] as
matérias que eles estdo trabalhando[...] sdo matérias que a
gente trabalha em sala, eles ndo fogem muito do que a gente
tem que trabalhar. Eles ddo muitas teorias pra gente, talvez
seja essa dificuldade que eu tenho, porque 14 eles ndo dao
férmula pronta, eles dao a teoria e da teoria a gente tem que
aprender a sair nas férmulas, ¢ uma coisa que achei muito
importante, que eu nao sabia como montar formulas, e os
professores sabe?... comecaram devagarzinho foi dando a

teoria e [...]”

Ele lhe auxilia a ensinar

melhor?

23

“Esse curso me ajudou bastante principalmente no lado da
teoria, esse lado teodrico, porque eu acho que era isso que

estava faltando, esse curso veio ajudar bastante”.

Ele lhe auxilia a refletir

sobre sua experiéncia?

24

“Auxilia, ¢ o que ele mais faz, porque eu tive que repensar
tudo... porque mudou tudo, a forma como eu trabalhava foi

modificada, porque antes eu chegava na sala de aula
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despejava conteudo em cima do aluno, falava... passava
exercicios e tchau e béncdo. Prova na semana que vem e
pronto.

Com esse curso até¢ a forma de avaliacdo eu ja repensei, eu
avalio o aluno, se ele ndo conseguiu, eu vou procurar saber o
que esta acontecendo com ele, o aluno chega na gente e fala:
“professora, hoje eu ndo estou legal para fazer a prova” A
gente j& entende mais o aluno, acho que isso ¢ fruto desse
curso, porque 14 nds trabalhamos muitas vezes essas questoes.
Olha, nem sempre eu estou legal para fazer a prova e as vezes
o professor ndo vé isso, ndo leva isso em consideragdo, entdo
a gente da uma chance para aquele aluno, para que ele se saia

melhor”.

Ele lhe permitiu
reelaborar os conceitos
cientificos importantes

para sua atuagdo em sala

de aula?

25

“Quando eu vou trabalhar os conhecimentos cientificos. A
forma que eu trabalhava era pegar do livro e colocava para os
alunos. Agora, eu ndo trabalho mais assim. Entdo, eu procuro
ver o que o aluno conhece, o que o aluno sabe daquilo [...], eu
nao vejo o aluno como sendo uma caixa vazia [...] vou tentar
aprimorar esses conhecimentos. Esse curso permitiul...]
acredito que para a maioria dos professores 14[... ] pelo menos
no que o curso esta embasadol...] eu acredito que eles tenham
conseguido isso[...] em transformar|[...] ¢ saber que o aluno
ndo é uma caixinha vazia, ele tem conhecimentos, ele vem
com alguma coisa[...] pegar esse sentido cognitivo e

transformar para a linguagem cientifica”.

Vocé coloca em pratica
a formagao que esta
recebendo no curso no
seu trabalho em sala de

aula?

26

“Esse curso contribuiu muito para que eu inovasse a forma de
trabalhar os conteudos propostos, a avaliagdo, a metodologia
de ensino [...] saber que a gente ndo precisa ficar jogando,

despejando contetdos na cabeca do aluno. Eu fagco uma mesa
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redonda. Inicia-se uma discussdo sobre o assunto, € os alunos
irdo aprender, por exemplo, um aluno que trabalha com
eletricidade, tem muitos conhecimentos pratico, que pode
socializa-los estes com os demais alunos, pois eu ndo mexo
com a parte elétrica, deveria ter conhecimento, porque estou
ensinando eletricidade, mas nao sei. Ele sabe mais, porque
ndo ele me ensinar? Por isso ¢ importante esta troca de
experiéncia entre os alunos, as vezes eles comecam a falar, ai
a gente vai falando, eu ndo sei, me explica! Ai o aluno vai
explicando e todo mundo sabe, quer dizer o conhecimento ¢

socializado, a gente troca conhecimentos”.

Vocé encontra desafios
para colocar em pratica
no seu trabalho docente
as atividades propostas

pelo curso LPCNM?

27

“Na escola do Estado a diretora, tudo que ¢ idéia inovadora,
ela esta disposta a apostar em vocé [...] SO que na escola ha
algumas coordenadoras que eu acredito[...] Nao sei se perdeu
a caracteristica do que ¢ coordenagdo, porque acho que
ninguém sabe o que € coordenagdo, pois acredito que
coordenagdo seja uma pessoa que tem esta a disposi¢ao do
professor... tem que auxiliar o professor, mas ali a gente tem
uma coordenadora que vive dentro de uma sala de aula
fumando, coordenadora que sO6 vive na Internet, outra
coordenadora, acredito que ¢ a do Ciclo que estd mais
envolvida com esse assunto, s6 sabe cobrar relatorios. [...],
nao tem auxiliado os professores quando ¢ necessario.”
“Quando eu vou fazer uma aula diferente como, por
exemplo, levar os alunos para o horto florestal, eu que tenho
que correr atras, nenhuma coordenadora se mexe para ajudar
a conseguir o Onibus, eu acho que ¢ nessa hora que falta a

coordenagao [...]".
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“Outra situacao lamentavel aconteceu comigol...] esses dias
eu fui usar o retro-projetor, o qual ndo funcionava, fui la
conversei, fiz um escandalo dentro da escola, porque quando
a gente prepara aula diferente com o retro-projetor, ndo era
muita coisa, era sO o retro-projetor, nenhuma tomada
funcionava [...] o Unico lugar que funcionou era a sala do
laboratério de informatica, que estava escuro, a Unica sala
disponivel, mas para isso eu tive que pesquisar a escola
inteira. Nenhuma coordenadora se levantou, ali foi mais da
metade da minha aula, ai o restante da aula tive que resumir

para poder terminar o contetdo [...]".

Quando vocé toma
algumas atitudes em
sala de aula, o que ¢

mais valorizado por

“Eu acho que os dois, eu ndo posso esquecer 0S meus anos
que ja trabalhei, que eu ja passei e o que eu aprendi, porque

ndo tem como separar mais, 0 que eu vivi na pratica que eu

voceé: seus anos de 28 tenho, que eu sei fazer, sei o que acontece, € 0 que eu aprendi
experiéncia ou as no curso, tenho que colocar em pratica”.
sugestdes do curso
LPCNM?
De que forma se “Por falta de tempo, eu ndo fago mais curso de formacgao
mantém atualizado? continuada na escola. Eu tenho que trabalhar em varias
(leituras, jornais, 29 | escolas, para eu poder ganhar pelo menos o razoavel, ai eu
revistas ou cursos de ndo tenho tempo pra fazer”.
formacgao continuada). “Eu assino a revista Nova Escola e utilizo a Internet”.
A partir da sua 30 | “Eu quero ser uma boa professora, quero poder crescer mais...

formacao na licenciatura
e na formagao
continuada, que perfil

de docente vocé espera

Estou fazendo a especializacdo, talvez, porque nao o

mestrado? Depende da nossa organizagdo, da nossa vida”.
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construir? Até que ponto
0 curso contribuird para

a constituicao desse

perfil?

4.5.3.1 Analise e discussao dos relatos expressivos sobre o seu processo formativo da

aprendizagem profissional no curso LPCNM.

Em relacio ao curso de LPCMN, Viviane demonstra o entusiasmo pela
oportunidade que teve de inovar sua pratica pedagogica, como também de mudar sua pratica
educacional no contexto escolar. Destacou, no relato 21, cinco aspectos referentes aos pontos
positivos do curso LPCNM: o desenvolvimento da reflexdo-na-acdo; a possibilidade de mudangas
na pratica pedagogica; a reconstrugdo e re-elaboracdo dos conhecimentos especificos e
pedagodgicos; a movimentagdo de atividades inovadoras no contexto escolar por meio de projetos
e o envolvimento dos demais professores e coordenadores nas atividades propostas. Referiu-se
também a importancia de professores de diferentes escolas estarem fazendo o curso. Para ela,
esses professores acabam cumprindo o papel de multiplicadores de conhecimentos e
metodologias em suas escolas, motivando os demais professores. Nesse sentido, pode-se inferir
que, para Viviane, a formagao proporcionada pelo curso esta lhe possibilitando refletir sobre sua
formacao inicial e sua experiéncia profissional. Pimenta (2005) aponta que:

A formagdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma politica de
valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicdes
escolares, uma vez que supde condigdes de trabalho propiciadoras da formacdo como

continua dos professores, no local de trabalho, em redes de autoformacao, e em parceria
com outras instituicdes de formacdo. (PIMENTA, 2005, p. 31)

Dessa forma, parece que Viviane mostra ter compreendido que ¢ possivel
mudar sua pratica pedagdgica, como também motivar os demais professores da escola. Todavia, ¢
necessario um alerta para o querer mudar repentinamente uma pratica ja consolidada por um
longo percurso profissional, como afirma Imbernon (2004, p. 16)

A mudanga nas pessoas, assim como na educag@o ¢ muito lenta e nunca linear. Ninguém
muda de um dia para outro. A pessoa precisa interiorizar, adaptar e experimentar os

aspectos novos que viveu em sua formagfo. A aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer
da forma mais interativa possivel, refletindo sobre situagdes praticas reais [...].
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Viviane reconhece que a sua falta de tempo impediu-a de participar ativamente
das aulas e das atividades propostas do curso, ao declarar: “as vezes eu chegava no curso, no dia
de exercicios, ndo entendia mais nada, porque o professor ja tinha explicado os conteudos,
acabava coincidindo muito com os meus dias de aulas na escola particular. “Isso foi uma falha
minha”. Esse reconhecimento ¢ proprio de quem reflete sobre sua ag¢do, como afirmou Perrenoud
(2000), pois o professor precisa desenvolver a competéncia de gerir sua propria formacao
continua.

Carrascosa (2001, p. 11), a esse respeito, enfatiza que ¢ imprescindivel que “o
professor disponha de tempo para poder realizar uma preparagdo cuidadosa de suas aulas e
também atender adequadamente a cada um de seus alunos” e Monteiro deixa claro que a inter-
relacdo de diferentes contextos formativos e de diferentes dimensdes de ordem pessoal,
profissional, institucional e organizacional s6 ¢ possivel se se investir no
desenvolvimento profissional. (Monteiro, 2003, p.8).

O processo de aprendizagem profissional e reflexivo da Viviane, segundo a

taxionomia de Valli e Hatton & Smith (apud MIZUKAMI, 2003, p. 57), se relaciona:

Aos aspectos da reflexdo-na-agdo da pratica pedagogica, em que os conhecimentos
profissionais destacados no seu percurso formativo, se aproximam do nivel do pratico
reflexivo, pois, neste nivel, o professor leva em “conta a complexidade, incerteza,
instabilidade, unicidade, e conflito de valores inerentes a situagdes de ensino, que
limitam o uso da racionalidade técnica.

Ja em relacdo aos aspectos negativos, Viviane declara que “Tem alguns
professores no curso, muito complexos, porque eles trabalham com atividades muito dificeis pra
gente, eles falaram que o facil a gente ja tem que ter uma nogdo, a gente tem que partir desse
complexo, porque nesse complexo a gente vé tudo”. Nas palavras de Viviane, ¢ destacado um
elemento essencial: no curso, seus professores estdo tentando construir um paradigma da
complexidade, o paradigma da totalidade indivisiva, ou seja, estdo tentando construir o
entendimento do conhecimento global: a relacdo entre o todo e as partes ¢ invertida; parte do
todo, para entender as partes. Segundo Morin (2003), h4a necessidade de o professor saber
desencadear conhecimento global e local para que se perceba o estabelecimento de relagdes
mutuas e reciprocas entre as partes € o todo em um mundo complexo.

Ha de se ressaltar que, sob o enfoque desse paradigma, a complexidade podera

significar, segundo Moraes (1997, p. 84), “uma contribuicio ndo apenas nos aspectos
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educacionais, mas também no resgate do ser humano, com base em visdo sistémica, ecolodgica,
interativa, indeterminada”, pois:
O aluno passara a ser visto como aquele ser que aprende, que atua na sua realidade, que
constrdi o seu conhecimento ndo apenas usando lado racional, mas também utilizando

todo o seu potencial criativo, o seu talento, a sua intuigdo, o seu sentimento, as suas
sensacdes e as suas emogdes. (MORAES, 1997, p.84)

Para Viviane, essa maneira de conceber o conhecimento partindo do todo para
as partes esta sendo complicada, porém reconhece essa dificuldade elencada, ao contrapor com
sua pratica pedagdgica, “quando a gente passa exercicios para o aluno, a gente vai pelo grau de
dificuldade, passa o facil, vai para o médio e vai para o dificil”. E dessa forma que Viviane
gostaria que os professores do curso trabalhassem os contetdos propostos nos médulos, alegando
que ha outros professores habilitados em outras graduagdes, que apresentam essas mesmas

dificuldades. Neste sentido, Moraes (1997, p. 86) alerta:

A dificuldade de trabalhar dentro de uma viséo sist€émica, com um enfoque de totalidade,
tem ocasionado poucos avangos em diregdo a solucdo de alguns problemas educacionais,
0 que vem também colaborando para o prevalecimento das atuais taxas de
analfabetismo, evasdo, repeténcia, baixa qualidade do ensino e tantas outras mazelas
(MORAES, 1997, p.86).

A esse respeito, Viviane ainda demonstra, no relato 21, que a maneira, como
estd conduzindo os projetos na escola, envolvendo os demais professores, mesmo aqueles que
demonstram resisténcia a mudanga; evidencia o inicio da evolu¢do do entendimento que a
qualidade do ensino educacional depende de todos os profissionais dessa categoria. Segundo
Moraes (1997), a “educagdo € vista como um processo, em que o mundo ¢ concebido como um
movimento, em que tudo estd em holomovimento, indica que os fendmenos educacionais estao
em permanente estado de mudanga e transformacdo” (MORAES, 1997, p.87). Nesse sentido,
percebe-se que Viviane estd construindo uma das competéncias defendidas por Perrenoud (2000),
que ¢ a de participar da gestao da escola.

Viviane demonstra, nos relatos 22; 23; 24; 25, a contribuicao do curso na sua
formagdo profissional, declarando que, a partir do curso, comegou refletir sobre sua pratica
pedagbgica. Aprendeu confrontar os conhecimentos profissionais implicitos com a sua pratica
docente, como também reconstruir e reelaborar os conhecimentos especificos e pedagogicos.

Nota-se ainda que Viviane, no relato 22, aponta o inicio da tomada de consciéncia sobre os
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contetdos trabalhados no curso e a relacdo de como poderia trabalhar tais conteidos no Ensino
Fundamental e Médio.

Fala sobre a dificuldade que tem em raciocinar de forma, para chegar a
conclusdes: “Eles ddo muitas teorias pra gente, talvez seja essa dificuldade que eu tenho, porque
1a eles ndo dao formula pronta, eles ddo a teoria e da teoria a gente tem que aprender a sair nas
férmulas, ¢ uma coisa que achei muito importante, que eu ndo sabia como montar formulas, e os
professores sabe?... comecaram devagarzinho foi dando a teoria e...”. Essa declaragdo corrobora
com McDermontt:

Os cursos deveriam enfatizar os conteidos que o professor teria que ensinar;
proporcionar uma so6lida compreensdo dos conceitos fundamentais; familiarizar o
professor com o processo de raciocinio que subjaz a construcdo dos conhecimentos;
ajudar os futuros professores a expressar com clareza; permitir conhecer as dificuldades

previsiveis que os alunos encontrardo ao estudar tais matérias, etc. (MCDERMONTT,
1990, in Carvalho; Gil, 2003, p.70).

Viviane estd, ainda, reconstruindo uma categoria da base de conhecimento, que
¢ o conhecimento de conteudo especifico. Segundo ela, “Esse curso me ajudou bastante
principalmente no lado da teoria, esse lado tedrico, porque eu acho que era isso que estava
faltando, esse curso veio ajudar bastante” (R.23). Para Shulman (apud MIZUKAMI, 2003, p.
67), este conhecimento inclui tanto as compreensdes de fatos, conceitos, processos,
procedimentos da area especifica de conhecimentos quanto aquelas relativas a constru¢ao dessa
area do conhecimento.

A reflexdo sobre a experiéncia profissional de Viviane a fez compreender que
precisa conhecer a realidade dos alunos, para contextualizar os conteidos propostos em sala de
aula. Isto se comprova nos relatos 24, 25 e 26:

A forma como eu trabalhava foi modificada [...]; com esse curso até a forma de
avaliacdo eu ja repensei, eu avalio o aluno, se ele ndo conseguiu, eu vou procurar saber o
que estd acontecendo com ele” [..].Quando eu vou trabalhar os conhecimentos
cientificos, a forma que eu trabalhava era pegar do livro ¢ colocava para os alunos.

Agora eu ndo trabalho mais assim, entdo eu procuro ver o que o aluno conhece, o que o
aluno sabe daquilo [...],”eu fago uma mesa redonda, abro uma discussdo sobre o assunto.

Segundo Shulman (apud MIZUKAMI, 2003, p.67), ¢ o conhecimento que

transcende uma area especifica e ¢ nele que estao:

Incluidos os conhecimentos de teorias e principios relacionados a processos de ensinar e
aprender; conhecimentos dos alunos (caracteristicas dos alunos, processos cognitivos e



215

desenvolvimentais de como os alunos aprendem); o conhecimento dos objetivos e
propositos educacionais.

Em relacdo aos limites que encontra no contexto escolar para colocar em pratica

a formacgdo proporcionada pelo curso, no relato 26, Viviane declarou que tem o apoio da diretora

da escola para realizar as atividades diferenciadas por meio de projetos, porém Viviane criticou a
atuacdo dos coordenadores da escola:

Nao sei se perdeu a caracteristica do que é coordenacdo, porque acho que ninguém sabe

0 que ¢ coordenagdo, pois acredito que coordenagdo seja uma pessoa que tem estd a

disposicdo do professor tem que auxiliar o professor, mas ali.. a gente tem uma

coordenadora que vive dentro de uma sala de aula fumando, coordenadora que sé vive

na Internet, outra coordenadora... acredito que é a do Ciclo, que estd mais envolvida

com esse assunto, s sabe cobrar relatorios. [...], ndo tem auxiliado os professores
quando € necessario.

Neste sentido, infere-se que a equipe pedagodgica desta escola nido apresenta
comprometimento nem com as fun¢des do controle burocritico nem com o encaminhamento e
direcionamento pedagogico.

Segundo Perrenoud (1993), a equipe pedagodgica na escola € necessaria para
estabelecer sistematicas de agdes coletivas. No seu entendimento, o trabalho em equipe deve ser
concebido como uma conquista essencial de uma nova cultura profissional, que ¢ a cultura de
cooperacao. Portanto, ¢ de fundamental importancia que a supervisdo/orientagdo educacional
analise as praticas pedagdgicas juntamente com os professores, em momentos de partilha e de
produgdo da profissao docente.

Pelo relato 28, percebe-se que Viviane considera importante a intersec¢ao dos
anos de experiéncia profissional com a formagdo proporcionada pelo curso de LPCNM o que,
para Mizukami (2003), ¢ a idéia de processo de desenvolvimento como um continuum, que
obriga a considerar a extrema necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va aos
poucos produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do
professor, a0 mesmo tempo, os nexos entre a formagao inicial, a continuidade e as experiéncias
vividas. Nesse sentido, a reflexdo € vista como elemento capaz de promover esses nexos.

Tudo isso demonstra que Viviane estd em processo de construgdo de uma
pratica educativa reflexiva e critica, pois esse nivel reflexivo engloba as tomadas de decisdes ou
estratégias de ensino, considerando os aspectos sociais, politicos, culturais, historicos. Viviane

demonstrou em seu discurso, que ocorreram mudancas em sua pratica educativa apos o ingresso
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no curso de LPCNM e espera, assim, construir seu perfil de professora, reconhecendo que tem
muito a aprender e a ensinar, como expoe: “eu quero ser uma boa professora, quero poder crescer
mais, estou fazendo a especializagdo, talvez, por que ndo, o mestrado? Depende da nossa

organizagdo, da nossa vida”.
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CONSIDERACOES

Para responder aos questionamentos propostos na introdugdo, levou-se em
consideragdo que aprender a ensinar, segundo Mizukami (2003), ¢ um processo complexo que se
estrutura em diversas experiéncias, modos de conhecimentos, envolvendo fatores afetivos,
cognitivos, éticos e de desempenho. Tudo isso se inicia bem antes da formacdo basica e
prossegue por toda a trajetoria da carreira profissional do docente. Assim, o processo
investigativo desta pesquisa pautou-se no contexto formativo dos licenciandos-professores, desde
sua formacdo basica at¢ a formacdo continuada, com a finalidade de compreender, por meio
desse entrelacamento, a trajetéria formativa da aprendizagem docente dos licenciandos-
professores de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica da UFMT.

Pelas andlises dos relatos expressivos, percebe-se que os licenciandos-
professores tiveram sua inicia¢do profissional marcada por diversas barreiras que precisavam ser
superadas. E cada entrevistado, & sua maneira, declarou que teve de aprender a ser professor
sozinho: observando os professores experientes no desenvolvimento das aulas, debrugcando-se aos
livros didaticos, estudando contetidos que ndo dominavam; trocando experiéncias praticas entre
os pares; indo em busca de cursos de formacdo para suprir as lacunas dos conhecimentos
especificos e pedagdgicos; deparando-se com colegas-professores pouco afeitos ao espirito de
colaboracao — uns, porque, antigos na profissao, ja t€ém a certeza de que nao vale a pena sonhar;
alguns, porque, acomodados, preferem seguir a risca o livro didatico — desconsiderando, muitas
vezes, conteudos basicos para dominio da aprendizagem; outros, porque resistem aos novos
professores - ou por acharem que nada tém a aprender com os novos, ou por nao leva-los a sério,

tendo em vista que geralmente sdo professores interinos, que estao ali s6 de passagem. Todos, em
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unissono, reclamam das barreiras que enfrentam por causa da falta de recursos pedagogicos, de
laboratorios, de apoio de diretores e de coordenadores no trabalho docente.

Mas, talvez, de todas, a maior das barreiras tenha sido atuar numa profissao
com a qual ndo haviam sonhado a priori: com exce¢do de um entrevistado que, apesar de ainda
ndo ser graduado, admitiu estar na profissdo por voca¢ao, todos os demais ingressaram no curso
de Ciéncias Fisicas e Biologicas - ou por ndo terem outra op¢do ou por acreditarem que esse
curso lhes possibilitaria ingressar numa area que ndo fosse de educacdo, de saude, por exemplo.
Porém, formados em Ciéncias Fisicas e Biologicas, sem alternativa de trabalho, aceitaram convite
para lecionar Quimica e Fisica — area carente de profissionais formados. Ressalte, entretanto, que
a maioria dos licenciandos-professores, apesar de afirmar que assumira a profissao por falta de
opcao, declara que hoje aprendeu a gostar do que faz.

Todas as barreiras, enfrentadas pelos sujeitos dessa pesquisa, provavelmente,
tém relagdo direta com a histéria de vida de cada um na trajetoria de sua formagdo pessoal:
defrontaram-se com as lacunas dos conhecimentos especificos e pedagdgicos decorrentes da
formagdo inicial, com a falta de intera¢do entre teoria e pratica, com a auséncia de projetos de
formagdo continuada na escola, com o descaso dos representantes educacionais da Rede Estadual
de Ensino os quais, apesar terem conhecimento do grande ntimero de professores interinos
atuando em sala de aula, ainda preferem acreditar que estes ndo exercem a fungdo com a mesma
responsabilidade e importancia de um professor efetivo e nem precisam de preparar suas aulas
como os demais. Sao alijados das horas-atividade, ndo interagem com os demais professores no
contexto escolar.

Assim, se essas incertezas, medos, tensdes, insegurangas € intensivas procuras
de aquisicao de aprendizagens, tanto em conhecimentos especificos quanto pedagogicos, ou de
saidas para problemas do cotidiano escolar vinculam-se a formagdo pessoal, também dizem
respeito a formacdo profissional, que constitui a base teérica da pratica docente ¢ das teorias
educacionais. O curso de formacao inicial esteve centrado na racionalidade técnica, ou seja, o
conhecimento era fragmentado, dissociado da teoria e pratica, ensino e pesquisa. Os entrevistados
se mostraram frustrados com o curso. Alegaram que os estagios supervisionados, estruturados da
forma como estdo, ndo habilitam o aluno a ser professor como deveria. Alegaram que o curso,
apesar de ser estruturado para preparacao de professores (licenciatura), direcionou mais para o ensino

a pesquisa. Isso, para eles, foi negativo, pois as lacunas na formacdo especifica e na formacgao
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pedagdgica ndo lhes garantiram seguranga para a pratica docente. Todos sentiram muitas dificuldades
no dominio dos contetdos da area especifica, os quais tiveram que ser estudados e reaprendidos de
acordo em que o contexto escolar exigia. Como afirma Gatti (1997), a fragmentacdo da formacao
de professores nas licenciaturas, com a separacdo entre as disciplinas de contetidos basicos e
conteudos de disciplinas pedagdgicas, tem sido mais apontada como o fator determinante dos
problemas de formagdao dos docentes para o Ensino Fundamental e Médio. A angustia dos
professores também se evidencia em relagdo a impoténcia diante das profundas mudangas
tecnologico-cientificas no mundo que exigiram mudangas curriculares nos ultimos anos; da
(in)disciplina dos alunos em sala de aula; do desinteresse deles em aprender aquilo que o
professor propde, bem como de comportamentos agressivos e/ou apaticos decorrentes de uso de
drogas ou élcool.

Segundo Tardif (2000), na universidade, onde esses professores sdo formados,
tém-se com muita freqiiéncia a ilusdo de que ndo se tém praticas de ensino, que os professores
mesmos nao sdo profissionais do ensino ou que suas praticas de ensino ndo constituem objetos
legitimos para a pesquisa, e essa ilusdo faz com que exista um abismo enorme entre "teorias
professadas" e "teorias praticadas": elaboram-se teorias do ensino e da aprendizagem que s6 sdo
boas para os outros, para os alunos e para os professores. Entdo, se elas s6 sdo boas para os
outros e nao para quem esta ali a ensinar, talvez isso seja a prova de que essas teorias nao valem
nada do ponto de vista da agdo profissional, a comegar pelas suas proprias (TARDIF, 2000, p.
21).

Para vencer essas barreiras e limitagdes, os licenciandos-professores ativam
instintivamente suas memorias acionando os conhecimentos implicitos apreendidos ao longo de
formagdo pessoal e escolar para resolver problemas do cotidiano em sala de aula. Afinal, essas
memorias € que vao nortear sua atuagdo como profissional e como pessoa, e ai surge a figura do
professor carinhoso e dedicado; do professor rigido que tinha dogura e do que puxava as orelhas
quando o aluno nao aprendia; do professor que mantinha a disciplina da turma; do professor
querido que deixou saudade pela forma com que tratava os alunos; do professor que incentiva o
aluno a prosperar; do professor que deixava o aluno mais a vontade; do professor que sabia
contextualizar o contetdo; do professor autoritario que impedia o aluno de expor seu proprio

pensamento; da mae, irmdo ou amigo que o ‘“‘ensinaram’” € 0 motivaram a seguir a carreira
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docente, enfim, das metodologias aplicadas a eles mesmos e até daquelas que nunca lhes foram
aplicadas, mas certamente desejadas.

Assim, os saberes profissionais dos professores sdo entdo caracterizados por
Tardif como saberes temporais, plurais, heterogéneos, personalizados, situados e, por fim, como
saberes que carregam as marcas do ser humano em conseqiiéncia de o objeto do trabalho docente
ser constituido por seres humanos (TARDIF, 2000, p. 13-18).

Todos os licenciandos-professores entrevistados, sem excecao, foram convictos
em afirmar que, diante de um problema em sala de aula, agem conforme sua experiéncia de vida.
Para Silva ( apud Nunes, 2001, p. 14), a existéncia de um conhecimento que vai sendo construido
ao longo da carreira precisa ser conhecido, ja4 que o mesmo norteia a pratica educativa, "de
qualquer modo, quer para afirma-los (e valoriz4d-los) quer para nega-los (e confronta-los com
visdes alternativas de escola e mundo). Ha que se conhecer este saber docente que rotineiramente
norteia as praticas educativas”. Silva ressalta, no entanto, que o fato de pensar/produzir uma
teoria a partir da pratica educativa, considerando a sabedoria e experiéncia dos professores, nao
significa a negacdo do papel da teoria na produgdo do conhecimento.

Neste sentido, ¢ preciso reconhecer que a aprendizagem profissional ndo so6
acontece em sala de aula, e que nem sempre as crengas, as convicgdes do professor sustentam a
acdo pedagogica. Torna-se necessario que o professor tenha conhecimentos especificos e
pedagbgicos, para propor atividades inovadoras na sala de aula, uma vez, que ¢ impossivel
ensinar o que ndo se aprendeu.

Assim, as teorias implicitas de ensino sdo de carater pessoal e, para serem
reconhecidas pelo professor, requerem exercicio de reflexdo, pois isso lhe possibilita a refletir
sobre sua pratica educativa, tornar-se consciente das suas crencas, pensamentos, valores que estao
subjacentes a sua pratica pedagoégica, como também aprender a articular suas proprias
compreensdes ¢ a identifica-las em seu processo de desenvolvimento profissional.

Segundo Mizukami (2003), o pensamento do professor se refere aos processos
de percepcdo, reflexdo, tomada de decisoes, resolucoes de problemas, relacionamento entre
idéias e construcdes de significados no decorrer da trajetéria docente. Portanto, o processo de
aprendizagem da docéncia se da pela soma de aquisicdo que favorece ao professor ter
desenvoltura e sucesso frente aos empecilhos diarios, relacionados aos conteudos a serem

ensinados ou as diferencas individuais e comportamentais durante sua pratica educativa.
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Também, de acordo com a autora, o professor € visto no seu trabalho educativo
como um construtivista que processa conhecimentos, utiliza estratégias de ensino, toma decisoes
diante das dificuldades no ensino, procura solucionar situacdes polémicas em sala de aula, produz
conhecimento ao refletir sobre sua pratica pedagdgica, possui crengas, atitudes, valores,
comportamentos decisivos no seu no trabalho educativo. Estes aspectos conduzem o professor a
valorizacao de construir e reconstruir os conhecimentos profissionais, ao enfrentar os desafios e a
complexidade dos problemas cotidianos em sala de aula.

Salienta assim, que a formagdo de professores ¢ considerada um processo de
desenvolvimento continuum para a vida toda. Esse entendimento amplia a concepgao de
formacao inicial e continuada, que historicamente pautava no modelo da racionalidade técnica,
pois, conforme Mizukami (2003), ha que se compreender a formagao a partir da confluéncia entre
o professor, seus saberes e seu trabalho educativo. O exercicio da docéncia ndo pode se resumir a
aplicagdo de modelos previamente estabelecidos, ele deve dar conta da complexidade que se
manifesta no contexto da pratica concreta desenvolvida pelos professores, posto que o
entendemos como um profissional que toma as decisdes que sustentam os encaminhamentos de
suas agoes.

Dessa forma, foi possivel evidenciar nos relatos da maioria dos licenciandos-
professores alguns conhecimentos profissionais subjacentes a pratica pedagdgica, tais como: o
conhecimento do contexto familiar do aluno; o conhecimento do ensino contextualizado; o
conhecimento das diversidades existentes entre os alunos; o conhecimento da relagdo professor e
aluno na sala de aula; o conhecimento dos experimentos praticos € o conhecimento contido no
livro didatico.

E importante ressaltar que somente esses conhecimentos profissionais
implicitos na pratica docente, ndo sdo suficientes para suprir o dominio dos conhecimentos
especificos de maneira suficiente, como também, ndo proporciona, de forma sistematica e
organizada, a base do conhecimento que o professor precisa para ensinar de forma significativa
para prosseguir sucessivamente no seu processo de desenvolvimento profissional da docéncia.

Para tanto, a base do conhecimento, segundo Shulman (apud MIZUKAMI,
2003, p. 67), sdo diversos tipos de conhecimentos para a docéncia, assim como 0S Processos

pelos quais sdo construidos e utilizados.
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Os relatos demonstram que os licenciandos-professores estdo vivendo um
periodo constante e crescente de compreensdo e reflexdo dos conhecimentos profissionais
subjacentes a pratica pedagogica a partir do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e
Matematica da UFMT, o qual estd contribuindo efetivamente para que os licenciandos-
professores reflitam mais conscientemente sobre sua a¢do educacional ou mesmo sobre como
ocupar espacos deixados na formagdo escolar, ndo s6 no curso de graduacao, mas também no
Ensino Fundamental e Médio. Certamente, esses espagos ndo serdo totalmente preenchidos, nem
podem ser. Mas o curso estd permitindo que o licenciando-professor, pelo menos, se familiarize
com experiéncias de aprendizagem, vivenciado-as, ele mesmo, para sentir ou a dor ou o prazer
que pode (m) decorrer do processo de aprendizagem. Dor ou prazer que, certamente, seus alunos
terdo de sentir, pois “ndo ha realidades objetivas passiveis de serem conhecidas; as realidades
criam-se e constroem-se no intercambio psicossocial da sala de aula. As percepgdes, apreciagdes,
juizos e credos do professor ¢ um fator decisivo na orientagcdo desse processo de constru¢ao da
realidade educativa” (PEREZ; GOMEZ apud NUNES, 2001).

Os processos de reflexdo e mudanga na pratica educativa foram evidenciados de
forma diferentemente para cada licenciando-professor, pois a evolugdo do processo da
aprendizagem nao ¢ linear, o que aponta varias dimensdes envolvidas nesse processo: pessoal;
profissional; institucional e organizacional (NOVOA, 1992). A identificagdo da re-organizagio e
re-construcdo dos conhecimentos profissionais da maioria dos licenciandos-professores se refere
aos processos concernentes ao desenvolvimento da aprendizagem profissional docente, como
também ao discurso de indicios de mudangas na pratica pedagogica como:

* A motivagdo e o desejo de mudangas para aprender a ensinar de forma

significativa, por meio de projetos interdisciplinares;

* A reflex@o na agdo e sobre a agdo educativa no contexto escolar;

e A utilizagdo de estratégias de ensino conforme os acontecimentos que

ocorrem em sala de aula.

* A tomada de consciéncia da complexidade que envolve o trabalho docente;

* A consciéncia de que ¢ necessario ter o dominio dos conhecimentos

especificos e pedagdgicos para desenvolver atividades inovadoras no ensino

de Ciéncias;



223

A compreensdao das diversidades existentes entre os alunos na unidade
escolar;

A reorganizagdo e reestruturacdo da postura pedagdgica e metodologica de
ensino no trabalho docente;

A importancia do planejamento escolar e a re-elaboracdo deste de acordo
com a realidade dos alunos diante dos eventos ocorridos em sala de aula;

A compreensdo da contextualizacdo dos conhecimentos da historia e
filosofia da Ciéncia, como também o ensino das tecnologias nos contetidos
propostos;

A necessidade de re-elaborar a forma de avaliar a aprendizagem dos alunos.
A importancia do trabalho docente em equipe;

A reflexdo de que as escolas deveriam desenvolver agdes colaborativas que
proporcionasse o relacionamento interpessoal e comunicativo entre o0s
professores;

A importancia da pratica de formagdo continuada centrada na escola, desde
que seja bem coordenada e participativa, contribuindo para o
desenvolvimento profissional da escola.

A compreensao da importancia de partir dos conhecimentos prévios dos
alunos;

A consciéncia de que a indisciplina, a falta de estimulo e a apatia dos alunos
tém relacdo com escolhas metodologicas do professor;

A importancia de se ter uma postura politica diante da complexidade
educacional, questionando politicas educacionais e reivindicando os
recursos didaticos para superar barreiras que entravam a educagdo de
qualidade;

A compreensdo de que ¢ preciso estar sempre estudando, participando
ativamente dos cursos de formacdo continuada na escola ou em outras
instituicOes formativas;

O reconhecimento de que os conhecimentos especificos e pedagogicos sao

insuficientes para exercer a profissdo docente com qualidade;



224

* O entendimento da importancia dos experimentos praticos articulados com
a teoria.

E inquestionavel a contribui¢do do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Naturais ¢ Matematica para o processo de desenvolvimento da aprendizagem dos licenciandos-
professores. O curso, segundo eles, desencadeou evolugdo da re-organizagdo e re-construgdo dos
conhecimentos especificos e pedagogicos na atuagdo docente. Os licenciandos-professores
consideram e valorizam os anos de experiéncia profissional ao tomar decisdes em eventos na sala
de aula e no contexto escolar, que integra com a formacao e a aprendizagem proporcionada pelo
curso LPCNM.

Embora esta investigacdo ndo objetivasse identificar niveis de ensino reflexivo,
foi possivel e necessario abordar esse aspecto, pois, no decorrer da trajetoria formativa dos
licenciandos-professores, foi sendo evidenciado o processo de reflexdo da pratica pedagogica que
se aproximou dos diversos niveis de reflexdo explicitados por Valli (1992, apud Mizukami, 2003,
p.56-57), ao que se refere as diferentes formas de conhecimento que conduzem a pratica docente.

Entdo se faz necessario enfatizar que a maioria dos licenciandos-professores
estd se aproximando do nivel de reflexdo-na-a¢do, nomeada por Schon, de pratico reflexivo,
levando em conta “complexidade, incerteza, instabilidade, unicidade e conflito de valores
inerentes a situagdes de ensino (Schon, 1983, p.39, apud Mizukami, 2003, p.37) que limitam o
uso da racionalidade técnica”. E importante ressaltar que esse tipo de nivel evidenciado nos
relatos dos licenciandos-professores entrevistados esta sendo desencadeado pela formagao vivida
no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matemadtica, o que demonstra a
contribuicao dessa formagao no processo do desenvolvimento da aprendizagem docente.

Cabe ressaltar que o desenvolvimento da aprendizagem profissional da
docéncia, empregando as palavras de Imbernén, conceberia analisar “a formagdo de professores
como o elemento de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e profissionais € como promotora
do estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formagdo e das relagdes de
trabalho (IMBERNON, 2004, p.47).

Nesse sentido, ¢ preciso, além da inovagdo dos cursos de formacdo de
professores, a abertura de uma perspectiva de um novo conceito de formagdo docente e uma
maior valorizagdo da profissdo pelas politicas publicas. Nessa valorizagdo politica estariam

inseridos investimentos para a melhoria de recursos pedagogicos e de infra-estrutura no trabalho
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docente, da implantagdo das horas/atividades destinada a preparacdo do planejamento escolar dos
professores interinos, da valorizagdo do trabalho coletivo nas escolas, da remuneragao salarial, da
valorizacdo da qualificacdo profissional, da participacdo dos professores na gestdo educacional
para que as vozes dos profissionais sejam ouvidas.

Politicas Publicas, que desenvolvessem projetos especificos de formagao
continuada para os professores ja graduados, deveriam ser implantadas a fim de atender a
demanda da Rede Estadual de Ensino por professores qualificados em Quimica e Fisica. Assim,
evitar-se-ia também que professores ja graduados tivessem de fazer outra graduacdo, como foi o
caso de trés licenciandos-professores.

Dessa forma, € preciso repensar o formato tanto dos cursos de Licenciatura
quanto dos cursos de formacdo continuada de professores na escola. Esses cursos devem
proporcionar a reflexdo da pratica pedagogica e a articulagdo de uma proposta de formagdo
relacionada as dimensdes do desenvolvimento da aprendizagem da docéncia, sobretudo, no
ensino de Ciéncias. Também ¢ preciso que gestores, coordenadores, professores e responsaveis
pelas politicas publicas vejam o professor interino ndo como algo provisorio a ser descartado a
qualquer momento, como alguém incapaz; mas como um parceiro que, a partir do momento em
que foi contratado pela Secretaria de Educagao, ¢ peca imprescindivel para o desenvolvimento do

processo ensino-aprendizagem de sua clientela.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
AREA DE CONCENTRACAO: FORMACAO DE PROFESSORES
LINHA DE PESQUISA: EDUCACAO EM CIENCIAS

Mestranda: Tania Aparecida Almeida Castro

Orientador: Professor Dr. Sérgio Roberto de Paulo

Prezado (a) professor, esta pesquisa faz parte da minha dissertagdo de mestrado,
portanto sua compreensdo ¢ importante para o €xito do referido trabalho. Desde ja agradeco sua
colaboracao.

QUESTIONARIO
1- DADOS PESSOAIS:
INOINIE: ettt ettt ettt ettt e s eaneas DN:....... oo Jovevniaen
SEXO:F( ) M( )
Enderego residencial:...........cccoeeevieiiiiieeiiieeiie e, n°...coee.. Bairro.......cc..c........
Cidade:.....cooeeierieieeeeeeee Telefone.......cccocvevvennnne.

2- FORMACAO INICIAL

2.1- ENSINO MEDIO: propedéutico ( ); magistério ( ) contabilidade ( ); outros ( )
2.2- SUPERIOR: Nome dO CUTISO......cceeereveeeeiieeiieeeiieeeveeeeeneenn Habilitagdo registrada no diploma.
Completo ( )Inicio......cccevevereeennnenne TErmMiNO.....cccvveeiieeieeeee e

Institui¢do Formadora ...............c.........

Incompleto ( ); Inicio............ Previsdo do término do curso:........ccecvevveeieenieennnen.
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2.3- Ja possui outro curso superior?( ) Sim; ( )ndo

Qual 0 NOME O CUISO?.....cuviiiiiiieeiiee ettt et e e e e e s rae e e reeeeaseeenanas
Instituicdo formadora......................... Inicio............ TErmino.......ccccceevvveecveeennenn.
2.4-Possui curso de Especializacao? ( )sim )nao

NOME dO CUIS0....cvviieiiieeiieeeiie et Titulo do trabalho de
TNONOZIATIA. ...eiutiiiiieiieeie ettt ettt e et et e e bt esteeebeeseeenbeenseesnseeaeeenns
Ano da conclusdo da especializagao..........cceeeveeevieniienieenieenneennen. Institui¢do

120 0 00 E:T6 (0] - FO USSR

3- ATUACAO PROFISSIONAL

3.1- Atualmente atua como professor de Ciéncias Naturais em que rede?

Estadual ( ): Situagdo funcional:a)Efetivo ( );

Municipal ( ): Situacdo funcional:a)Efetivo ( ):

Particular ( )
Nome das(s) unidade(s) onde trabalha

b) Interino ()
b)Interino ()

Quais sao as disciplinas que atua como

docente?

Quais sao as séries que

leciona?

3.2Carga Horaria Semanal: a)Em sala de aula
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3.3 Ha quantos anos atua na profissdao docente?...................

3.4 Forma de planejamento dos conteudos, na escola onde vocé trabalha;

a)Coletivo ( ) b)Individual( ); c)Individual e coletivo( ); outros( )

3.5 Vocé exerce outra profissao? Sim () Nao( ); Qual?........coocvriieniiencnnnen.
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Roteiro de Entrevista

Para o desenvolvimento do instrumento de coletas de dados, foram elaborados

0s seguintes questionamentos:

1. Formacao Inicial e Concepcao de Pratica pedagogica.

1.1 Vocé se lembra como e quando ingressou na profissdo docente? Qual foi o
motivo da escolha de se tornar professor? Como, onde e com quem vocé aprendeu a ser
professor? Vocé se sentia preparado para atuar na profissdo docente? Como vocé se preparou
para assumir a profissdo? A escolha da profissdo docente foi consciente?

1.2 Comente-me sobre seu trabalho docente em sala de aula?Quais sdo as séries
que ja lecionou? Gosta de ser professor? Como ¢ o periodo de trabalho em sala de aula?Como
consegue ensinar dessa forma?Vocé sente preparado para os desafios encontrados em sala de
aula? Quais sdo suas dificuldades? Busca ajuda para solucionar os problemas apresentados? Com

quem? Vocé considera um professor com experiéncia?

2. Concepcao de como deve ser um bom professor de ciéncias naturais.

2.1 Vocé se lembra como e quando ingressou na profissdo docente? Qual foi o
motivo da escolha de se tornar professor? Como, onde e com quem vocé aprendeu a ser
professor? Vocé se sentia preparado para atuar na profissdo docente? Como vocé se preparou
para assumir a profissao? A escolha da profissdo docente foi consciente?

2.2 Que situagdes marcaram seu processo de formacgdo escolar que considera
importantes na realizagdo da profissdo docente?

2.3 Vocé considera que sua formacao € suficiente para se um bom professor de
ciéncias naturais?

2.4 O que ¢ ciéncia para voce?

2.5 O que ¢ ser um bom professor de ciéncias naturais?

2.6 Quais os fatores que vocé enumera como contribuidores & uma pratica

inovadora?
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2.7 Quais sao suas dificuldades para desenvolver uma pratica inovadora?
2.8Como voceé lida com essas dificuldades?
2.9 Voce, ao longo da sua carreira como professor, voc€ aprendeu na pratica,

algumas estratégias para lidar com esses problemas?

3. As contribuicoes do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica da
UFMT para a constitui¢do da docéncia.

3.1 Quais os aspectos positivos que vocé€ vé no curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Naturais ¢ Matematicas e quais os negativos?

3.2 O curso LPCNM oferece fundamentagdo tedrica e pedagdgica ao seu
trabalho docente? FEle lhe auxilia a ensinar melhor? Ele lhe auxilia a refletir sobre sua
experiéncia? Ele lhe permitiu a reelaborar os conceitos cientificos importantes para sua atuacao
em sala de aula?

3.3 Vocé coloca em pratica a formagdo que estd recebendo no curso no seu
trabalho em sala de aula? Quando vocé toma algumas atitudes em sala de aula, o que ¢ mais
valorizado por vocé, seus anos de experiéncias ou as sugestoes do curso LPCNM?

3.4 O curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais ¢ Matematica lhe da
subsidio teorico para que vocé possa desempenhar o seu trabalho em sala de aula? O que ele vai

te ajudar a lecionar melhor? Sera que ele lhe possibilita a refletir sobre suas experiéncias?

4. Envolvimento pela melhoria da pratica educativa.

4.1 De que forma se mantém atualizado? (leituras, jornais, revistas ou cursos de
formacao continuada).

4.2 Qual a carga hordria de tais cursos e em que sentido eles tém contribuido

para sua formacao?

5. Desenvolvimento profissional da docéncia a partir da formacio inicial e continuada?
5.1) A partir da sua formacgdo na licenciatura e na formag¢do continuada que
perfil de docente vocé espera construir? Até que ponto o curso contribuird para a constitui¢ao

desse perfil?
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