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Resumo: Este artigo relata resultados de uma pesquisa de mestrado do Programa de Pés-Graduagao
em Educag¢ao da Universidade Federal de Uberlandia, na qual se buscou compreender a possibilidade
de desenvolvimento profissional, por meio da analise de uma proposta coletiva de formagao continu-
ada de professores de Ciéncias, que se configurou em uma acdo de carater colaborativo entre univer-
sidade e escola. Analisou-se, ainda, o potencial do envolvimento entre professores da Educaciao Basi-
ca e pesquisadores da Universidade, na transformacdo da pratica docente. A opgao metodologica
situou-se nos dominios da abordagem qualitativa, na sua modalidade de Estudo de Caso do tipo
etnografico. A analise dos dados apontou que a profissao docente e o seu desenvolvimento profissio-
nal constituem elemento fundamental para assegurar a qualidade do processo ensino-aprendizagem, e
a necessidade de que o desenvolvimento profissional seja concebido como um processo coletivo e
colaborativo, consistindo em possibilitar, aos professores, a constru¢do de novas teorias e praticas
pedagdgicas.
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Abstract: This article reports results of a research Master’s Graduate Program in Education at the
Federal University of Uberlandia, which aimed to understand the possibility of professional develop-
ment through the analysis of a continuing education conference for science teachers, which was set up
collaboratively between university and school. It also analyzed the potential involvement of teachers
of Basic Education and University researchers in the transformation of teaching practice. The meth-
odology had a qualitative approach, and used ethnographic case studies. The data analysis indicated
that for the teaching profession, professional development is key to delivering a quality teaching-
learning process and the need for professional development can be conceived as a collective and
collaborative process, allowing teachers to construct new theories and pedagogical practices.
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Introducao

Este texto relata resultados de uma pesquisa de mestrado do Programa de Pés-Gra-
dua¢ido em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, que teve como objetivo investi-
gar a possibilidade de desenvolvimento profissional, por meio da analise de uma proposta
coletiva de formacao continuada de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental. A expe-
riéncia investigada se configurou em uma acio de carater colaborativo entre docentes da Rede
Municipal de Ensino, professores pesquisadores dos conteudos especificos e pedagdgicos da
Universidade Federal de Uberlandia e alunos da graduacio e pos-graduacgio. A op¢io metodo-
légica situou-se nos dominios da abordagem qualitativa na modalidade de Estudo de Caso do
tipo etnografico, na qual buscamos compreender como a aproximac¢io do docente da Educa-
¢do Basica com professores pesquisadores da Universidade facilita a articulagio entre teoria e
pratica, e como essa proposta pode possibilitar a reflexdo e a transformagio da pratica docente
dos professores envolvidos.

Na presente investigacdo, procedemos a uma analise dos principais paradigmas que
norteiam os processos formativos, bem como sobtre o0s pressupostos tedricos e legais sobre a
formacao continuada de professores, incluindo as novas tendéncias e desafios nessa perspectiva.

Analisamos os dados obtidos por meio de questionarios, observacGes e entrevistas
semiestruturadas, a luz dos referenciais teéricos disponiveis na literatura sobre formacio do-
cente (CANDAU, 2007; IMBERNON, 2002; NOVOA, 1992; SCHNETZLER, 1996; SCHON,
1997; TARDIF, 2002; ZEICHNER, 1993, entre outros), buscando apresentar as reflexdes
sobre as experiéncias vivenciadas pelos professores de Ciéncias na proposta de formagio
continuada pesquisada.

Partimos do pressuposto de que a formacdo do professor é um processo que nio se
finaliza com a formacao inicial; a0 contrario, impde-se, como fundamental, a formagio conti-
nuada, em que as reflexGes sobre praticas profissionais se tornem a base desse processo, no
qual, a formacio deve ser o resultado da vivéncia tedrica e pratica, de forma que o docente
possa tecer alternativas para o seu desenvolvimento profissional.

Formagio continuada de professores: construindo conhecimentos

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

Segundo Candau (2007), a preocupacdo com a formagio continuada de professores
nao é uma novidade, afirmando que a mesma esta presente em todos os esfor¢os de renovagio
pedagdgica que, geralmente, sio promovidos pelos sistemas de ensino. As politicas educacio-
nais incidem fortemente sobre o docente, como protagonista privilegiado do processo educa-
cional, e, sendo assim, a qualificagdo de professores, para melhorar a qualidade da Educacio,
tem de ser acompanhada por politicas que garantam: a reorganizacio da estrutura administra-
tiva, a valorizacdao dos professores, a disponibilidade de recursos financeiros e materiais, e o
planejamento participativo.
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Nos textos da legislacio brasileira, podemos observar o destaque conferido a forma-
¢do continuada dos professotes, porém, parece ainda haver uma abertura para a consolidagio
da formacio continuada como trocas de “receitas”, metodologias e técnicas instrumentais,
numa perspectiva de formac¢io baseada no paradigma da racionalidade técnica. Essas trocas
também sdo importantes, mas reafirmamos que a formacio continuada deveria ser um espaco
de reflexdo critica, coletiva e constante sobre a pratica de sala de aula, desenvolvimento da
atitude de cooperacio e corresponsabilidade, avaliagdo do trabalho e replanejamento.

A formacio continuada de professores, segundo Schnetzler (1996), justifica-se pela
necessidade de continuo desenvolvimento profissional, de reflexdes ctiticas sobre a propria
pratica pedagégica e de superacio do distanciamento entre as contribuicdes da pesquisa edu-
cacional e sua utiliza¢do para a transformacio da pratica docente.

Imbernén (2002) concebe a formagio docente como um processo de desenvolvimen-
to profissional, que tem infcio na experiéncia escolar e prossegue ao longo da vida, incluindo
questdes relativas a: salario, carreira, clima de trabalho, estruturas organizacionais, niveis de
participac¢io e de decisio.

Na literatura mais recente, temos encontrado o conceito de desenvolvimento profis-
sional docente em substituicio ao de formacio inicial e continuada IMBERNON, 2002;
MARCELO, 2009; NOVOA, 2008). A preferéncia por essa conceituagio ¢ justificada por
Marcelo (2009), porque define, claramente, a concepcao de profissional do ensino; e o termo
desenvolvimento profissional sugere evolucdo e continuidade, rompendo com a tradicional
justaposicdo entre formacio inicial e continuada. Assim, o desenvolvimento profissional do-
cente é entendido como um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que deve se
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola —, e que contribui para o desenvolvi-
mento das suas competéncias profissionais por meio de experiéncias de diferentes caracteris-
ticas, tanto formais como informais.

Alguns autores, conforme observa Garcia (1999), referem-se a formacio continuada
de professores como toda atividade que o professor realiza com uma finalidade formativa,
tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou em grupo, para um
desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou que o preparem para desempenhar novas
funcoes. Garcfa (1999) entende o desenvolvimento profissional como o conjunto de proces-
sos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica e contti-
buem para a geracdo de conhecimento pratico, estratégico, e lhes possibilitam aprender com a
sua experiéncia. Desse modo,

O conceito de desenvolvimento profissional docente pressupde uma
abordagem na formacdo de professores que valorize o seu carater con-
textual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta abordagem
apresenta uma forma de implicagao e de resolugdo de problemas esco-
lares a partir de uma perspectiva que supera a caracteristica tradicio-
nalmente individualista das atividades de aperfeicoamento dos profes-

sores. (GARCIA, 1999, p. 137)

Assim é que, objetivando a melhoria e o aperfeicoamento do corpo docente, as secre-
tarias estaduais e municipais de Educacdo se empenham, significativamente, na elaborac¢io e
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na implanta¢io de programas de formacao continuada com investimentos financeiros e huma-
nos substanciais.

Candau (2007) questiona o tipo de concepgio de formagio continuada presente nes-
ses programas e indaga se, neles, hd o predominio de uma concepgao dicotdmica entre teoria
e pratica, em que a Universidade corresponde a producdo do conhecimento e, aos professores
da Educagio Basica, a sua aplicacio, socializagio e transposicdo didatica.

Temos, historicamente, convivido com essa logica, na qual os supostos saberes da
pratica advém de teorizaces de pesquisadores que nem sempre consideraram as especificida-
des da mesma. Assim, o que chega ao educador é um saber produzido e legitimado por outro.
Todavia, quando o professor articula o saber pesquisado com a sua pratica, ele intetioriza
outra logica, que passa a atribuir mais significado ao saber-fazer docente.

Até a década de 1990, promovia-se, no Pais, uma formacio de professores voltada
para a questdo técnica e politica do trabalho pedagdgico, para o método e o conhecimento
teérico do conteudo, restringindo-se a a¢oes de aperfeicoamento dos conteudos e técnicas de
ensino, desenvolvidas em palestras, semindrios, oficinas, isto ¢, eventos pontuais e desconti-
nuos, desvinculados da pratica docente. Essa abordagem, como pontua Névoa (1997), reduzia
a profissao docente a um conjunto de técnicas, gerando uma crise de identidade dos professo-
res em decorréncia da separagio entre o eu profissional e o eu pessoal. Nesse modelo,

Sao apresentadas abordagens de ensino ou tratados conteudos especi-
ficos (para tentar sanar as deficiéncias da formagao inicial) com o pro-
posito de os professores aplicarem em suas salas as ideias e propostas
que a academia considera eficazes. Além de conceber erroneamente a
formacao continuada, tais acoes mantém o professor atrelado ao papel
3 >
de “simples executor e aplicador de receitas” que, na realidade, nio
dao conta de resolver os complexos problemas da pratica pedagogica.

(SCHNETZLER, 2000, p. 23)

O fato de nio acreditarmos na eficicia de cursos de curta duragdo para promover
mudangas no pensamento do professor nio significa que eles devam ser abolidos. Eles podem
representar momentos desencadeadores da reflexdo do professor sobre a sua pratica, determi-
nando novas buscas, mas, para isso, seu planejamento deve estar voltado para esse objetivo.
Como afirma Nascimento (2008), ndo se pode deixar de considerar a importincia de algumas
dessas a¢oes e os ganhos que elas podem proporcionar. Entretanto, é importante salientar que,
por serem esporadicas, essas intervencSes nio atendem a projetos globais de formagio docen-
te e, normalmente, estdo voltadas mais pata os interesses do sistema do que para a valorizagio
pessoal e social dos professores.

A partir do ano de 1996, por meio dos estudos de tedricos como Névoa (1992),
Schon (1997) e Zeichner (1993), a formagdo dos professores encontra suporte na teoria do
professor reflexivo, contratiando a visdo tradicional a respeito da pratica educativa. A forma-
¢do continuada passa a ter como perspectiva a reflexdo dos professores sobre suas proprias
praticas. Conforme esses autores, hd um reconhecimento de que a formac¢io também ocorre
com a pratica docente, ressaltando-se a valorizacdo dos saberes experienciais no processo de
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formacio. F na comparacio, no apoio e nas trocas com os pares que pode ser construido um
conjunto de saberes necessarios a sua formacio e ao fazer-se professor.

Noévoa (1992) reforca, ainda, que a formagdo docente néo se constréi por acumulagio
de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim, por meio de um trabalho de reflexivida-
de critica sobre as praticas e de (re) constru¢ido permanente de uma identidade profissional.

O contexto da pesquisa: a proposta vivenciada

A partir do repensar uma pratica docente de cunho transformador e reflexivo, foi
vislumbrada uma proposta de formacio continuada, por professores do Curso de Ciéncias
Biolégicas da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), em que, por meio de uma parceria
colaborativa entre Universidade e Educacao Basica, a distancia entre dois universos fosse
minimizada.

A formacio de parcerias, implicando a discussdo de contribui¢oes das pesquisas em
Educa¢io em Ciéncias que, a0 serem confrontadas com descri¢oes, problemas e caracteris-
ticas das praticas pedagogicas usuais dos professores de Ciéncias, contribuam para que estes,
gradativamente, reformulem suas praticas. Tal processo certamente serd mais eficaz se for
realizado coletivamente (SCHNETZLER, 1996).

Inicialmente, a referida proposta foi divulgada aos professores das escolas publicas
das redes municipal e estadual de ensino de Uberlandia, por meio de cartas, e-mails, ida as
escolas e aos encontros de professores da Rede Municipal de Ensino.

A proposta iniciou-se em agosto de 2008 e, no primeiro momento, foi realizada uma
reunido geral na Universidade Federal de Uberlandia, com a participa¢io de todos os envolvi-
dos, para uma apresentagio geral das suas especificidades e das concepgdes formativas que
nortearam a sua elaboracdo, bem como de seus objetivos e do provavel cronograma de agdes.
Nesse primeiro encontro, foram feitas explanagdes sobre a importincia da formagdo continu-
ada e sobre o paradigma do professor pesquisador, como um dos focos de trabalho da propos-
ta. A seguir, os professores pesquisadores apresentaram suas linhas de pesquisa, dentro das
quais os professores presentes se inseriram, constituindo seis grupos tematicos: Biologia Ani-
mal, Biologia Celular ¢ Corpo Humano, Biologia Molecular, Biologia Vegetal, Ecologia e
Educacio Ambiental.

Nos meses de setembro a dezembro de 2008, foram realizados encontros quinzenais
em cada grupo temdtico, buscando a construcio coletiva da proposta em ac¢des especificas
para cada area, iniciando-se, assim, um processo de discussio e consolidagio dos grupos, em
que foram envolvidos: professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, professores pesquisa-
dores de conteudos pedagdgicos e especificos da area de Biologia, vinculados aos Institutos
de Biologia, de Ciéncias Biomédicas e de Genética e Bioquimica da Universidade Federal de
Uberlandia, graduandos e pos-graduandos.

Dificuldades foram encontradas para o prosseguimento da proposta, como a fre-
quéncia irregular dos professores e a auséncia de um espaco fisico adequado para as reunides.
No inicio de 2009, demos continuidade a proposta, contando com a parceria da Secretaria
Municipal de Educacio, por meio do Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais
(CEMEPE) e da coordenagdo da area de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino. Essa patcetia
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possibilitou infraestrutura adequada e participa¢do mais efetiva de professores de Ciéncias da
Rede Municipal. Os encontros passaram, entdo, a acontecer no espaco fisico desse centro de
estudos e, também, nos laboratérios da Universidade Federal de Ubetlandia.

Inicialmente, foram realizados encontros gerais, com a participacio de todos os pro-
fessores inscritos, bem como os professores pesquisadores, graduandos e pds-graduandos, em
que foram abordadas tematicas como a “Formacao do professor pesquisador na Educagio
Basica” e a “Alfabetizacio Cientifica”.

Nos momentos seguintes, os encontros especificos ocorreram mensalmente, em um
total de oito encontros, com dura¢io de quatro horas cada. Nesses encontros, em cada grupo
tematico, foi realizada uma revisdo do estado da arte da producdo do conhecimento especifico
e pedagdgico. Nessa etapa, os professores, coletivamente, tragaram linhas de trabalho e defini-
ram as propostas de intervencdo a serem aplicadas em sala de aula e os recursos didaticos a
serem produzidos.

Foram oportunizados, nos grupos de discussio, teflexdes dos professores sobre /e
na sua pratica, destacando suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem, e propiciando a
vivéncia de propostas inovadoras, introduzindo-os no processo de investigacdo dos proble-
mas encontrados no contexto escolar, tendo em vista superatr o distanciamento entre contti-
buicSes da pesquisa educacional e sua aplicagao em sala de aula.

Apés os quatro primeiros encontros especificos, foi realizado o terceiro momento
geral, no qual, foram apresentadas as atividades desenvolvidas e propostas de intervengao
elaboradas nos grupos tematicos, para a socializagdo do produto parcial da proposta de for-
macao continuada.

Nos demais encontros, cada grupo tematico deu continuidade as suas propostas ini-
ciais, com a produ¢io de varios matetiais, tais como: estratégias de intervencio, projetos de
pesquisa, cartilhas, lamindrios, jogos pedagdgicos, além da producdo de artigos cientificos
para apresentacdo em eventos e publicacdo em revistas especializadas.

Ao término do desenvolvimento da proposta, ocotreu o quarto encontro geral, no
qual foram socializados os produtos construidos coletivamente, bem como alguns resultados
de suas aplica¢Ges. Neste encontro foi realizada uma avalia¢do individual da proposta.

Esta previsto um quinto encontro, para entrega do material produzido e apresentagio
dos projetos de pesquisa finalizados ou em andamento, ligados a proposta.

Durante todo o processo, o estabelecimento de um clima receptivo, de cooperagio e
confian¢a mutua, bem como a criagdo de vinculos entre os envolvidos, buscou proporcionar
um espaco participativo — dar voz ao professor — mantendo o entusiasmo pelas atividades e a
persisténcia diante dos obstaculos.

Os caminhos da investigagio

A op¢io metodolégica desta pesquisa situou-se nos dominios da abordagem qualita-
tiva, na sua modalidade de Estudo de Caso do tipo etnografico. Uma pesquisa do tipo etno-
grafico se caracteriza por apresentar, de acordo com André (2008): o principio da interagio
constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado; a énfase no processo, naquilo que esta
ocorrendo, e ndo no produto; a preocupacido com o significado, com a visio pessoal dos
participantes da pesquisa, suas experiéncias ¢ o mundo que as cerca, e a obten¢do de uma
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grande quantidade de dados descritivos, obtidos por meio da utilizacdo de diferentes instru-
mentos de coleta, ainda que o método basico seja a observagio participante.

Na fase inicial e durante a realizacdo da pesquisa, desenvolvemos um estudo teérico,
por meio de pesquisa bibliografica, para aprofundamento da producio de conhecimentos
relativa 2 formacao continuada, isto é, uma revisao do estado da arte. Para o desenvolvimento
da pesquisa de campo, foram realizados: observagdes da participacdo dos professores nos
grupos tematicos, observagoes de sala de aula, questionarios e entrevistas semiestruturadas.

Do nosso universo de investigacio, constituido por 50 professores participantes da
referida proposta de formacdo continuada, foi definida uma amostra de seis colaboradores,
envolvidos em diferentes grupos tematicos, por petcebermos que a utilizagdo de uma parcela
de professores de Ciéncias envolvidos na proposta nos forneceria dados significativos e apro-
fundados sobre o caso a set estudado, na perspectiva da abordagem qualitativa.

A amostra foi constituida por seis educadores, que se disponibilizaram a serem cola-
boradores da pesquisa e apresentavam uma participacdo efetiva na proposta de formagio
continuada. Desse modo, os sujeitos da pesquisa sdo professoras de Ciéncias do Ensino Fun-
damental em exercicio na Rede Municipal de Ensino do municipio de Uberlandia — MG, com
idades variando entre 28 e 44 anos; tempo de atuacdo na area de, no minimo, dois anos;
formacdo especifica na area de Ciéncias Biologicas; com pds-graduacio; efetivas no cargo e
atuando em séries e escolas diferentes, cujos nomes, na nossa pesquisa, sao preservados e
identificados pelas letras iniciais do alfabeto.

A consolidac¢io dos dados se constituiu na realizacio de virias releituras das notas de
campo, da tabulacdo das informacdes dos questionarios e das transcri¢oes das entrevistas,
para posterior codifica¢do dos registros, categorizacio e analise, orientados na perspectiva da
analise de contetdo proposta por Bardin (1977).

Resultados e reflexdes

Na leitura qualitativa dos dados, foram constituidas categorias de andlise que emergi-
ram dos dados empiricos, dos objetivos que a pesquisa tinha em mente e do referencial teérico
selecionado. Assim, como parte de uma investigacio mais abrangente, que investiga varios
aspectos da formacido continuada de professores, neste trabalho, sera realizado um recorte da
pesquisa, enfocando apenas a relacdo entre o desenvolvimento profissional e a formacio con-
tinuada, onde optamos por apresentar resultados relativos a uma das categorias construidas.

Atualmente, diferentes alternativas de formacao passam a considerar aspectos que emet-
gem da pratica docente, e a conceber os professores como agentes de seu proprio desenvol-
vimento profissional. Nessa investigagdo, buscamos analisar o depoimento dos professores so-
bre suas aprendizagens quando submetidos a um processo formativo no qual foram vistos
como praticos reflexivos — alguém que é detentor de conhecimento prévio quando acede a
profissdo e que vai adquitindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca de sua
experiéncia. Foi também nosso objetivo na investigacdo compreender como os professores visu-
alizam a relacdo estabelecida entre a formacio continuada e o seu desenvolvimento profissional.

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

O conceito de desenvolvimento profissional, conforme Matcelo (2009), tem vindo a
modificar-se durante a ultima década, sendo essa mudanca motivada pela evolugio da com-
preensdo de como se produzem os processos de aprender a ensinar, sendo considerado como
um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experién-
cias, planificadas sistematicamente para promover o crescimento docente.

De acordo com Selles (2002), ha uma limitagio inerente a prépria natureza da forma-
¢do inicial que nos leva a indagar até que ponto o recém-egresso, a despeito da qualificacio
outorgada pela Universidade, seria, efetivamente, um professor. Considerando-se, entretanto,
que as atividades docentes, como todos os processos sociais, s2o marcadas pela diversidade e
caracterizadas por uma dindmica nio deterministica, seria impossivel antecipar a experiéncia
pedagdgica aos futuros professores nos cursos de licenciatura. Portanto, patece ser consensual
que o professor em exercicio disponha de um programa de formagio continuada que seja
capaz de funcionar, ndo apenas como oportunidade de atualizagio de conhecimentos, em face
das inimeras inovagdes que surgem, mas, também, como elemento decodificador das praticas
vivenciadas no dia a dia da sala de aula.

O professor, que, por séculos, foi visto como aquele que detinha um saber suficiente
para ser transmitido aos alunos, e dominio de procedimentos metodolégicos, para transmitir
esses conhecimentos, passa a set tequisitado como um profissional critico e ctiativo, pesquisa-
dor de sua pritica, envolvido com questdes politico-sociais, que saiba atuar numa petrspectiva
de inclusdo de toda diversidade cultural emergente, para concretizar os ideais de uma Educa-
¢do inclusiva, democritica e participativa. Nesse sentido, imp&e-se a ele que participe de ativi-
dades de formacio continuada, que propiciem o seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Assim, conforme Gama e Terrazzan (2007), ao longo de suas carreiras, os profissio-
nais vao aceitando e participando de determinados processos de formacio continuada, desde
que esses processos estejam de acordo com suas proprias ideias sobre formacio docente.
Podemos inferir que a formacio continuada se mantém, ainda, no ambito da formacio indivi-
dual, mediante a qual o professor procura, de forma isolada, melhorar suas praticas de sala de
aula. Quando analisamos os percursos formativos das professoras colaboradoras da pesquisa,
verificamos que, além da formacio inicial em Ciéncias Biologicas, todas elas participaram de
programas de formacdo em servico, como cursos de Especializacdo e de Mestrado, demons-
trando uma preocupag¢do com o seu crescimento profissional.

No intuito de compreendermos a petcep¢io das professoras da pesquisa, em relagao
a necessidade de continuo desenvolvimento profissional, percebemos a importancia de conhe-
cer, primeiramente, o nivel de satisfagdo com a sua atuagdo docente. Nessa perspectiva, as
colaboradoras da pesquisa se mostraram relativamente satisfeitas com a atividade que exet-
cem, ressaltando algumas dificuldades, conforme os seguintes depoimentos:

“Estou feliz com a minha atua¢io como professora de Ciéncias, mas
fico triste pela forma como os alunos me recebem. Tento fazer o mel-
hor possivel, mas falta muito interesse por parte deles”. (professora A)
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“Estou muito feliz com a minha profissdo e gosto muito da escola em
que trabalho. Espero estar assim daqui a uns dez anos. Para mim, a
maior dificuldade que sinto é a mudanca constante de diretrizes da
Educacio. Formar o cidadio e trabalhar o conteido fica muito dificil,
pois a quantidade de conteudos na area de Ciéncias é muito grande.
Apesar de que sempre tento aliar o conteddo com o cotidiano do alu-
no. Outra dificuldade, no meu ponto de vista, é aplicar as novas tecno-
logias no ensino de Ciéncias. Ainda acho muito dificil aliar o ensino
tradicional com o uso das novas tecnologias”. (professora C)

“Quando penso na minha atua¢do como professora de Ciéncias, gos-
taria de ter mais tempo para preparar minhas aulas. Além disso, a parte
burocratica também complica muito a profissio”. (professora E)

“Estou satisfeita com a minha atuagdo como professora de Ciéncias,
mas estou sempre buscando melhorar, mudar e repensar minha prati-
ca. Ensinar hoje em dia, em termos gerais, tem um grande problema,
que ¢ alcancar o aluno, consegui fazer o aluno se interessar”. (profes-
sora IY)

Quando analisamos esses depoimentos, verificamos que, apesat de estarem satisfeitas
com a sua atuacao profissional, as professoras demonstraram insatisfacbes em relacdo as difi-
culdades pertinentes ao processo ensino-aprendizagem, como: o desinteresse e a falta de mo-
tivacdo dos alunos para o estudo e a articulacido do contetido ao cotidiano do aluno, além das
exigéncias do sistema educacional, referentes ao papel do professor, ao uso das novas tecno-
logias no processo educativo ¢ a parte burocritica do ensino e, ainda, a desvalorizagio da
profissao. No entanto, notamos, em algumas coloca¢des, a necessidade de um repensar e
transformar a pratica docente.

Para complementar a analise da percepcdo das professoras sobre a importancia das
acoes de desenvolvimento profissional, foram obtidas, das professoras investigadas, as obset-
vacOes em relacdo aos saberes docentes necessarios a pratica educativa:

“Para ser um bom professor, o dominio do conteudo especifico é muito
importante. Mas a adequacio da linguagem ao nivel cognitivo do alu-
no também influenciam em uma boa pratica. Além disso, o professor
tem que saber se relacionar com os alunos e com os colegas”. (profes-
sora B)

“S6 ter o dominio do contetido, ndo é suficiente para ser um bom
professor, também sdo necessarios os saberes pedagogicos e a expe-
riencia. Um professor tem que estar motivado, se ele for um professor
apatico, mesmo que tenha o dominio dos conhecimentos especificos,
nao conseguira dar uma boa aula e despertar o interesse do aluno”.

(professora C)
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“O professor tem que ter, principalmente, o dominio dos contetudos,
mas precisa apresentar facilidade de se expressar para que o aluno en-
tenda e maleabilidade para que, caso nio ocorra a aprendizagem, mu-
dar sua forma de trabalhar. Além disso, necessita ter paciéncia, domi-
nio da disciplina e bom senso”. (professora D)

Nessas colocages, as professoras concordam que os saberes docentes sdo plurais,
provenientes de varias fontes, como os conhecimentos especificos, pedagdgicos e experienci-
ais, além de outros aspectos pertinentes a docéncia.

De acordo com diferentes teéricos, como Tardif (2002), Gauthier (1998) e Pimenta
(2002), dominar o conteudo especifico ndo garante uma pratica pedagogica eficaz. Trata-se de
uma questdo histérica, no sentido de que a atividade docente, durante muito tempo, foi pauta-
da pela énfase na transmissio de contetdos prontos e inquestionaveis. Essa questdo encontra-
se bastante presente no imaginario dos professores ao considerarem que o dominio do conte-
udo especifico é capaz de promover uma boa aula, tal como,

Nas universidades medievais, redutos tnicos do saber disponivel, con-
tinuou a perpetuar-se a ideia de que se ensina porque se sabe. S6 mais
tarde o saber sobre o como ensinar — os saberes pedagégicos e didati-
cos — assumiram alguma visibilidade. (ROLDAO, 2005, p. 21)

Genericamente, os saberes disciplinares referem-se aos conhecimentos da area espe-
cifica de formacio, conforme Gauthier et al. (1998, p. 29), e dizem respeito “aos saberes
produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao conheci-
mento por eles produzido a respeito do mundo”. Referem-se também, conforme esse autot,
ao conhecimento do contetudo a set transmitido, uma vez que s6 se podera ensinar o conteudo
que se domina. Os saberes pedagégicos estao diretamente relacionados a orientagdo para a
pratica profissional da docéncia, as teorias da Educagio, aos processos de ensino-aprendiza-
gem e aos principios da organizacdo escolar. Gauthier et al. (1998, p. 34) ressaltam que os
“saberes pedagogicos sdo os menos desenvolvidos durante a formacio dos professotres o que
se constitui em um problema, visto que sdo imprescindiveis a profissionalizacio do ensino.”

Para compreender a percepcio das professoras investigadas sobre o seu desenvolvi-
mento profissional, analisamos as mudangas ocorridas durante a sua carreira docente, confor-
me explicitado em seus discutsos, e como elas avaliam esse processo de transformacdes, por
meio dos seguintes depoimentos:

“Quando comecei, eu nio tinha a minima nogao do que seria a docén-
cia. Com o passar do tempo, fui adquirindo certa experiéncia e mudan-
do meu ponto de vista. Eu tive que mudar porque era muito exigente
comigo mesma e fiquei doente por isso. Sentia muita frustragao, quan-
do assumia o fracasso dos meus alunos como se fossem meus. Quis até
largar a profissao, mas aprendi a conviver com tal sentimento. Com a
experiéncia e a pratica, consegui mudar essa realidade”. (professora A)
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“Agora, tenho mais dominio da sala, pois no inicio, tinha o conheci-
mento especifico, mas nao tinha a pratica, que faz toda a diferenca.
Saber lidar com o aluno e com os problemas disciplinares aprendi com
o tempo”. (professora B)

“Ao fazer um resgate da minha carreira, percebi o quanto mudei. Muitas
vezes, forcada pelas exigéncias do sistema e outras vezes, por estar
insatisfeita com a minha pratica”. (professora E)

Percebemos, por meio dessas colocagdes, que as professoras demonstraram tet viven-
ciado, em suas atuacOes, transformacdes em sua pratica, motivadas por diversos fatores. Pri-
meiramente, constatamos a mudan¢a em decorréncia do amadurecimento normal, cujos
saberes experienciais provocaram um maior dominio da sala de aula e do contetdo especifico.
Outros aspectos levantados por algumas professoras foram: a insatisfacio com a pratica atual,
em funcido do sentimento de frustracio pelo fracasso dos alunos, ou, ainda, as exigéncias do
sistema educacional, o desanimo em planejar aulas diferenciadas e a nova realidade do contex-
to escolar, abrangendo uma grande diversidade de alunos e suas especificidades, na perspecti-
va de uma escola inclusiva.

Segundo Marcelo (2009), uma das ideias mais discutidas sobre formag¢io docente
refere-se aquela que afirma que as crencas que os professores ja trazem consigo, quando
realizam atividades de desenvolvimento profissional, afetam diretamente a interpretacio e
valorizacdo que fazem das suas experiéncias de formagao. Conforme esse autor, o modelo que
esta implicito na maioria dos programas de desenvolvimento profissional pretende provocar
mudancas nos conhecimentos e crencas dos professores. Por sua vez, a mudanga nos conheci-
mentos e crencas provoca uma alteragdo das praticas docentes em sala de aula e, consequente-
mente, uma provavel melhoria nos resultados no processo de ensino e aprendizagem dos
alunos. No entanto, os processos nio funcionam dessa forma. Os professores mudam as suas
crencas, nao como consequéncia da sua participa¢do em atividades de desenvolvimento pro-
fissional, mas vivenciando, na pratica, a utilidade dessas novas praticas que se querem desen-
volver. A mudanca de crencas é um processo lento, que se deve apoiar na percepg¢ao de que os
aspectos importantes do ensino nio serdo alterados com a introdug@o de novas metodologias
ou procedimentos didaticos.

Os professores, como profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento pré-
prio, produto das suas experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e rotinizaram. De
acordo com essa perspectiva, ndo se pode pretender que a formacio inicial ofereca produtos
acabados, mas, sim, compreender que é a primeira fase de um longo e diferenciado processo
de desenvolvimento profissional. E necessario adotar uma perspectiva que saliente a impor-
tancia da indagacio e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos
proprios professores. Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como consumidores
de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e valotizar o conheci-
mento produzido por outros (GARCIA, 1999).

As a¢oes de desenvolvimento profissional também foram apontadas como motivado-
ras de transformacOes na pratica docente, conforme algumas alegacdes das professoras:
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“Sempre fui muito entusiasmada, e esse entusiasmo de preparar aulas
diferentes e buscar coisas novas ainda permanece. Mas ha uns dois
anos, comecei a ficar desanimada e insatisfeita com as minhas aulas.
Foi quando resolvi participar dessa proposta de formacdo continuada
e isso me fez reavivar a minha pratica. O fato de querer buscar a for-
magao continuada ja foi para mim, um sinal de que eu queria mudar”.
(professora D)

“Depois da Graduacio, busquei me aperfeicoar e modificar, ao longo
¢ao, ¢ s g
dos anos, minha forma de ensinar. Teve o amadurecimento normal
b
que me ajudou a lidar melhor com os meus alunos. Os cursos dos
quais participei também foram muito proveitosos. As propostas de
formacao continuada, vivenciadas por mim, durante minha carreira
5 5 S
contribuiram muito com a minha pratica. Apés participar dessa pro-
posta, estou fazendo Mestrado, buscando um maior aperfeicoamen-
to”. (professora I)

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

“As trocas de experiéncias ocorridas na proposta de formagio conti-
nuada contribuiram para a mudanca da minha pratica. Nao foram os
temas discutidos nos encontros, mas a troca com os professores, o
falar sobre o que deu certo, sobre os problemas diarios. Vejo que os
problemas do outro sdo os mesmos que os meus. E as solugdes dos
colegas podem me ajudar a melhorar minhas aulas”. (professora A)

“Para o meu desenvolvimento profissional, penso que a melhor alter-
nativa seria manter projetos de formacio continuada como essa pro-
posta, em que ocorra a parceria Universidade-escola, na qual, possa-
mos produzir conhecimento, trocar experiéncias e inovar a pratica”.
(professora D)

“Quando resolvi participar dessa proposta de formagao continuada,
busquei o tema, no qual tinha mais deficiéncias de conteudo. Buscava
uma proposta de formacgao continuada que nao fosse realizada s6 com
palestras, mas com muita pratica, de acordo com a nossa realidade de
sala de aula. Acho importante voltar a ter contato com a Universidade
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e fazer cursos de aperfeicoamento. Quando terminamos a Graduacio,
nos afastamos das informacdes atualizadas e das inovag¢oes”. (profes-
sora E)

A atualizacdo dos conhecimentos especificos e pedagogicos e o engajamento dos
professores, com vistas a uma ampliacdo de suas possibilidades profissionais, foram objetivos
da proposta. Seu envolvimento nas discussGes, sua percepcio da coeréncia das informagdes,
bem como o reconhecimento da validade pratica dos subsidios propostos nos grupos de dis-
cussio terminaram por fazé-los reconhecer sua propria competéncia, aumentar sua autoesti-
ma e desejar entender suas perspectivas profissionais, conduzindo-os de volta aos ambientes
universitarios para o prosseguimento de sua formacdo docente. Dos participantes dessa pro-
posta, cinco professores retornaram a Universidade, ingressando em programas de Pés-Gra-
duacio (lato sensu e stricto sensi).

O desenvolvimento profissional e processos de mudanga sdo variaveis intrinseca-
mente relacionadas. O desenvolvimento profissional procura promover a mudanga junto dos
professores, para que estes possam crescer enquanto profissionais e, também, como pessoas.
E uma construcio do e profissional, que evolui ao longo das suas carreiras Muitas investiga-
cdes se tém dedicado a tentar perceber como se ddo essas mudancgas e desenvolvimentos e
como se constroem as aprendizagens. Sendo um processo a longo prazo, que reconhece que
os professores aprendem ao longo do tempo, considera-se que as experiéncias sdo mais efica-
zes se permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com os seus conheci-
mentos prévios. Para isso, é necessario que se faca um acompanhamento adequado, indis-
pensavel para que a mudanca se produza (MARCELQO, 2009).

Ao contrario das praticas tradicionais de formagdo, que nio relacionam as situagoes
de formacio com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvi-
mento profissional docente sdo aquelas centradas na escola e que se relacionam com as ativi-
dades didrias realizadas pelos professores. Para Melo (2007), é preciso ousadia para que possa-
mos nos desvencilhar de velhas praticas formativas que pouco contribuem para a formacio de
professores autbnomos e conscientes da relevancia social de sua profissio.

Na perspectiva tradicional, as a¢des de formacio continuada que compdem o desen-
volvimento profissional docente nio tém ajudado os professores a modificarem sua pratica
por apresentarem concepcles de contetdos pedagdgicos desenvolvidos por especialistas, de
maneira descontextualizada da rotina de sala de aula, e sem considerar suas concepgdes, suas
crencas e seu conhecimento experiencial. Esses saberes individuais do professor, dinamica-
mente desenvolvidos na pratica e fortemente estabelecidos pelo tempo, filtram as novas infor-
magdes e, muitas vezes, bloqueiam grande parte delas, o que caracteriza a resisténcia a inova-
¢do no ensino. De acordo com Gatti (2003, p. 197),

O conhecimento ¢ enraizado na vida social, expressando e estruturan-
do aidentidade e as condi¢oes sociais dos que dele partilham. Por isso,
acoes socials ou educacionais que tém por objetivo criar condi¢des de
mudangcas conceituais, de atitudes e praticas precisam estar engrenadas
com o meio sociocultural no qual as pessoas, que serdo abrangidas por
essas acoes, vivem.
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As pesquisas tém reconhecido o professor como ator principal no desenvolvimento
de sua pratica pedagogica, como construtor e reconstrutor de conhecimentos a partir da pra-
tica conforme suas necessidades, experiéncias, crengas e percursos formativos e profissionais.

Assim, comecou-se a resgatar o papel do professor, entendendo a complexidade da
construcio de sua identidade e a continuidade de sua formacio profissional, que nao finda na
formacio académica inicial. Passou-se a pensar numa formacio que envolvesse desenvolvi-
mento pessoal, profissional e organizacional da profissio docente. Resgatou-se, ainda, a im-
portancia de se considerar o professor em sua propria formacido, reelaborando os saberes
iniciais em confronto com sua pratica, a partit de um processo de reflexdo. Nessa direcio,
apesar das diferentes tendéncias da formacio continuada de professores, a orientacio tedrico-
conceitual critico-reflexiva tem sido apontada pelos diferentes estudos como a adequada (SIL-
VA; ARAU]O, 2005). Nesse referencial, abandona-se o conceito de formacio docente como
processos de atualizacdo por meio da aquisicao de informacio cientifica e didatica, descontex-
tualizadas da pratica educativa do professor, para adotar um conceito de formagio que consis-
te em construir conhecimentos e teorias sobre a pratica docente, a partir da reflexio critica.

Quando investigados em relacdo a perspectiva de ag¢oes futuras de promocio do
desenvolvimento profissional, os docentes pesquisados fizeram diversas referéncias as dificul-
dades relacionadas ao magistério, como: a falta de reconhecimento profissional, ma remunera-
¢io salarial, pouco tempo para planejamento das aulas, falhas no sistema educacional, condi-
¢oes de trabalho precarias, dificuldades de formacdo em servi¢o e os problemas vivenciados
no cotidiano escolar; mas realcaram o empenho pessoal e 0 amor a profissio como forma de
superacdo dessas dificuldades, e enfatizaram a dimensio afetiva da mesma, como vemos nos
depoimentos:

“Em primeiro lugar, a valoriza¢do profissional em termos de melhores
saldrios, pois se o professor tem que trabalhar dois turnos, nio tem
tempo para se aperfeicoar. O ideal seria que o professor tivesse tempo
para a formagdo continuada e planejar atividades e aulas diferenciadas.
Ferramentas para melhorar as aulas, nés temos, mas falta tempo para
aplica-las. Isso tudo desmotiva o professor a participar de propostas
de formacdo continuada, falta o incentivo por parte da escola e do
sistema educacional”. (professora B)

“O nosso sistema educacional é muito falho. Acredito que deve acon-
tecer uma mudanga significativa no sistema, com relacdo a avaliacio, a
disciplina, ao curriculo, ao funcionamento da escola, as condi¢oes de
trabalho, a valorizagdo profissional. Como posso me aperfeicoar e dar
uma melhor qualidade ao meu trabalho se preciso trabalhar dois car-
gos. Para mim, a formagao continuada deve ter como principal foco, o
professor. Trabalhar a autoestima e a parte afetiva sdo essenciais, nao
s6 nos aspectos profissionais, pois estamos passando por uma crise e
nos sentimos desmotivados para qualquer crescimento profissional”.

(professora C)
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“Para melhorar meu desenvolvimento profissional, a questao salarial é
imprescindivel. Se os salarios fossem melhores, ndo precisaria trabalhar
dois turnos e teria um tempo maior para a preparacio de aulas diferen-
ciadas, como projetos, grupos de estudos, atendimento individualizado
para os alunos com dificuldade de aprendizagem. As condi¢bes de tra-
balho, como espaco para desenvolver atividades diferentes, a reestrutu-
ragdo curricular e auséncia de tempo disponivel para reunides entre os
professores da escola, para preparar projetos integrados sdo outros
empecilhos para a melhoria da minha pratica”. (professora E)

“A formacido continuada aliando o conteudo e a metodologia de ensino
poderia contribuir ainda mais com o meu desenvolvimento profissio-
nal e a reformula¢do da minha pratica. O aprender a ensinar deve ser
sempre constante. Precisamos estar em constante movimento, ¢ preci-
so dar uma reviravolta de vez em quando, para reavivar a pratica. O
professor quando sai da Graduacio, esta cheio de ideias novas, mas nio
tem a experiéncia e o dominio de sala para aplica-las”. (professora F)

O desenvolvimento profissional e pessoal dos professores esta intrinsecamente rela-
cionado com a melhoria das suas condicGes de trabalho, com a possibilidade institucional de
maiores indices de autonomia e capacidade de agdo dos professores, individual e coletivamen-
te. E também necessario ligar o desenvolvimento profissional aos processos formativos e ao
aumento de recursos econémicos, materiais e pessoais na escola, para facilitar um crescimento
profissional que se aproxime dos problemas e preocupacdes dos professores (GARCIA, 1999).

Os programas de formacio continuada possibilitam o desenvolvimento profissional
e a atualizagdo dos conhecimentos docentes, e, a0 propiciarem reflexio ctitica sobre pratica,
favorecem uma atuagio profissional mais alinhada a0s novos tempos (ANDRE, 2010). Con-
forme Nascimento (2008), a concepgio de que um projeto de formagio de professores nido
pode visar unicamente a aquisicdo de conhecimentos, mas, também, ao desenvolvimento do
professor quanto ao conhecimento de si proprio e da realidade, implica necessariamente uma
acio prolongada, baseada numa reflexdo continua e coletiva sobre todas as questdes que atin-
gem o trabalho pedagdgico.

Consideracgdes finais

A concepg¢io dessa proposta de formacio continuada tentou ir além de um simples
processo de atualizacdo por meio da aquisicdo de informacdes cientificas e pedagogicas des-
contextualizadas da pratica docente, para adotar uma concep¢io de formagio em servico,
consistindo na constru¢do de conhecimentos pelo professor sobre a sua pratica educativa, a
partir da reflexividade critica.

A participagio dos professores na proposta de formacao continuada investigada co-
mecou a gerar um comportamento diferenciado que os levou a buscar novas alternativas para
o seu percurso formativo. A andlise da experiéncia realizada deixa claro que, embora, o envol-
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vimento de professores pesquisadores da Universidade como parceiros, e ndo, como detento-
res dos saberes académicos especificos e pedagégicos, ndo tenha, no curto prazo, modificado
a pratica docente, contribuiu para despertar um interesse desses professores em continuar
investindo em seu desenvolvimento profissional, buscando cursos de especializacio e Mestra-
do, além da participagido em eventos cientificos.

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