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SOARES, A. M. F. Acdo docente em ciéncias naturais: discutindo a mobilizacéo
de saberes experienciais. 2010. 227f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal do Piaui, Programa de POs-Graduacdo em Educacao,
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo os saberes experienciais no contexto da
acao docente dos professores de Ciéncias Naturais, onde objetivamos investigarmos
a acado docente dos professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9° ano, do ensino
fundamental da rede publica municipal de Teresina — PIl, no sentido de situa-la como
l6cus de mobilizacdo e de producdo de saberes, de modo particular, dos saberes
experienciais. Para tanto, no que concerne aos aspectos tedrico-metodologicos,
contamos com diversas contribuices, entre outras: Alarcdo (2001, 2007), Bolivar
(2002), Brito (2003, 2006), Carvalho e Gil Perez (1993), Contreras (2002), Delizoicov
e Angotti (2002), Gauthier (1998), Imbérnon (2002, 2006), Krasilchik (1987), Mendes
Sobrinho (2002, 2006, 2008), Novoa (1995), Pimenta (2002), Schon (1995) e Tardif
(2002). Os sujeitos foram selecionados obedecendo a critérios préestabelecidos,
solicitamos aos professores de Ciéncias Naturais das 7 (sete) escolas investigadas,
que preenchessem a ficha de identificacdo/questionario inicial para delimitarmos a
amostra de professores de Ciéncias Naturais que atendessem aos seguintes pré-
requisitos: ser docente efetivo dos anos finais do ensino fundamental do ensino
regular, possuir Licenciatura Plena em Ciéncias, com Habilitacdo em Biologia e/ou
Licenciatura Plena em Biologia, estar disposto(a) a participar da pesquisa e ter, no
minimo, 5 (cinco) anos de experiéncia com a docéncia em Ciéncias Naturais (6° ao
9° ano do ensino fundamental). Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, em
que fizemos uso da histéria de vida enquanto método. Assim, para chagarmos aos
dados, e por acreditarmos serem 0s mais eficazes, empregamos as técnicas e/ou
instrumentos: questionario misto e entrevista semiestruturada. A analise de
conteudo, conforme sugere Bardin (1987), nos levou a eleger as seguintes
categorias e subcategorias: sobre a formacéao profissional do professor de Ciéncias
Naturais, sobre a acdo docente do professor de Ciéncias Naturais e sobre a
producdo dos saberes docentes, com énfase no saber experiencial. Os resultados
do estudo indicam, entre outros aspectos: que a passagem de aluno a professor é
caracterizada por um periodo de intensas aprendizagens (‘choque com a
realidade”), marcado por desafios, angustias e dilemas, mas também por
sentimentos de superagao das dificuldades. Enfatizamos o processo de mobilizagao
dos saberes adquiridos desde as experiéncias pré-profissionais e perpassa toda a
vida profissional, especialmente durante a docéncia em Ciéncias Naturais.
Percebemosl, a partir das analises das falas dos(as) protagonistas, que € na acéo
docente que sua formacao adquire bases sélidas, sobretudo, com a mobilizacdo do
saber experiencial. A formacado inicial necessita ser repensada, uma vez que
entendem que a mesma deixa muitas lacunas. Outra observacdo é que os(as)
professores(as) colaboradores concebem a escola como uma “comunidade de
aprendizagem”, capaz de gerar e gerir seus processos formativos, articulando-os e
socializando-os entre os pares. A agao docente dos sujeitos desta pesquisa, em sua
maioria apresenta uma pratica reflexiva e critica, e que estes profissionais se
configuram como mobilizadores de saberes experienciais.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias Naturais. A¢do docente. Saberes experienciais.
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mobilization of experiential knowledge. 2010, 227f. Master Degree in Education
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ABSTRACT

This research aims to study the experiential knowledge in the context of teachers'
action of Natural Sciences, where we aimed to investigate the teaching of teachers of
natural sciences, from the 6" to 9™ grade, of elementary public schools in Teresina -
Pl, to put it as a locus for the mobilization and production of knowledge, in particular,
the experiential knowledge. To do so, in what concerns the theoretical and
methodological aspects, we have several contributions, among others: Alarcéo
(2001, 2007), Bolivar (2002), Brito (2003, 2006), Carvalho and Gil Perez (1993),
Contreras (2002 ), and Delizoicov Angotti (2002), Gauthier (1998), Imbernon (2002,
2006), Krasilchik (1987), Mendes Sobrinho (2002, 2006, 2008), new (1995), Pepper
(2002), Schon (1995) and Tardif (2002). The subjects were selected according to
criteria previously established, we ask the teachers of Natural Sciences of 7 (seven)
schools investigated, to complete the identification form / questionnaire for delimiting
the initial sample of teachers of natural sciences that met the following prerequisites:
effective teaching of the final years of elementary school for regular education has
Full Degree in Sciences with specialization in Biology and / or Full Degree in Biology,
be willing (a) to participate and have at least 5 (five) years experience with teaching
in natural sciences (6th to 9th grade of elementary school). This is a qualitative study;
we made use of history as a method of life. Thus, we conclude to the data, and as we
believe to be most effective, we employ the techniques and / or instruments: mixed
guestionnaire and semi structured interviews. The content analysis as suggested by
Bardin (1987), led us to elect the following categories and subcategories: vocational
training teacher of Natural Science on the teaching of Professor of Natural Sciences
and on the production of teacher knowledge, with emphasis on experiential
knowledge. The study results indicate, among other things, that the transition from
student to teacher is characterized by an intense period of learning ("clash with
reality"), marked by challenges, anxieties and dilemmas, but also by feelings of
overcoming difficulties. We emphasize the mobilization of knowledge acquired from
the pre-professional experiences and pervade all life, especially during the teaching
of Natural Sciences. We see, from analysis of the speech (as) players, which is in the
teaching action that his training acquires a sound basis, especially with the
mobilization of experiential knowledge. The initial training needs to be reconsidered,
once they understand that it leaves many gaps. Another observation is that (the)
teachers (as) employees perceive the school as a "learning community" able to
generate and manage their training processes, linking them and socializing them
among peers. The teaching activity of the subjects of this research, the majority
presents a critical reflective practice, and that these professionals are configured as
motivators of experiential knowledge.

Keywords: Teaching of Natural Sciences. Teaching. Experiential knowledge.
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INTRODUCAO

O particular interesse por essa tematica esta atrelado tanto a motivos
pessoais como também profissionais. Pessoal porque emerge de nosso interesse
em aprofundar estudos sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores das Ciéncias Naturais/Biologia e de modo especial, sobre os saberes
experienciais do professor de Ciéncias Naturais, partindo do pressuposto de que o
exercicio da acdo docente em Ciéncias Naturais se constitui num espaco
privilegiado de construcdo e de reconstrucdo de saberes. Em outras palavras,
significa dizer que ter pratica € ter experiéncia, € possuir saberes construidos na
cotidianidade da profisséo.

Profissional porque foi motivado pela nossa experiéncia enguanto
professora e supervisora de escolas publicas. Através dessa experiéncia pudemos
perceber com maior clareza a lacuna existente entre a formacéo inicial e continua e
a realidade no ambito escolar.

Como professora e supervisora de Ciéncias Naturais da rede publica
municipal de Teresina/Pl, muitas vezes nos deparamos com colegas que
demonstram a intencdo de mudar sua acado docente. Percebemos este desejo,
principalmente, nas conversas que geralmente ocorrem nos corredores e/ou sala
dos professores, durante os intervalos. Com base nessa percep¢do, comecamos a
observar de que forma os professores concebem e entendem o ensino de Ciéncias
Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental. Mesmo com a pretensédo de mudar
0 ensino, ou seja, inovar as metodologias, desta area/disciplina, muitos professores
ainda mantém uma concepc¢ao de ensino mecanizado sem significado para o aluno.
A acdo docente permanece tradicional, como € o caso da memorizacdo e da
resolucdo de questionarios que parecem ainda ocupar lugar de destaque nas tarefas
escolares e, com base nesses elementos os professores acreditam que os alunos
aprendem Ciéncias Naturais.

Atuando como Coordenadora Pedagbgica em uma escola publica
municipal de Teresina, de Ensino Médio, percebemos a dificuldade dos professores,
dentre eles estagiarios e efetivos, em desenvolverem um ensino contextualizado,
trabalhar com conceitos cientificos, ao abordarem temas de estudos de forma

fragmentada e totalmente sem significado para a realidade dos alunos. Com relagéo



16

ao ensino contextualizado, entendemos como sendo uma abordagem que relacione
0s conceitos cientificos as experiéncias do cotidiano dos alunos.

Desta forma, nossa trajetoria docente profissional, enquanto professora
de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica
municipal de Teresina, nossa participacdo em cursos de formacdo continuada, tanto
em nivel de aperfeicoamento como de especializacdo, contribuiram com o despertar
para a realizacdo desta pesquisa, sendo que as reflexdes que mais despertaram no
sentido de que pudéssemos repensar a nossa acao docente enquanto professora de
Ciéncias Naturais foram as seguintes: Como os cursos de formacao docente para o
ensino de Ciéncias Naturais estdo preparando o professor para o exercicio da
docéncia neste campo do saber? De que forma a acdo docente nesta area se torna
um processo de formacdo? Que saberes os professores do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental produzem/mobilizam em sua acdo docente? Quais as contribuicoes
das formacdes inicial e continuada para o exercicio da docéncia destes profissionais
e, consequentemente, para construcado e consolidacdo dos saberes experienciais? A
partir desses questionamentos e parafraseando Gauthier (1998), afirmamos que o
ensino é um oficio de saberes, o que implica dizer que saber o conteldo, ter talento,
ter bom senso, seguir nossa intuicao, ter experiéncia ou ter cultura ndo é suficiente
para exercer o magisteério.

Isto posto, afirmamos que numa sociedade em que convivemos com a
supervalorizacdo do conhecimento cientifico e com a crescente intervencdo da
tecnologia no nosso cotidiano, ndo é possivel pensar na formacdo de um cidadéo
critico a margem do saber cientifico. Dessa forma, uma das atuais tendéncias na
reforma educacional em todo o mundo que é que se altere a forma tradicional de
ensino. Portanto, este estudo tem como objeto os saberes experienciais no contexto
da acéo docente dos professores de Ciéncias Naturais.

Assim, considerando 0s questionamentos expostos, acreditamos que,
rever a relacdo teoria e préatica na formacéo de professores de Ciéncias Naturais, no
contexto da sua acdo docente, € buscar a superacdo de mais um desafio na
educacdo da atualidade. Desta forma, entendemos que acdo docente do professor
de Ciéncias Naturais pode caracterizar-se como um processo formativo, pois “[...] as
idéias de movimento, processo, continuidade, reconstrugcdo, indagacdo, dentre
outras, nos remetem a uma concepg¢ao de que a formacédo e a agdo docente estao

estreitamente vinculadas uma a outra.” (ESTEBAN, 2001, p. 49). Assim, partindo
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dessas premissas e tendo como pretensao contribuir para um estudo mais critico
sobre a formacgéo desses profissionais, e, consequentemente, a melhoria do ensino
dessa area, esta pesquisa tem como objetivo geral investigar a agcdo docente dos
professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9° ano, do Ensino Fundamental da rede
publica municipal de Teresina — PI, no sentido de situd-la como Iécus de mobilizacdo
e de producao dos saberes experienciais.

Para tanto, elegemos como objetivos especificos: a) Descrever
aspectos historicos do ensino de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental no Brasil
e, em particular, no Piaui, tendo como elemento norteador a formacéo inicial; b)
Caracterizar a acao docente dos professores de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° ano
do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Teresina/Pl; c) ldentificar que
saberes experienciais sdo mobilizados pelos professores de Ciéncias Naturais em
sua acdo docente. d) Descrever as formas de mobilizacdo e de producdo dos
saberes experienciais no contexto da acdo docente dos professores de Ciéncias
Naturais.

Assim, em um ambiente de controvérsias a respeito do ensino de
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano da rede publica municipal
de Teresina, em que varios desafios surgem das situaces praticas, do cotidiano
escolar, é que levantamos a questdo central deste estudo: Como se caracteriza a
acdo docente de professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9° ano, do Ensino
Fundamental da rede publica municipal de Teresina — PI, para que se possa situa-la
como lécus de mobilizagédo e de producao dos saberes experienciais?

Com isso emergiu nosso interesse pela discussdo sobre formacao de
professores, préaticas pedagoégicas e saberes docentes, de modo particular no
contexto da formacdo continuada, tendo em vista que foi esta formacdo que
realmente nos fez repensar nossa acdo docente enquanto professora e
coordenadora pedagdgica. Trata-se de um estudo qualitativo baseado na histéria de
vida dos docentes.

Acreditamos, portanto, que esta pesquisa possa, de alguma forma,
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor de Ciéncias Naturais,
estimulando-o para uma reflexdo sobre sua prépria acdo docente. Assim, este
estudo se justifica por aprofundar discussdes sobre a producdo de saberes dos

professores de Ciéncias Naturais e, ndo podemos esquecer, por que, de certa forma
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estard preenchendo enorme lacuna que ha na literatura no que se refere a producao
cientifica nacional, de modo particular, a piauiense.

Tratando do ensino das Ciéncias Naturais, na 6tica de Delizoicov, Angotti
e Pernambucano (2007), a maneira simplista e ingénua com que, ndo raro, 0 Senso
comum pedagdgico trata as questdes relativas a veiculacdo de conhecimentos
dessa natureza na escola e a sua apropriacdo pela maioria dos estudantes tem se
agravado no Brasil, onde s6 a partir da década de 1970 comecou, de forma efetiva,a
ocorrer a democratizacdo do acesso a educacao fundamental publica.

Além disso, a partir do século XX, o ensino sofre mudangas ndo sé no
conteldo, mas também nos métodos, mudancas essas, devido aos avancgos
tecnolégicos e entendendo que grande parte dos conhecimentos de Ciéncias
Naturais ja se faz presente nas experiéncias dos alunos de modo assistematico.
Nesse contexto, para Rodrigues (2007, p. 46), o ensino dessa disciplina deve ser
aliado a vivéncia dos educandos, e o enfoque interdisciplinar e problematico passa a
ser a base do ensino de Ciéncias. Ou seja, “[...] as aulas de Ciéncias devem ser
espaco privilegiado para que estudantes e professores possam desenvolver as
nocgdes e idéias que tém do mundo ao seu redor e a si proprio”.

Compreendemos que o conhecimento cientifico tem desempenhado um
papel relevante no desenvolvimento da sociedade e que questdes concernentes a
problemas de carater cientifico tém ocupado grande lacuna no curriculo escolar.
Portanto, na contemporaneidade, esse papel tem se mostrado ainda mais
significativo. A necessidade de nos tornarmos cidadéos alfabetizados cientificamente
nunca foi tdo grande nos dias atuais. Devemos, assim, ter consciéncia de que o
ensino de Ciéncias Naturais também é espaco privilegiado em que as diferentes
explicacbes sobre o mundo, os fendmenos da natureza e as transformacdes
produzidas pelo homem podem ser expostos e comparados. E também espaco de
expressdo das explicacfes espontaneas dos alunos e daquelas oriundas de varios
sistemas explicativos. A esse respeito, € como postulam Santos e Mendes Sobrinho
(2005, p. 93):

A educacdo escolar, na atualidade, deve propiciar, além da transmisséo dos
conteddos de ensino, historicamente produzidos e acumulados, assegurar
que os alunos se apropriem desses contelidos de forma ativa, para que

possam reelaborar esses conhecimentos e, com isso, obter um senso critico
mais concreto, embasado na compreensao cientifica do real.
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Nessa perspectiva, contrapor e avaliar diferentes explicagoes favorece o
desenvolvimento de postura critico-reflexiva, questionadora e investigativa, de nao
aceitacao, a principio, de ideias e informacdes, possibilitando assim, a construcdo da
autonomia de pensamento e das acdes. Assim, levando em consideracdo nossa
trajetoria de vida profissional, esta nos tem mostrado que a maioria dos alunos
encontra dificuldades para gostar e/ou aprender os conceitos cientificos assim
também como poucos percebem a importancia e aplicacdo do que aprendem; em
outras palavras, nao sabem contextualizar esses conhecimentos. Portanto,
acreditamos que a acgédo do professor de Ciéncias Naturais, em sala de aula ou na
selecdo dos conteudos escolares, € consequéncia de suas concepcbes sobre
educacao, conhecimento/cientifico e aprendizagem.

Portanto, se o professor descreve o ensino de Ciéncias Naturais como
“[...] tedrico, a-histérico, expositivo, pouco enfatizado em relagdo a outras areas do
conhecimento e, muitas vezes ministrado como um apéndice curricular obrigatorio”
(SANTOS; MENDES SOBRINHO, 2005, p. 93), certamente sua acdo docente
também serd diferente daquele que tem consciéncia de que se aprende de forma
critico-reflexiva, problematizando situa¢6es do cotidiano.

Na verdade, nos dias atuais, exigem-se do professor competéncias,
habilidades e compromissos ndo sé de ordem cultural, cientifica e pedagogica, mas
também de ordem pessoal, profissional e organizacional, influindo nas concepcoes
sobre conhecimento cientifico no contexto escolar, visbes estas que levam as
instituicbes de ensino formadoras, a reverem suas diretrizes seja dos cursos de
formacao inicial ou continua, passando a ver a reflexao do professor sobre sua agéo
docente e sua formacao profissional como elemento de grande importancia.

Diante do exposto, a formacéo de professores passa por um momento de
revisdo e de crise em nosso pais. A literatura mais atualizada, dentre outros Mendes
Sobrinho (2006), Alarcao (2007), Tardif (2002), Oliveira (2001), Schaibe (2002, 2007)
demonstram que a atual estrutura dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas em
geral apresentam uma imensa lacuna entre a formagéao teorica e a pratica docente.
Percebemos que falta consisténcia e coeréncia nos postulados da pratica. Esses
fatores desencadeiam a necessidade de uma tomada de posicéo decisiva por parte
dos individuos e instituicbes envolvidas no processo, ou seja, universidades,
especialistas e professores. Assim, transformar as escolas com suas praticas e

culturas tradicionais e burocraticas, que acentuam a exclusdo social em escolas
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onde se educam criangas e jovens, superando os efeitos perversos das retencoes e
evasoes, para tanto, requer esforco coletivo de profissionais da educacdo, como
também dos alunos, dos pais e dos governantes.

Nesse sentido, valorizar o trabalho docente significa dotar os professores
de perspectivas de andlise que os ajudem a compreender 0os contextos histéricos,
sociais, culturais e organizacionais nos quais se da sua acdo docente. A esse
respeito, pesquisas que vém sendo desenvolvidas no que concerne as praticas
pedagogicas docentes, a exemplo de Névoa (1995), Tardif (2002) e Gauthier (1998),
revelam que os professores, em funcdo de sua experiéncia de vida pessoal,
profissional e institucional, possuem saberes proprios que sao influenciados por
estes fatores. Em outras palavras, a pratica profissional destes profissionais
constitui-se num espaco privilegiado de (re)construcdo de saberes. Entendemos,
assim, que para ter pratica é preciso ter experiéncia, ou seja, € preciso possuir
saberes construidos na pratica do cotidiano de sua profissao.

Com esse entendimento, registramos que a formacdo docente é um
processo continuo de aquisicdo de conhecimento para o exercicio da docéncia,
promovendo a construcdo de uma identidade profissional e sendo “[...] o momento-
chave da socializacdo e da configuracdo profissional” (NOVOA, 1997, p.18).
Enquanto a acdo docente “[...] refere-se aos sujeitos, seus modos de agir e pensar,
seus valores [...] seu conhecimento, seus esquemas teoricos de leitura de mundo,
seus modos de ensinar, de se relacionar com seus alunos, de planejar e desenvolver
seus cursos” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 42, apud SACRISTAN, 1999).

Evidenciamos, que este trabalho na busca de respostas as nossas
indagacdes, compfe-se estruturalmente de uma introducdo e quatro capitulos
seguido das consideracfes finais. Na introducdo, contextualizamos o objeto de
estudo, ressaltamos o problema estudado, justificamos a escolha do tema com a
delimitacdo do espaco da pesquisa, a relevancia cientifica e social, assim, como a
relacdo da trajetoria pessoal e profissional desta autora com a referida pesquisa.

No primeiro capitulo, intitulado Revelando o tragcado do caminho
metodoldgico da pesquisa, caracterizamos a pesquisa, descrevemos 0 metodo de
estudo empregado (autobiografico ou historia de vida), contextualizamos o espaco
empirico, apresentamos o perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, delimitamos as
técnicas e os instrumentos empregados e, por ultimo, definimos os procedimentos

de analise de dados.
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No segundo capitulo, denominado Formacdo de professores em
Ciéncias Naturais: reconstituindo o percurso histérico, apresentamos uma breve
retrospectiva historica sobre a formacéo docente no Brasil, desde o ensino jesuitico
ministrado por leigos, passando pela formacéo dos professores de Ciéncias Naturais
até os caminhos e perspectivas para formacdo do professor no contexto da pratica
reflexiva.

No terceiro capitulo, nomeado A mobilizacdo de saberes no contexto
da acdo docente dos professores de Ciéncias Naturais, registramos a discusséo
tedrica sobre a mobilizacdo de saberes na interface com a acdo docente dos
professores de Ciéncias Naturais, no qual identificamos os tipos de préatica na
concepcao de Veiga (1989), bem como caracterizamos a acdo docente numa
perspectiva reflexiva enquanto locus de producdo de saberes experienciais. E
também, contextualizamos a formacao de professores de Ciéncias Naturais, fazendo
um recorte histérico, a partir da década de 1950 do século XX, aos dias atuais.

No quarto capitulo, denominado Experiéncias da formacdo e da
profissdo docente na mobilizacdo de saberes: analise das vozes dos
interlocutores, analisamos e discutimos os resultados desta pesquisa, a partir do
acesso aos dados coletados nas entrevistas semiestruturadas, com o propdésito de
caracterizar a acao docente dos(as) professores(as) de Ciéncias Naturais,
identificando fontes de mobilizacdo dos saberes experienciais no interior dessa
acao.

No encerramento do estudo intitulado Consideragdes Finais, expomos
as deducdes e sugestbes extraidas a partir dos resultados analisados nesta

pesquisa.



CAPITULO 1

REVELANDO O TRACADO DO CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, descrevemos a trajetéria metodolégica da pesquisa,
evidenciando as opc¢des feitas, tais como: caracterizagdo, contextualizacdo do
método empregado: (auto) biografia ou histéria de vida, processo de selecédo e
caracterizagcdo da amostra (campo empirico da pesquisa), perfil dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, técnicas e instrumentos de coleta de dados (questionario
misto ou semiestruturado e entrevista semiestruturada) e, os procedimentos de

coleta e analise de dados.

1.1 Caracterizacdo da pesquisa

Considerando o objetivo desta pesquisa, a investigacdo desenvolvida é

de natureza qualitativa, conforme Chizzotti (2006, p. 78):

[...] os pesquisadores que adotarem essa orientagdo se subtrairam das
irregularidades para se dedicarem a analise dos significados que os
individuos déo as suas acdes, no meio ecoldgico em que constroem suas
vidas e suas relagbes, a compreensédo do sentido dos atos e das decisdes
dos atores sociais ou, entdo, dos vinculos indissociaveis das agfes
particulares com o contexto social em que estas se déo.

Corroborando com as analises acerca desta tematica, Minayo (1994)
afirma que os autores que seguem tal corrente ndo se preocupam em quantificar,
mas, sim, em compreender e explicar a dinamica das relacbes sociais que, por sua
vez, sao depositarias de crencas, valores, atitudes e hébitos. Trabalham com a
vivéncia, com a experiéncia, com a cotidianidade e também com a compreensao das
estruturas e instituicdes como resultados da acdo humana objetivada. Enfatizamos,
ainda, que este estudo também pode ser considerado explicativo, pois na concepc¢éo
de Moreira (2006), esta modalidade de pesquisa tem como preocupacao central
identificar os fatores que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos. Além disso,
€ aquela que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razao,

0 porqué das coisas.
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Desta forma, a construgdo do conhecimento cientifico requer uma
investigacdo metddica e sistemética, na qual o pesquisador deve fazer suas
escolhas e seus recortes tedricos e metodoldgicos no sentido de construir as
estratégias e definir os instrumentos que serdo utilizados neste processo de
investigacdo da realidade pesquisada. Nesse caso, 0 pesquisador precisa
desenvolver uma sensibilidade critica e investigativa que possibilite o0
desvendamento de aspectos subjetivos, que nem sempre sao revelados, pelos

sujeitos investigados, com precisao e clareza.

1.2 O método (auto) biografico ou histéria de vida

Diante da concepc¢ao de que “[...] a mobilizacdo dos saberes experienciais
€ indissociavel da trajetoria profissional docente [...]" (CALACA, 2009, p. 33) e
levando em consideracdo a natureza e 0s objetivos desta pesquisa, optamos pelo
método (auto)biografico ou histéria de vida. Para Bolivar (2002), esse tipo de
metodologia no contexto de formacdo de professores possibilita compreender os
modos como estes profissionais ddo sentido ao seu trabalho e atuam em seu
universo docente, permitindo explicitar as dimensdes do passado que pesam sobre
as situacOes atuais e sua projecdo em formas desejaveis de agao.

Na verdade, o professor encontra-se num cenario em que € pertinente
refletir sobre si, como profissional e como pessoa, dado que sdo dimensdes
inseparaveis. Diante desse contexto, a compreensdo aflora € que as autobiografias
podem auxiliar na identificacdo dos novos sentidos que os professores atribuem ao
seu pensar, fazer e sentir.

Portanto, o campo da investigacédo e da producdo do conhecimento tem
procurado saber como esses profissionais vém desenvolvendo sua profisséo e, para
isso, faz-se necessario pesquisar a vida cotidiana com suas emocdes e lutas que
acabam por constituir o processo identitario docente, pois cada um tem seu modo de
organizar suas aulas, de utilizar os meios pedagdgicos, de resolver problemas, de
enfrentar o imprevisivel do cotidiano. Esta maneira prépria de ser e de se constituir
de cada profissional da educacédo €, no entender de Novoa (1995, p. 16-17), o que

se constitui uma espécie de segunda pele profissional.



24

A opcao pela historia de vida enquanto referencial metodolégico, reforca
nossa pesquisa que trata da sua importancia, do processo de (re)constru¢do dos
saberes docentes dos professores, de modo especial, do saber experiencial.

Novoa (1995) destaca a importancia crescente que as historias de vida
tém adquirido nos estudos sobre a vida, as carreiras, 0s percursos profissionais, as
(auto) biografias no desenvolvimento pessoal dos professores. Essa relevancia
ocorreu a partir da publicagcdo da obra: “O professor € uma pessoa”, de Ada
Abraham, publicada no ano de 1984.

Dessa forma, os estudos sobre histérias de vida (pessoal e/ou
profissional) contribuem para que se dé voz e vez aos professores, pois nha
concepcao de Novoa (1995), a docéncia é uma profissdo sobre a qual hd muito a se
dizer. Assim, entendemos que essa renovacao metodoldgica, que atribui a
subjetividade do sujeito um valor de conhecimento, considerando o comportamento
humano com toda sua complexidade, sera fundamental nessa pesquisa sobre os
saberes experienciais dos professores de Ciéncias Naturais.

Na abordagem (auto) biografica, o objeto de estudo é o individuo, na sua
singularidade. “[...] tem seu uso intensificado na década de 80 do século XX, com o
objetivo de renovar, metodologicamente, a pesquisa em ciéncias humanas,
contrapondo-se ao paradigma dominante, que tem como pilares a ‘objetividade e a
intencionalidade nomotética”. (FERRAROTI, 1988, p. 19 apud OLINDA, 2008, p. 93).
Essa oposicao evidencia-se na medida em que a construcdo da experiéncia centra-
se na singularidade/subjetividade do sujeito e na proximidade entre pesquisador e
sujeito da pesquisa. A partir dessa década ha uma diversidade de teorias e praticas
pedagogicas que caracterizam uma mudanca de eixo que supera a racionalidade
técnica, para uma diversidade de concepcdes que valorizam a experiéncia vivida. Os
docentes passam a ser reconhecidos como portadores de um saber plural, critico e
interativo.

Colocar a pessoa do professor como uma das centralidades do processo
formativo é fundamental uma vez que permite entender o significado do
desenvolvimento pessoal no processo profissional do trabalho docente. Na
concepcao de Novoa (1995, p. 25) “...] urge por isso (re) encontrar espacos de
interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formacgao e dar-lhes um sentido no quadro das

suas historias de vida”.
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Nesse contexto, constatamos uma nova relagdo entre “investigador e
investigado, na qual ndo ha lugar para neutralidade e distanciamento”. (OLINDA,
2008, p. 94). A autobiografia ndo apenas descreve a trajetéria de vida do sujeito
como também pode ajudar a selecionar e orientar a busca de oportunidades de
desenvolvimento profissional. Logo ao referir-se a uma formag¢ao que queira incidir
significativamente sobre a vida, ndo se pode ficar alheia ao trajeto de cada ser.
Neste sentido, “[...] a autobiografia, que se centra no passado profissional do
professor e no seu mundo pessoal, € fonte de compreensao das respostas e acdes
no contexto presente.” (BOLIVAR, 2002, p. 175-176).

Nessa perspectiva, definimos método autobiografico ou histérias de vida
como o estudo de documentos pessoais narrados ou escritos e que inclui, dentre,
outros, cartas, biografias, autobiografias e diarios. E marcado por uma caracteristica:
explora a relagéo entre a experiéncia social e o carater pessoal. Na verdade, “[...] por
meio deste método o individuo é visto como uma articulagdo decididamente singular
e complexa da dimensdao cultural; por isto, a pesquisa utiliza e desenvolve-se pelo
modo dedutivo e ndo pelo modo indutivo.” (ERBEN, 1996, p. 73 apud
BARRENECHE-CORRALES, 2008, p. 73). Na concepc¢édo de Barreneche-Corrales
(2008, p.73),

[...] para os pesquisadores do método autobiografico o estudo de uma vida
€ o estudo de uma viagem no tempo. Esta viagem, a viagem da vida é
empiricamente imprevisivel. Ainda que seu percurso possa ser determinado
pela sociedade e pela cultura, os acontecimentos e 0s encontros sdo em
grande parte imprevisiveis. E, entdo, ndo se pode antecipar qual o peso que
as experiéncias terdo durante a viagem e, principalmente, ndo ha condi¢des
de saber se a viagem pode transformar completamente uma pessoa no
corpo e na mente. E neste sentido que a vida em si é uma aventura.

O método (auto)biografico surge como resultado de consideracdes
epistemoldgicas e tedricas na perspectiva de por em pratica uma tomada de
consciéncia dos processos pelos quais os adultos se formam. E, nessa direcao,
Finger (1988, p. 84) enfatiza que este método “[...] se justifica pelo fato de este
meétodo valorizar uma compreensdo que se desenrola no interior da pessoa,
sobretudo em relagcéo a vivéncias e a experiéncias que tiveram lugar no decurso da
sua histéria de vida”. A respeito das historias de vida e do método (auto)biografico,
segundo Noévoa (1988, p. 116), estes “[...] integram-se no movimento actual que

procura repensar as questdes da formacgédo, acentuando a idéia que ninguém forma
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ninguém e que a formagéo é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os
percursos da vida [...]".

Sobre a utilizagcdo da histéria de vida como abordagem metodolégica,
Spindola e Santos (2003), enfatizam que, a mesma vem evoluindo continuamente.
Foi introduzida no meio académico, em 1920, pela Escola de Chicago e
desenvolvida por Znaniescki, na Polonia. A partir da década de 1960, esse método
de pesquisa procurou estabelecer as estratégias de analise do vivido, constituindo
um meétodo de coleta de dados do homem no contexto das relagdes sociais.

As historias de vida, no Brasil, inscrevem-se sobre as influéncias da
Historia Oral, procedimento integrado a uma metodologia, que privilegia a realizagéo
de entrevistas e depoimentos com pessoas que participaram de processos historicos
ou testemunharam acontecimentos no ambito da vida privada ou coletiva. Sua
introducdo instaura-se nos anos 1960 com o programa de Historia Oral do Centro de
Pesquisa e Documentacao da Historia Contemporanea do Brasil-Fundacgéo Getulio
Vargas - CPDOC/FGV, com o proposito de colher depoimento da elite politica
nacional, demarcando produ¢des e expansdo nos anos 1990, inclusive com a
criacdo e influéncia exercida pela ABHO (Associacao Brasileira de Historia Oral), no
ano de 1994, frente a realizacdo de seminarios e a divulgacdo de pesquisa na area.

No que se refere ao campo educacional, diversos movimentos vém-se
constituindo, desde o inicio dos anos 90, com a utilizacdo do método autobiografico
e com as narrativas de formacao. Cabe destacar o trabalho desenvolvido pelo Grupo
de Estudo sobre Docéncia, Memoéria e Género — Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo (GEDOMGE/FEUSP), sob a coordenacédo de Catani,
Souza, Bueno e Sousa, bem como as investigacfes realizadas durante o biénio de
1997/1999 por meio do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo e Imaginario
Social — Universidade Federal de Santa Maria - GEPIS/UFSM, com pesquisas em
rede que intercruzam as tematicas sobre histéria de vida, docéncia, género,
subjetividade e imaginario na perspectiva de contribuir com a formacdo de
professores. (SOUZA, 2006).

Estas consideracfes reforcam a ideia de que faz-se necessario pensar a
formacdo do professor como um processo, cujo inicio se situa muito antes do
ingresso nos cursos de formacgdo inicial, ou seja, desde os primérdios de sua

escolarizagdo e até mesmo antes, e depois destes tem prosseguimento durante o
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percurso profissional do docente. A respeito dessa situacao, Dominicé (1988, p. 140)
em uma das suas reflexdes sobre o uso das historias de vida, explicita que:

[...] a histdria de vida é outra maneira de considerar a educagdo. Ja ndo se
trata de aproximar a educacédo da vida, como nas perspectivas da educacdo
nova ou da pedagogia ativa, mas de considerar a vida como o espag¢o de
formagdo. A histéria de vida passa pela familia. E marcada pela escola.
Orienta-se para uma formacéo profissional, e em consequiéncia beneficia —
se de tempos de formacédo continua. A educacao é assim feita de momentos
gue s6 adquirem o seu sentido na histéria de uma vida.

No entender de Queiroz (1988), a historia de vida € posta no quadro
amplo da Histéria Oral que também inclui depoimentos, entrevistas, biografias,
autobiografias. Ainda entende que toda historia de vida encerra um conjunto de
depoimentos e, embora, seja 0 pesquisador a escolher o tema, a formular as
questdes ou a esbocar um roteiro tematico, é o narrador que decide o que narrar. A
mesma autora vé na histéria de vida uma ferramenta valiosa exatamente por se
colocar justamente no ponto no qual se cruzam vida individual e contexto social.

Corroborando as reflexdes de Queiroz (1988), Souza (2006) enfatiza que
as histérias de vida adotam e comportam uma variedade de fontes e procedimentos
de recolha, podendo ser agrupadas em duas dimensdes: os diversos documentos
pessoais (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais), e as
entrevistas biogréaficas (orais ou escritas). No entendimento de Souza, as pesquisas
biogréficas partem do principio de que a educacdo caracteriza-se como uma
narratividade intersubjetiva, recolocando a subjetividade como categoria heuristica e
fenomenoldgica de tal abordagem.

De acordo com Spindola e Santos (2003, p. 121), o método histéria de
vida ressalta o momento historico vivido pelo sujeito e aponta as seguintes
caracteristicas:

[...] € necessariamente histdrico (a temporalidade contida no relato individual
remete ao tempo histérico), dindmico (apreende as estruturas de relacbes

sociais e 0s processos de mudancas) e dialético (teoria e pratica sao
constantemente colocados em confronto durante a investigagao).

Assim, enfatizamos que, na area das ciéncias humanas, as pesquisas
com autobiografias tém utilizado terminologias diferentes e, embora considerem os

aspectos metodolégicos e teodricos que as distinguem como constituintes da
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abordagem biogréfica que utiliza fontes orais delimitam-se na perspectiva da Historia
Oral.

1.3 Campo empirico da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada em 7 (sete) escolas da Rede Publica
Municipal de Teresina, conforme Quadro 1. Enfatizamos que, para a caracterizacao
deste contexto empirico, fizemos inicialmente junto a Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura (SEMEC), um levantamento das escolas que oferecem Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) com o proposito de chegarmos a amostra da pesquisa a
partir dos dados levantados. Assim, baseado na amostragem intencional, e tendo em
vista 0 objetivo deste estudo, optamos por investigar apenas as escolas localizadas
na zona urbana. Portanto, a partir dos dados levantados e analise destes,
elaboramos o Quadro 1, onde apresentamos as escolas campo da pesquisa, com
sua localizacdo, o total de alunos matriculados, os professores que trabalham na
escola e destes os que trabalham com a area das Ciéncias Naturais e de onde

retiramos 0s que preenchiam os requisitos para formar a amostra desta pesquisa.

Escola Localizagéo Total | Total Total Total Prof.
de de Prof. Ciéncias/Biolo
Alunos | Prof. | Ciéncias | -gia/amostra
01 E. M. N. S. da Rua Nossa S. do
Paz Amparo, 3714/V. Paz 1.100 49 08 03
02 | E. M. Euripides Rua Coelho de
de Aguiar Resende, 1.050 38 05 03
1825/Marqués
03 E. M. Antonio Rua Rui Barbosa,
Gaioso 3809/Sao0 Joaquim 998 30 04 02
04 E. M. Antilhon Rua Delfina Moreira,
R. Soares 1848/L. Parente 396 19 04 03
05 | E. M. Francisco Rua Mercdrio, 4166/
Prado C. Satélite 622 26 02 02
06 | E. M. Vereador Rua Capitao
José Ommati Vanderlei/Picarreira | 736 47 06 01
07 E. M. Itamar de Rua Macaé, 7461/ 1.000 42 03 01
S. Brito Cidade Jardim
TOTAL 15

Quadro 1 — Escolas/campo empirico da pesquisa

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura — SEMEC (2009)
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Apéds o levantamento da amostra caracterizamos as 7 (sete) escolas

selecionadas (campo da pesquisa).

1.3.1 Escola Municipal Nossa Senhora da Paz

A Escola Municipal Nossa Senhora da Paz (Figura 1) esta localizada na
Rua Nossa Senhora do Amparo, 3714, Bairro Vila da Paz, zona sul de Teresina.
Funciona nos turnos manha e tarde, oferecendo Ensino Fundamental regular do 6°
ao 9° ano. Quanto a sua estrutura fisica, possui 15 turmas no turno da manha e 15
turmas no turno da tarde. Além destas a escola conta com 10 salas destinadas aos
cursos de iniciagéo profissional e 07 salas anexas perfazendo um total de 17 salas,
também denominadas oficinas, nas areas de: canto (coral), Instrumento de sopro e
percussao, Manicure, Saldo de Beleza, Bordado e Croché, Corte e Costura,
Artesanato, Tornearia Mecanica, Soldagem, Mecéanica de Auto, Hidraulica,

Eletricidade, Eletrénica, Panificacdo, Padaria, Digitacdo e Informatica.

gre$

Figura 1: Escola Municipal Nossa Senhora da Paz
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

Possui, ainda, 0s seguintes espacos: Sala de Video, Biblioteca, Diretoria,
Secretaria, Sala de Professores, de Pedagogos, Depdsito de material de limpeza, de
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material didatico pedagdgico e de merenda, Banheiros para alunos e professores,
Sala para professores de Educacao Fisica, Laboratério de Ciéncias, Sala de jogos,
de Redacéo e de Informatica.

Como a ideia primeira era educar e preparar para o trabalho, a partir do 6°
ano do Ensino Fundamental foi montada uma estrutura com salas de aula e oficinas
que oferecessem a comunidade uma preparacdo para o trabalho e,
consequentemente condi¢cdes de adquirirem uma forma de sobrevivéncia.

Durante 8 (oito) anos, as atividades foram desenvolvidas em dois prédios,
destinados a cada um, clientela exclusivamente masculina e a clientela feminina. No
ano de 2001, através de decisdo conjunta da diretoria da Fundacdo Nossa Senhora
da Paz que mantém a escola conveniada com a PMT, foi decidido que a escola
passaria a trabalhar com alunado misto, ou seja, homens e mulheres nas mesmas
turmas. Atualmente além dos cursos anteriormente citados, a escola oferece cursos
de Computacédo, Panificacdo e MUsica.

No que se refere ao Laboratério de Informatica, a EMNSP possui 01(um)
laboratério informatica, onde sé@o oferecidos cursos de informatica com acesso a
internet, orientados por um instrutor, mesmo assim, nao existe nenhuma relagao do
planejamento, sobretudo de Ciéncias com a possibilidade de utilizagdo do referido
laboratario.

Diante da necessidade de desenvolver o espirito investigativo e de
estabelecer uma relacdo teoria/pratica, a EMNSP implementou o Projeto de
Implantacdo do Laboratério de Ciéncias, em atendimento as metas estabelecidas no
PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola). Decidiram portanto, que, mesmo
diante da problematica de ndo possuir um ambiente adequado para realizacdo de
aulas praticas, elas poderiam acontecer de forma simplificada, com um professor
especifico que divide os alunos em grupos pequenos para melhor acomodacao, na
visdo de que:

[...] um laboratério deve ser um local montado como uma unidade altamente
vantajosa, sob todos os aspectos. A pratica de laboratério possui finalidades
amplamente variadas, porém, o objetivo comum sera levar o estudante ao
encontro com o tema estudado, o que certamente proporcionara motivagédo
e concretizagdo do ensino. Outro aspecto importante a ser observado € o
fato de que as préaticas experimentais despertam no aluno o espirito da
pesquisa, cujas dimensdes transcendem a uma simples experiéncia
controlada. (EMNSP, 2009, p.15, mimeo).
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Neste sentido, as pesquisas visam basicamente a obtencdo de novos
conhecimentos a respeito de fendmenos desconhecidos ou néo suficientemente
conhecidos. A necessidade de buscar dados para sair de um estado de incerteza ira
forca-lo a um pensamento reflexivo proporcionando ao educando a superacédo de
problemas como saude, alimentacdo, habitacdo, urbanizacdo e a importancia da

natureza, higiene e espaco ecoldgico.

1.3.2 Escola Municipal Euripedes de Aguiar

A Escola Municipal “Euripedes de Aguiar” (Figura 2) esta situada a Rua
Coelho de Resende, 1825, bairro Marqués de Paranagud, zona Norte de Teresina —
Piaui. Ocupa uma area aproximadamente de 15.000 m?, tendo sido inaugurada em
28 de maio de 1965, pelo Presidente da Republica Marechal Humberto de Alencar
Castelo Branco, entdo governador do Estado, a época, Dr. Petrbnio Portela. A
escola recebeu este nome em homenagem ao Dr. Euripedes de Aguiar, formado em

medicina e farmacia e que exerceu diversos cargos politicos no Estado.

o
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Figura 2: Escola Municipal Euripedes de Aguiar
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

No ano de 1989, nessa escola, foi implantado o ensino no regime semi-
internato, com 08 horas/dia de atividades, oferecendo ensino formal e preparacao

para o trabalho através de cursos profissionalizantes. Em 2002, ap6s um processo
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de avaliag&o junto aos diversos segmentos da comunidade escolar, foi constatada a
inviabilidade do regime de tempo integral, sendo implantado sistema convencional
de ensino, proporcionando a duplicacdo do niumero de vagas e em consequéncia,
constatada a melhoria da qualidade de ensino

Escola Municipal Euripedes de Aguiar (EMEA) possui uma biblioteca, uma
diretoria, uma secretaria, um refeitério com cozinha, uma sala de coordenacéo
pedagogica, vinte e sete salas de aula que sdo ocupadas nos turnos manha, tarde e
noite, um laboratorio de informética, uma cantina, um ginasio coberto, uma sala de
video, uma sala de danc¢a, uma sala de musica, uma sala de leitura, uma sala de
professores, seis banheiros e um laboratério de ciéncias, este sem condi¢des
materiais de funcionamento, de modo que as aulas de Ciéncias Naturais aontecem
sem atividades préticas.

Atualmente, a EMEA oferece a modalidade de Ensino Fundamental do 6°
ao 9° ano, nos turnos manhé e tarde e o PROJOVEM no turno da noite. Localizada
numa zona de classe média, proxima ao centro da cidade, € uma escola de grande
porte. De acordo com o PPP essa escola atende uma clientela na faixa etaria de 09
a 16 anos, proveniente de varios bairros de Teresina; procedentes de familias de
trabalhadores do setor terciario, pequenos comerciantes e muitos desempregados,
que, de certa maneira participam de forma ativa das atividades oferecidas pela
escola.

A EMEA, através do seu PPP, define de forma clara o seu papel como
instituicdo publica, que tem a fungéo de contribuir para a transformacéo social. Neste
sentido, a Escola Euripedes de Aguiar assume o compromisso de oferecer aos
alunos um ambiente adequado, que proporcione experiéncias e situacdes
planejadas com momentos de atividades espontaneas e outras dirigidas, com
objetivos claros, ocorrendo num ambiente, onde estejam presentes o0s principios

éticos, politicos e estéticos.

1.3.3 Escola Municipal Antonio Gaioso

A Escola Municipal Deputado Antonio Gaioso (Figura 3), fundada em
10/08/1984, situada no bairro Sdo Joaquim, zona Norte de Teresina - PI, oferece o
Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano nos turnos tarde e noite. O prédio é formado

por 15 (quinze) salas de aulas, todos em bom estado de conservagcdo, os demais
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ambientes fisicos compreendem 01 (uma) diretoria, 01(uma) secrataria, 01(uma)
biblioteca sendo que todos esses espacos ndo sao suficientes para acomodar todas
as pessoas e servicos da escola, necessitando, assim, de um replanejamento do seu
espaco fisico, no sentido de oferecer a comunidade melhores condi¢cdes no que
concerne ao seu funcionamento.

A escola ndo possui laboratorio de Ciéncias Naturais, as aulas préticas
ficam a critério dos professores, que procuram fazer a contextualizacéo
teoria/pratica, quase sem pratica de fato. A proposito ndo consta no PDE acdes
voltadas para o ensino das Ciéncias Naturais. A manutengcdo da escola € feita
mediante dois tipos de recursos provenientes do PDDE/MEC: Programa de Dinheiro
Direto na Escola e o Fundo Rotativo Municipal — SEMEC. No exercicio de 2002 a
escola contou com recursos provenientes do PDE/MEC — Plano de Desenvolvimento

da Escola.

nFEITURA

‘ESCOLA MUNICIPAL

Figura 3: Escola Municipal Antonio Gaioso
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

A pratica de esportes e lazer encontra-se comprometida pela falta de local
apropriado, visto que existe apenas uma mini — quadra a céu aberto, “[...] o que
denota um grande prejuizo se considerarmos a grande disposicdo do alunado para a
pratica esportiva, e toda e qualquer atividade extra classe (EMDAG, 2009)”.

Constatamos, a esse respeito, que parte dos jovens tentam suprir a deficiéncia de
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atividades fisicas agregado-se as atividades oferecidas pelo Teatro do Boi; grupos
de dancas, musicas dentre outras atividades recreativas existentes nas imediagcfes
da escola. O alunado da Escola Municipal Deputado Anténio Gaioso (EMDAG, 2009)
é oriundo das classes menos favorecidas da sociedade, a rigor tendo pouco acesso
aos bens culturalmente construidos, inclusive, inclusive que a maioria vive em

condicdes precarias de habitacdo, saude e alimentagéo.

1.3.4 Escola Municipal Antilhon Ribeiro Soares

A Escola Municipal Antilhon Ribeiro Soares (EMPARS), Figura 4, esta
situada a Rua Delfin Moreira, 1345 Bairro Lourival Parente — Zona Sul de Teresina.
Foi fundada em 20/08/1980, destinada, inicialmente, ao funcionamento de uma
creche, hoje abriga o Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano com uma média de 600

(seiscentos) alunos nos trés turnos: manha, tarde e noite.

Figura 4: Escola Municipal Professor Antilhon Ribeiro Soares
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

De acordo com seu Projeto Politico (EMPARS, 2009, mimeo), a referida

escola esta localizada em um bairro de comunidade carente marcado pela presenca
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de vendas de drogas e pela criminalidade. Essa situacéo refor¢ca a importancia seu
papel de agente formador de seres humanos que irdo atuar em uma sociedade
competitiva, marcada pela injustica, e desigualdades sociais. Em termos de espaco
fisico, ndo dispde de patio interno, quadra de esporte para as atividades de
Educacéo Fisica e laboratoério de informética.

No que se refere a laboratorio de Ciéncias, a EMARS possui espago
montado com alguns exemplares de animais, rochas, moluscos, esponjas, insetos e
outros etc, criado por uma professora da escola, atualmente afastada para
aposentadoria, desde entdo o espaco encontra-se desativado sem ser utilizado
como apoio para as aulas de Ciéncias.

Constatamos ainda, através do seu Projeto Politico Pedagogico e das
visitas aquele espaco empirico, que esta escola dispde de uma estrutura fisica
precaria que impossibilita um bom funcionamento das atividades cabiveis a um
ensino de qualidade, o que ndo impede que ela goze de um excelente conceito junto
a comunidade. possui 6 (seis) salas de aula que acomodam bem 30 (trinta) alunos,
dispbe de pequenas salas para diretoria, secretaria, minibiblioteca, museu(
laboratério de Ciéncias) e sala para os professores que funciona junto com o

arquivo, 05 (cinco) banheiros e uma cantina com um mini-depdsito;

1.3.5 Escola Municipal Francisco Prado

A Escola Municipal Francisco Prado (EMFP), Figura 5, foi fundada em 12
de marco de 1975, e esté situada no bairro Satélite zona leste da cidade de Teresina
Estado — PI.

Atualmente a escola oferece do 6° ao 9° ano, com alunos procedentes de
familias carentes dos bairros Satélite; Planalto Uruguai; Vila Bandeirante; Picarreira
e outras localidades préximas a escola, na sua maioria moram com 0s avos, como
consequéncia da desestruturacao familiar. (EMFP, 2009, mimeo).

A EMFP apresenta uma estrutura fisica em boas condi¢cbes de
funcionamento, dispondo de 10 (dez) salas de aula, diretoria, secretaria, sala de
professores, sala de reforco, sala de leitura, 1(um) laboratério de informética,
refeitorio e quadra de esportes, etc.

A referida escola ndo possui laboratorio de Ciéncias Naturais, de modo

gue nas aulas praticas os professores, procuram realiza-las com materiais que
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estejam ao alcance deles, como é o caso, das aulas que tratam das plantas. Os
professores deslocam os alunos pelas areas internas da escola para que estes

possam observar as plantas que ornamentam e arborizam a escola.

EHB
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Figura 5: Escola Municipal Francisco Prado
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

De acordo com o Projeto Politico Pedagégico (EMFP, 2009, mimeo) deste
estabelecimento de ensino, no dia-a-dia, seus alunos deveréo vivenciar experiéncias
reais que coloquem o trabalho como Unica forma e a mais adequada de se atingir
metas, assim como, atividades que estejam além do curriculo e da teoria dos
conhecimentos.

Neste sentido, entendemos que o0s curriculos devem promover a
integracdo e a socializagdo de conhecimentos com a comunidade escolar atraves de
feiras culturais, semanas culturais e aulas de campo e estejam voltados para um
saber eficiente, produtivo, transformador capaz de fazé-los acreditar e confiar que
através da educacédo poderao se tornar cidaddos detentores de conhecimentos para

viver num mundo globalizado e capazes de intervir no meio em que estao inseridos.
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1.3.6 Escola Municipal Vereador José Ommati

A Escola Municipal José Ommati (EMJO), Figura 6, foi inaugurada em 21
de agosto de 1984, apresenta boas condicbes de estrutura fisica, funcionou
inicialmente vinculada a Secretaria Estadual de Educacéo, oferecendo ensino de 1°
grau (1° a 4° série) no turno diurno, tendo sido transferida para a Prefeitura Municipal
de Teresina em 1986, disponibilizando ensino de 1° a 4° série, no turno manha e 6°
e 7° ano, no turno da tarde. Em 1990 passou a funcionar no turno noite, atendendo a

jovens e adultos.

Figura 6: Escola Municipal José Ommati
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)

E constituida de 12 (doze) salas de aula, 1(um) refeitério e 1(uma) quadra
de esportes, 1 (uma) secretaria, 01(uma) sala de professores, 0l(uma) sala de
coordenacao e 01(uma) diretoria equipadas com computadores, 01(uma) Biblioteca,
01(uma) Sala de Video, 01(um)Laboratério de Informatica, 01(uma) sala de Musica.

N&o possui laboratério de Ciéncias Naturais.
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Em 1998, inicia-se 0 processo de elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, possibilitando a avaliacdo periddica e
redirecionamento das acfes pedagdgicas/administrativas executadas. Em 2001, foi
realizado o primeiro Plano de Desenvolvimento da Escola- PDE, sendo este projeto
fundamental para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, como também para

o fortalecimento da gestéo escolar.

1.3.7 Escola Municipal Itamar de Sousa Brito

A Escola Municipal Professor Itamar de Sousa Brito (EMPISB), Figura 7,
foi inaugurada dia 16 de maio do ano de 1994, esta localizada a Rua Macaé, 7461,
Bairro Cidade Jardim, Regido Pedra Mole, zona leste de Teresina. Funcionou
inicialmente de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, mas a partir do ano de 2000,
passou a oferecer o Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano. Desde 1999 oferece
ensino noturno multi-meios, agora na modalidade EJA (Educacédo para Jovens e
Adultos).

Figura 7: Escola Municipal Itamar de Sousa Brito
Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2009)
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As instalacdes fisicas da escola estdo bem conservadas, possui 14 salas
de aula no turno manhéa e 14 salas de aula no turno da tarde perfazendo um total de
28 salas de aulas, destinada ao ensino regular, uma biblioteca, uma sala de
professores, uma secretaria, uma area coberta (patio), uma cantina, depositos, um
consultério odontoldgico, banheiros destinados aos alunos, dois destinados aos
professores e quadras de esportes.

Quanto as aulas de Ciéncias Naturais, estas ndo dispdéem de um local
destinado as aulas praticas. Em termos materiais, existe nessa escola apenas um
armario com alguns instrumentos que podem ser utilizado em certas situacdes,
ficando estas a cargo dos professores que utilizam materiais alternativos para
contextualizar suas aulas.

A respeito da clientela da escola, a maioria € oriunda de comunidades
proximas como: Cidade Jardim, Nova Teresina, Vila Nova, Meio Norte, Socopo,
Morros e outras regides das imediagcbes da Pedra Mole. No que se refere as
condicBes socio-econdmicas, os alunos da escola provém de familias com baixo
grau de instrucdo, muitos pais ndo possuem emprego fixo, ou se constituem
profissionalmente como pequenos empresarios, biscaiteiros, horticultores, camelés,
funcionarios publicos, sendo que um grande numero de familias sdo subsidiadas
pelo Bolsa Familia (Beneficio do Governo Federal) que auxilia familias em situactes
de pobreza. (EMPISB, 2009, mimeo).

1.4 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Toda pesquisa necessita de técnicas e instrumentos de coleta de dados,
no sentido de permitir ao pesquisador alcancar a compreensado do fenbmeno a ser
investigado. Nesse entendimento, Chizzotti (1991, p. 51) afirma que essa etapa “[...]
pressupde a organizacdo criteriosa da técnica e a confeccdo de instrumentos
adequados de registro e leitura dos dados colhidos no campo”. Nesta mesma linha
de pensamento, Alves-mazzotti e Gewandsznajder (2002, p.163), pontuam que “[...]
as pesquisas qualitativas sao caracteristicamente multimetodolégicas, isto €, usam
uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados”. A
partir desse entendimento, selecionamos as seguintes técnicas e/ou instrumentos:

guestionario misto e entrevista semiestruturada.
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Iniciamos a pesquisa de campo aplicando uma ficha de identificagao
(APENDICE A) junto aos professores que ministram aulas de Ciéncias Naturais do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e que atendessem aos requisitos
preestabelecidos a serem abordados no item 1.5 (Perfil dos sujeitos).

Com o preenchimento da ficha de identificacdo/questionario tivemos o
primeiro contato com os professores das escolas (campo de pesquisa), sendo que
esse primeiro momento serviu de espago para uma maior aproximagcdo com O0S

sujeitos, possibilitando-nos delimitar a amostra (15 professores).

1.4.1 Questionario misto

O questionario misto, juntamente com a ficha de identificacdo foi o
primeiro instrumento aplicado (APENDICE A), junto aos professores de Ciéncias
Naturais do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e que tinha como objetivo tragar o
perfil dos sujeitos a serem investigados, 0 que nos proporcionou obter dados sobre:
nome, sexo, faixa etaria, nivel de escolaridade, formacao inicial, tempo de servico,
situacdo funcional e carga horaria, assim como participacdo dos interlocutores em
atividades de formacdo continuada. Nossa opc¢do é justificada pelo fato de que,
como afirma Chizzotti (1991, p. 55), o questionario “[...] é uma interlocugao
planejada” e no entendimento de Richardson (1999), cumpre pelo menos duas
funcdes, primeiro descreve as caracteristicas e segundo mede determinadas
variaveis de um grupo social. Como a pretenséo nossa foi selecionar e descrever as
caracteristicas pessoais e profissionais dos sujeitos desta pesquisa inserimos
componentes que serviram de parametros para a selecdo dos mesmos.

Optamos por entregar o questionario a cada docente na propria escola
onde trabalha, anexado ao Termo de Consentimento (APENDICE B), em horario
determinado pelos professores. Foi dado a cada sujeito a opcao de devolucdo do
guestionario, podendo ser devolvido no dia seguinte ou respondido na propria

instituicdo, ficando a critério dos sujeitos a escolha do local da devolugéo.

1.4.2 Entrevista semiestruturada

O outro instrumento por nés selecionado foi a entrevista semiestruturada,

de carater autobiografico, tendo em vista que o método empregado foi a historia de
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vida, por meio do qual buscamos informag¢des que contribuissem na constru¢do dos
dados através de entrevistas individuais (APENDICE C) com o objetivo de conhecer
aspectos como: inicio do processo de formacao, as contribuicbes desse processo
para construcdo da sua identidade como professor de Ciéncias Naturais, a formacao
inicial, e a relevancia desta para o seu fazer pedagdgico, participacdo em atividades
de formacdo continuada, as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira, a
contribuicdo da relacdo com os pares, a caracterizacdo de sua pratica pedagogica, a
mobilizacdo dos saberes docentes e a relevancia do saber experiencial, dentre
outros aspectos. Trivinos (1987, p. 146), traca a seguinte caracterizacdo acerca
deste tipo de entrevista:

[...]- aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teoria e hip6tese que interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses que vao surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comeca a participar na elaboracdo do contetdo da pesquisa.

Para esse mesmo autor, a entrevista semiestruturada € um dos principais
meios que tem o investigador para realizar a coleta de dados, no sentido de que, ao
mesmo tempo em que esta valoriza a presenca do investigador, oferece também
todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriguecendo a investigacdo. O investigador pode nao
s6 buscar o esclarecimento, como também a elaboracdo das respostas dadas,
criando mais espaco para sondar além das respostas e estabelecer um dialogo com
0 entrevistado.

As entrevistas com os 15 (quinze) sujeitos selecionados (professores
licenciados em Ciéncias/Biologia e/ou Biologia) em efetivo exercicio do quadro da
SEMEC/Teresina, foram orais e individuais, aplicadas em dia, local, data e horario
marcados previamente pelo docente. As entrevistas foram registradas em
gravadores digitaiss/MP4. Cada entrevista teve a duragdo média de, no méaximo, 50
minutos. Todas elas foram transcritas e digitadas, a fim de que pudessem ser
referendadas pelos sujeitos e, posteriormente, analisadas. Cada sujeito conheceu

previamente os objetivos da pesquisa e aderiu voluntariamente assinando o termo
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de consentimento livre e esclarecedor de acordo com o Apéndice B.

1.5 Perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa

Para tracarmos o perfil dos sujeitos desta pesquisa, solicitamos aos
professores de Ciéncias Naturais das escolas (campo de pesquisa), que
preenchessem a ficha de identificacio/questionario inicial (APENDICE A). Na
escolha desses docentes observamos 0s seguintes pré-requisitos: ser docente
efetivo dos anos finais do ensino fundamental do ensino regular, possuir Licenciatura
Plena em Ciéncias com Habilitacdo em Biologia e/ou Licenciatura Plena em Biologia,
estar disposto a participar da pesquisa, assinando termo de consentimento e adesao
para atuar como sujeito da pesquisa (APENDICE B) e ter, no minimo, 5 (cinco) anos
de experiéncia com a docéncia em Ciéncias Naturais (6° ao 9° ano do ensino
fundamental).

Para visualiza-los, identificamos, nos proximos itens aspectos relativos a
(faixa etaria, formacdo continuada, tempo de servico no exercicio da docéncia).
Com o intuito de garantir o anonimato dos sujeitos, utilizamos nomes ficticios,
correspondente a ordem da aplicacdo dos questionarios. Além disso, ndo revelamos
0S nomes das escolas onde cada um trabalha. A opcdo em manter o sigilo em torno
dos nomes dos professores se justifica por sabermos que, na concepcéao de Ludke e
André (1986), para conseguir certo tipo de informacao, o pesquisador precisa muitas
vezes se comprometer em nao revelar os nomes reais dos sujeitos, o que garante,
assim, uma boa relagdo entre ambos. E, no entendimento, de que o conhecimento
das Ciéncias Naturais ndo se da de forma compartimentada, mas numa interacao
entre a Biologia, Fisica e a Quimica, adotamos os codinomes relacionados a esses
trés campos de saber: Tulipa, Lua, Mendeleev, Aguia, Einstein, Orquidea, Amarilis,
Helicbnia, Darwin, Margarida, Délia, Galilei, Girassol, Mendel e Horténcia.

1.5.1 Género

No que se refere ao género, consideramos que as mulheres tiveram um
ingresso tardio ao Ensino Superior. Segundo Barroso (1975), somente a partir da
Reforma Universitaria de 1968 e das politicas de ciéncia e tecnologia implementadas

na década de 70 e 80 do século XX, € que esse fendbmeno passou a ser entendido
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como fator de explicagdo para a desigualdade de género que se verifica no mundo
académico. Essa tendéncia, que se inicia nos anos 1940 e se afirma nas décadas
seguintes, pode ser atribuida a crescente escolarizacdo feminina que ocorreu a partir
das reformas da educacédo do ensino primario e secundario, promovidas desde a
década de 20 do século XX, e do ensino superior, com a universidade de Sao Paulo
em 1934, e a Universidade do Brasil em 1937. O ingresso das mulheres no mundo
do trabalho se legitimava a medida que as profissdes eleitas traduzissem o exercicio
de funcdes marcadamente femininas como, por exemplo, o cuidar e educar.

Essa tendéncia foi confirmada quando analisamos as informagbes das
fichas de identificagBes/questionario inicial (APENDICE A), preenchidas pelos
professores (sujeitos da pesquisa), ao constatarmos a predominancia de docentes
do sexo feminino, atuando na area de ciéncias Naturais (Grafico 1). Dos professores

investigados, 38% sao do sexo masculino e 62%, do sexo feminino.

OSexo Femenino @Sexo Masculino

Graficol: Género dos professores de Ciéncias Naturais- 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Ficha de Identificac&o individual preenchida pelos professores. Teresina (2009)

Percebemos, entdo, que os estudos acerca de género convergem, cCOmo
foi dito anteriormente, para uma “historia cultural”. Portanto, essas caracteristicas se
compdem de maneira social, cultural e historicamente num tempo e espacgo
determinados.

1.5.2 Faixa etaria
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Conforme o Grafico 2, observamos que dos 15 (100%) professores, do
universo investigado, encontramos 1 (6,25%) na faixa etaria de 25 a 30 anos; 2
(12,5%) de 30 a 35 anos; 2 (12,5%) de 40 a 45 anos; 7 (43,75%) de 45 a 50 anos e
4 (25%) acima de 50 anos.

Constatamos, assim, que a maioria dos professores encontra-se na faixa
etaria de 45 a 50 anos, pois ha uma relacdo muito forte entre o fator tempo e os
saberes docentes. Neste sentido, Tardif (2000) afirma que os saberes docentes séo
temporais, porque resultam de um processo de construcdo ao longo do exercicio
profissional sdo personalizados e situados, pois sdo adquiridos e incorporados a
carreira docente e sdo dificeis de serem dissociados das pessoas, das suas

experiéncias e das suas atividades profissionais.

25% 6,25% 12.5% O 25 - 30 anos
//”'_'r B 30 - 35 anos
12,5% O 40 - 45 anos
O 45 - 50 anos

O Acima 50 anos

43,75%

Gréfico 2: Faixa etéria dos professores de Ciéncias Naturais 6° ao 9° ano
Fonte: Ficha de Identificacdo individual preenchida pelos professores. Teresina (2009)

Essas caracteristicas citadas pelo autor em referéncia fornecem uma
contribuicdo valiosa e significativa para a compreensédo da atividade docente por
expressarem resultado de pesquisa em que a acdo docente é concebida como um

processo de construcédo e ndo como mera reproducéo de saberes.
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1.5.3 Formacgé&o continuada

Quanto a participacdo em atividades de formacdo continuada (GRAFICO
3) dos 15 (quinze) professores investigados, inicialmente, percebemos que dentre
esses docentes, 2 (12%) afirmam nao ter participado de atividades voltadas para
esse fim, 4 (24%) afirmam ter participado de cursos de aperfeicoamento, como é o
caso dos PCN em Ciéncias Naturais, 10 ( 64%) possuem formacdo continuada em

nivel de especializacéo, na area.

24%

OPCN

@ Especializacdo

ON&o participou de Formagéo Continuada

Gréfico 3: Participacao dos professores de Ciéncias Naturais em atividades de formacgéo continuada.
Fonte: Ficha de Identificac&o individual preenchida pelos professores. Teresina (2009)

A participacao dos docentes em cursos de formagéo continuada surge da
necessidade advinda do contexto educacional em que se vive na
contemporaneidade. Percebemos que essa formacdo é decorrente do contexto
sécio-econdmico, cultural e educativo, ou seja, € uma necessidade que envolve
aspectos pessoais e sociais. De acordo com os dados do Gréafico 3, fica evidente a
preocupacao do professor em participar de atividades de formacao continuada, visto
gque no mundo globalizado o exercicio da docéncia requer mais habilidades,

competéncias e saberes dos professores, sendo que essa formacao deve responder
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as necessidades especificas do ensino, no sentido de desenvolver habilidades e
preparar os individuos para desempenharem um papel atuante na sociedade, pois
os resultados que a educacdo requer visam a formacdo do homem na sua

totalidade.

1.5.4 Tempo de servico no exercicio da docéncia

Os dados relativos ao tempo de experiéncia (GRAFICO 4) dos professores,
especificamente no que tange ao efetivo exercicio docente em sala de aula,
revelaram que, no grupo de professores pesquisados, ndo ha profissionais com
pouco tempo de pratica escolar.

Constatamos, a proposito, que apenas 1 (6%) esta na faixa de 5 a 10 anos
de servico, 4 (24%) encontram-se na faixa de 11 a 15 anos de servico, 2 (12%)
possuem de 16 a 20 anos de servico, 3 professores (18%) possuem de 21 a 25 anos
de servico, o maior indice de professores, 6 (34%), possuem de 26 a 30 anos de
servico e apenas 1 professor (6%) possui de 31 a 35 anos de docéncia como
professor de ciéncias Naturais.

Conforme descreve Huberman (1993), ao estudar as tendéncias gerais do
ciclo de vida dos professores, fendbmeno que constatamos no grafico 4, todos ja
passaram pelo “choque” com a realidade e descoberta. Enfatizamos que os dados
concernentes ao tempo de servico sdo importantes para a efetivagcdo desta
pesquisa, tendo em vista que nosso objeto de estudo é a acdo docente na area de
Ciéncias Naturais enquanto l6cus de producao/mobilizacdo de saberes experienciais
e que estes saberes sdo construidos e mobilizados ao longo da carreira profissional
docente. Pensando assim, ndo poderiamos deixar de fazer um breve comentério

sobre o ciclo de vida desses profissionais.
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O5-10 anos
6% 63/0 011 - 15 anos

‘ 016 - 20 anos
‘ 021 - 25 anos

026 - 30 anos

[0)
12% O 31 - 35 anos

Gréfico 4: Tempo de servico dos professores de Ciéncias Naturais 6° ao 9° ano.
Fonte: Ficha de Identificacdo individual preenchida pelos professores. Teresina/2009

Segundo Bolivar (2002, p.16), “[...] a idade esta normalmente associada a
determinadas fases cronoldgicas da vida, que se estruturam biograficamente em
ciclos.” Neste sentido, buscar esse dado se tornou relevante considerando que
nosso objeto de estudo ja mencionado acima € a acdo docente enquanto l6cus de
producdo/manifestacao dos saberes experienciais construidos ao longo de sua vida
profissional. Neste mesmo sentido, esse tedrico acrescenta que, “[...] as histérias
pessoais da experiéncia profissional permitem fazer um inventario de experiéncias,
saberes e competéncias profissionais”.

Necessitando compreender a acdo docente, levando em conta a
mobilizacdo dos saberes experienciais dos professores de Ciéncias Naturais,
contextualizaremos as técnicas e instrumentos de coleta de dados que sé&o

explicitadas a seguir.

1.6 Andlise de dados

No transcorrer do processo de realizacdo das entrevistas demos inicio a
etapa de andlise de dados. Sobre essa etapa, no entendimento de Chizzotti (2003,
p.89), esta se realiza, “[...] interativamente, num processo de idas e voltas, nas

diversas etapas da pesquisa e na interagdo com os sujeitos”. Além disso, segundo
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esse mesmo autor, “[...] no desenvolvimento da pesquisa, os dados colhidos em
diversas etapas sdo constantemente analisados e avaliados”. Portanto, pelo modo
de apresentacédo de dados de forma descritiva, procuramos quantificar somente nos
casos em que, por ventura, percebiamos a necessidade de caracterizar os sujeitos e
quando tal quantificacdo apresentasse alguma relevancia para a compreensao do
fendmeno.

Esta etapa teve inicio com a analise dos questionarios aplicados junto aos
professores de Ciéncias Naturais das escolas campo de pesquisa e, demos
continuidade as andlise de posse dos resultados das entrevistas que foram
efetivadas. Para tanto, empregamos a analise de contetdo, como recomenda Bardin
(1987), fazendo uso das suas trés etapas: pré-analise (etapa em que se processa a
organizacdo do material, ou seja, os dados necessarios a concretizacdo do estudo);
descricdo analitica (etapa que apresenta as informacdes existentes no material
através de analise profunda) e, finalmente, a interpretacéo inferencial que consiste
em reflexdo, a fim de se estabelecer relacbes com a realidade pesquisada,
realizando-se as inferéncias necessarias.

No entendimento de Bardin (1987) a analise de conteldo € um conjunto
de instrumentos metodolégicos que se aplicam a ‘discursos’ (conteudos e
continentes) extremamente diversificados. Nesse sentido, segundo a autora,
configura-se na analise de conteudo tudo o que € dito ou escrito. Portanto, essa
perspectiva nos possibilitou compreender com mais exatiddo a acdo docente dos
professores de Ciéncias Naturais como lécus de producdo dos saberes
experienciais. Considerando os objetivos propostos nesta pesquisa e a aproximagao
com os dados que foram obtidos, optamos por elaborar categorias e subcategorias
para que pudéssemos compreender e interpretar satisfatoriamente os dados
coletados. Como afirma Franco “[...] a criacdo de categorias € o ponto crucial da
analise de conteudo” (2005, p. 57).

Isto posto, apresentamos a Figura 08, que ilustra o processo de
categorizagao dos dados da pesquisa, contendo as categorias e as subcategorias a

eles correlacionados.



CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

&

EXPERIENCIAS DOCENTES PRE-PROFISSIONAIS:

O ENCONTRO COM A DOCENCIA.

AFORMAGAO INICIAL DOCENTE: QUE
CONTRIBUIGOES?

DAFORMAGAO INICIAL AO
‘CHOQUE COM A REALIDADE"

FORMAGAO CONTINUADA:
ABRINDO HORIZONTES

CONTORNOS DAAGAO PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS

RELACAO TEORIA/PRATICA NO
TRABALHO DOCENTE

SOBRE A PRODUCAO DOS
- SABERES DOCENTES

VRN

DISCUTINDO OS SABERES MOBILIZADOS
NAACAO DOCENTE

SABERES EXPERIENCIAIS:
UMATIPOLOGIA

SABERES MOBILIZADOS NAS RELAGOES

INTERPESSOAIS O SABER SER E O SABERAGIR.

Figura 8: Sistema de categorias e subcategorias da pesquisa.

Fonte: Antonina Mendes Feitosa Soares (2010).

Para a construcdo das categorias e subcategorias

levamos
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em

consideracao aspectos fundamentais e pertinentes ao problema e aos objetivos de

nossa investigacdo, possibilitando, com isso, a descri¢do, interpretacdo e andlise

dos dados coletados.

No proximo capitulo, apresentamos uma breve contextualizacdo historica

sobre a formacéo docente e o ensino de Ciéncias Naturais, desde o periodo colonial

aos dias atuais.



CAPITULO 2

FORMACAO DE PROFESSORES EM CIENCIAS NATURAIS: RECONSTITUINDO
O PERCURSO HISTORICO

No presente capitulo, apresentamos uma breve discussdo sobre a
formacdo docente no Brasil, partindo da educacdo desenvolvida ainda no periodo
colonial pelos Jesuitas, assim como, a contribuicdo das Escolas Normais (como
espaco de formacdo de professores), até a criagdo das primeiras universidades
(instituicdes formadoras de professores de nivel superior). Ao percorrer os caminhos
trilhados pela formacdo de professores no pais, damos énfase a formacdo dos
professores de Ciéncias Naturais (do 6° ao 9° ano do ensino fundamental) no Brasil
e, em especial, no Piaui, em que contextualizamos essa formacéo de professores,
fazendo um recorte histérico, a partir da década de 1950 do século XX, com a
criacdo dos cursos da CADES e, posteriormente, com a implantacdo do primeiro
curso de licenciatura em Ciéncias/Biologia, pela UFPI, aos dias atuais. Por altimo,
focalizamos uma discusséo tedrica sobre formacéao inicial e formagéo permanente no

contexto das Ciéncias Naturais numa perspectiva reflexiva.

2.1 Formacao docente no Brasil: aspectos histéricos

Entendemos que para se discutir a formagdo docente no contexto da
realidade brasileira torna-se fundamental fazer um mergulho no tempo. Uma breve
analise da histéria da educacdo brasileira revela-nos ter sido uma verdadeira
tradicdo, por exemplo, a presenca de professores leigos, especialmente para a
educacdo das séries iniciais. Nesse percurso, destacamos, de maneira especial, 0
processo de constituicio da Escola Normal como espaco, por exceléncia, de
formacdo de professores. E como afirma Novoa (1995), o ensino Normal constitui
um dos lugares privilegiados de configuragdo docente. O processo de
desenvolvimento de uma educacdao institucionalizada no Brasil € iniciado no periodo
colonial com os Jesuitas. Foram eles os primeiros professores, sendo que estes
chegaram ao Brasil no ano de 1549, juntamente com o primeiro Governador — Geral,

Tomé de Sousa.



51

O ensino Jesuitico predominou no Brasil até 1759, quando, entdo a
Companhia de Jesus é expulsa pelo Marqués de Pombal de todas as coldnias
portuguesas incluindo o Brasil. De acordo com Azevedo (1976), 0 ensino jesuitico
tinha como foco a educacédo das classes dirigentes, aristocraticas, com base no
ensino de habilidades classicas. Nesse entendimento, Ribeiro (2001) enfatiza que
os Jesuitas dedicavam atencdo especial ao preparo dos professores, que somente
apos os trinta anos de idade se tornavam aptos ao exercicio da docéncia.
Trabalhavam sob um rigoroso controle, desde a selecdo dos livros, questbes a
serem abordadas, principalmente no que se referia ao ensino de Filosofia e
Teologia.

A hegemonia da educacéo escolar jesuitica foi substituida pelas Aulas
Régias, ministradas por professores leigos, sem formacdo especifica; professores
que, de acordo com o historiador Azevedo (1961, p. 567) “[...] mostravam n&o s6
uma espessa ignorancia das matérias que ministravam, mas uma auséncia absoluta
de senso pedagogico”. Com a implantagcao das aulas-régias, logo apos a expulséo
dos Jesuitas, que se resumiam a disciplinas isoladas (Primeiras Letras, Gramatica,
Latim e Grego) percebemos uma instrucdo fragmentada e até mesmo
desorganizada, como afirma Azevedo (1976), rebaixava sensivelmente o nivel de
ensino, mas mantinha-se fiel a tradicdo da Pedagogia da Ordem dos Jesuitas.

A partir de 1808, com a chegada da Familia Real portuguesa ao Brasil, as
Aulas Régias passaram a ser ministradas pelos profissionais liberais formados nas
Faculdades de Direito, Medicina, Engenharia e Escolas Militares e atendiam
especificamente a aristocracia portuguesa. O favorecimento das elites foi explicito no
sistema de Aulas Régias, pois apenas o0s estudantes das classes dominantes
podiam adquirir as condicbes necessarias para o prosseguimento dos estudos de
ginasio e das profissdes liberais.

Diante do exposto, o inicio do oficio de professor no Brasil Col6nia, esta
ligada as instituicdes religiosas como entidades de tutela do ensino, o que nao difere

das outras partes do mundo ocidental. E como refere Novoa (p. 15-16):

[...] @ génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas
congregacoes religiosas, que se transformam em verdadeiras congregactes
docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os Jesuitas e 0s oratorianos,
por exemplo, foram progressivamente configurando um corpo de saberes e
de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da profissao
docente.
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Refere, igualmente, que por mais de trés séculos (XVI, XVII e XVIII) a
Colbnia ndo se preocupou em organizar qualquer tipo de sistema de educacao
popular. O ensino primario e a educacao popular s6 mereceram alguma atencdo nos
debates depois da Independéncia do Brasil, assim também questbes relacionadas a
formacao de professores, quando se cogita da organizagédo da instrugao popular. A
constituicdo de 1823 teve pretensdes de expandir a escola primaria, porém o Império
afirmou ndo poder fazé-lo por “impossibilidade financeira”.

Com a descentralizacdo processada pelo Ato Adicional a Constituicdo
Imperial de 1823, aprovada em 12 de agosto de 1834, o governo Imperial passa a
responsabilidade desse ensino e da formacéo de professores para 0s governos das
provincias. Esse fato deve-se a consideracdo da educacado popular como de menor
importancia para a elite governante, ja que as provincias eram totalmente carentes
de recursos para atender as necessidades dessa educacdo e da formacdo de
professores (FAVERO, 1996).

A primeira experiéncia de um curso de formacéo de professores no Brasil
aconteceu em 1835, em pleno século XIX, no Rio de Janeiro. Verificou-se uma
preocupacao com a formacgao de professores, que se consolidou com a criagao das
primeiras Escolas Normais. No entendimento de Rodrigues e Mendes Sobrinho
(2006), sdo escolas de nivel secundario e com duracédo de, no maximo, dois anos,
sendo pioneiras na formacao de professores no Brasil e representam a intervencéo
estatal no tocante a esta questdo. E neste contexto que, segundo Mendes Sobrinho
(2002, p. 13, grifo nosso),

[...] nasce a primeira instituicdo destinada a formacao de professores para o
ensino primario ou elementar, com a criagdo de uma Escola Normal em
Niter6i (posteriormente Instituto de Educacdo Ismael Coutinho) em 1835.
Criada por intermédio da Lei Provincial de 04 de abril do citado ano, ela
contou no primeiro ano de funcionamento, com 21 alunos. No ano seguinte
foi criada a Escola Normal da Bahia; a do Para, em 1839; a do Maranhao,
em 1840; a do Cear4, em 1845; a da Paraiba, em 1854; as de Pernambuco
e do Piaui, em 1864; a do Rio Grande do Sul, em 1870 e a de Goias, em
1882.

A Escola Normal brasileira surgiu inspirada em modelo francés, conforme
Saviani (2005), sendo que a primeira instituicio com o nome de Escola Normal foi
proposta pela Convencdo, em 1794, e instalada em Paris, em 1795, destinada a

formacdo de professores para o ensino secundario, mas na prética se transformou
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em uma instituicdo de altos estudos, deixando de lado qualquer preocupacdo com o
preparo didatico-pedagdgico.

Seguindo a tendéncia que se desenvolvia em ambito mundial, as
provincias brasileiras também comecaram a lancar mao dos recursos das escolas
normais para o preparo de seus professores. No que se refere ao Ensino de
Ciéncias Naturais, detectamos “[...] a inexisténcia desta disciplina no curriculo da
primeira Escola Normal criada no Brasil, percebia-se um curriculo praticamente
idéntico ao das escolas primarias elementares, acrescido apenas de uma rudimentar
formacao pedagogica”. (MENDES SOBRINHO, 2002, p.14).

Segundo este mesmo autor a implantagcdo de contetdos cientificos no
Curso de Formacéao de Professores do Ensino Fundamental se da a partir de 1869,
com a aprovacdo do novo Regulamento da Escola Normal do Rio de Janeiro. Com
este regulamento incorpora-se ao curriculo a cadeira de Elementos de Cosmografia,
com énfase nos movimentos dos planetas e satélites.

No entanto, as condicdes fisicas e politicas da Escola Normal, no periodo
imperial sdo de constante instabilidade, estrutura fisica praticamente inexistente, e o
descaso do poder publico levaram a constantes interrup¢des de funcionamento. E
como agravante apresentava um quadro de professores despreparados com
formacao fragilizada; ndo possuiam formacdo didatico-pedagodgica. Entretanto, €
evidente a contribuicdo das Escolas Normais como espaco de formacédo/producéo

da profissdo docente, haja vista o entendimento de Névoa (1995, p.15):

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagoégicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem a
profissédo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagdo dos
seus membros e para génese de uma cultura profissional.

Torna-se evidente o descaso com a formacdo de professores para a
instrucdo primaria, extensivo ao nivel secundério, observando a pouca demanda da
época, até mesmo porque existia um numero reduzido de escolas, e seus
professores eram profissionais liberais considerados qualificados (advogados,

médicos, engenheiros etc), mesmo sem devida formacao pedagogica.
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Diante de um contexto de grande agitacdo politica, indagamos: como e
quando se deu a formagdo de nivel superior? No momento em que passamos da
Monarquia a Republica, Benjamin Constant cria, em 1890, no Distrito Federal (Rio
de Janeiro), o pedagogium, objetivando a realizacdo dos estudos pedagdgicos em

nivel superior:

Este foi instalado com o objetivo de se constituir no primeiro centro de
aperfeicoamento do magistério, organizado no pais apés a proclamacéo da
Republica, e constituir-se-ia na primeira iniciativa de organizacdo, pelo
poder central, dos estudos pedagdgicos em nivel superior, se nao tivesse
duracdo efémera e ndo fosse transformado em o6rgdo central de
coordenacdo das atividades pedagogicas do pais. (KULLOK,1999, p. 23).

Desta forma, o primeiro modelo de Escola Superior de Formacao de
Profissionais da Educacao, anexo a Escola Normal da capital, € implantado em Sé&o
Paulo, por meio da Lei n° 88/1892, no entanto, a proposta ndo chega a efetivar-se.
Concretamente, ndo foi o poder publico o responsavel pela criacdo da primeira
Faculdade de Filosofia e Letras como Instituto de Educacé@o em nivel superior e, sim,
a Ordem dos Beneditinos, como resultado dos debates e indicacdes dos | e Il
Congressos Catolicos realizados em 1900, na Bahia, e em 1901, no Rio de Janeiro
(BRZEZINSKI, 1996).

Até a década de 1920, ndo observamos mudancgas significativas nas
politicas institucionais para a formacao de professores, para Educacdo Basica e em
especial para atuacdo em nivel secundario (atuais ensinos Fundamental do 6° ao 9°
ano e Médio).

A necessidade de se firmar como nacdo independente e de atender a
demanda de méao-de-obra um pouco mais especializada para a industria nascente
levaram a um movimento nacionalista liberal que culminou com a revolucdo de 1930,
dando inicio a era Vargas. As transformacdes politicas e econbmicas traduziram-se
pela difuséo de ideais liberais no campo educacional, visando integrar a populagao
ao desenvolvimento do pais, ideias essas que conduziram a tentativas de difusdo da
alfabetizacdo e do ensino primario a camadas mais amplas da populagéo.

Tendo em vista o panorama econdmico, cultural e politico que se delineou
apos a Segunda Guerra Mundial, o Brasil comeca a ser repensado em termos de

educacdo. Em diversos setores sociais, mudancas sao debatidas e anunciadas. O
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setor educacional participa do movimento de renovacgdo. Inimeras reformas do
ensino primario séo feitas em ambito estadual. (SILVA; ZAMAI; SILVA, 2007).

De acordo com esses mesmos autores, surgiram assim, diversas
reformas em diferentes unidades da federacdo no ambito do ensino Primario,
Secundario e Normal, que refletiam, pelo menos em parte, as novas idéias e os
principios da escola renovada. Quanto as reformas destacamos a de Lourengo Filho
(Ceara, 1923), Anisio Teixeira (Bahia, 1925), Francisco Campos e Mario Casassanta
(Minas Gerais, 1927), Fernando de Azevedo (Distrito Federal, 1928) e Carneiro Leéo
(Pernambuco, 1928). Sobre a reforma de Francisco Campos, em especifico vale

destacar que:

Em 1931 Francisco Campos assinou o decreto n® 19.890 que imprimiu ao
ensino secundéario a melhor organizacdo que ja teve entre nés, elevando-o
de um simples “curso de passagem” ou de instrumento de acesso aos
cursos superiores, a uma instituicdo de carater eminentemente educativo.
(AZEVEDO,1976, p.170).

Passados quarenta anos da Republica, Francisco Campos elabora a
maior Reforma do Ensino Superior através do Decreto n° 19.851, promulgado em 11
de abril de 1931, conhecido como Estatuto das Universidades do Brasil,
estabelecendo os padrbes de organizacdo do Ensino Superior em nosso pais.

Azevedo (1976) entende que o nivel secundario inaugura realmente uma
nova era com a criagdo das Universidades. Segundo Aranha (1996), a USP foi a
primeira Universidade a ser formada dentro da proposta de Francisco Campos — que
propunha autonomia didatica e administrativa. Foi implementada pelo governo do
estado de Sdo Paulo, em 1934, como resultado da aglutinacdo de diversas
faculdades, dentre elas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Sobre essa tematica, Tuckmantel (2002) acrescenta que a segunda
metade do século XX anuncia a chegada do Movimento Escola Nova ao Brasil, 0
gue vem a promover, como mencionamos, algumas reformas no ensino publico. Os
ideais escolanovista expressam-se de maneira mais clara em 1932 no Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova, tendo como principais lideres Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira e Lourenco Filho. O manifesto surgiu em decorréncia de conflitos
neste periodo entre os adeptos da escola renovada e os catblicos conservadores

que tinham o monopdlio da educacéo elitista e tradicional.
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Neste sentido, Marques (2000, p.17) esclarece que até 1930, a formacédo
de professores para o ensino secundario ndo contou com instituicbes especificas,
ficando entregue, conforme desabafo de Francisco Campos “ao acaso da
improvisagdo e da virtuosidade”. A unificagdo do processo de formagédo de
professores para todos os graus de ensino, atraveés das universidades, permaneceu
no nivel da utopia do Manifesto dos Pioneiros de 1932. A crenca generalizada pela
tendéncia escolanova foi a da necessidade de cientifizar a educacao, via psicologia.
Nesse contexto, o papel do professor foi de mero agente estimulador, para que as
criangas se desenvolvessem por si. O movimento escolanovista propds um modelo
passivo para o professor e foi responsavel pela propaga¢do do mito da neutralidade
educativa.

A industrializacdo crescente exigia a ampliacdo das escolas, as rapidas
mudanc¢as requeriam a preparacdo de novos professores e supunham que as
desigualdades sociais poderiam ser superadas através da mobilidade social
alcancada via escolarizacdo. Esta concepcdo de escola redentora, onde todos
poderiam garantir “seu lugar ao solo”, representava os ideais do liberalismo, a teoria
econbmica e politica da burguesia. Essa suposta equalizacdo de certa forma,
dissimulava a reproducdo do sistema, como também contribuia para elitizacdo do
ensino, devido as exigéncias de infra-estrutura e qualidade de seus profissionais; a
critica ao autoritarismo da velha escola tradicional descambou na indisciplina e a sua
énfase no processo foi confundida com o aligeiramento do contetdo de ensino.

SO6 na década de 1960, tendo em vista a histérica morosidade politica
para as questdes educacionais, € que teremos a promulgacao da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao. Esta lei nasceu da exigéncia do art. 5°, capitulo XV.
Alinea d, da Constituicdo Federal de 18 de setembro de 1946. Desse modo a
LDBEN 4.024/61 teve sua aprovacdo apos longos anos de conflitos e discussdes
entre forcas de oposicdo. Propde que a formacdo de professores para o Ensino
Médio (dividido em 5° a 8° série ginasial e o0 colegial) seja feita nas faculdades de
Filosofia e Ciéncias e Letras, posteriormente revogado pela Lei 5692/71, (que unifica
o primario e o ginasio, formando o 1° grau e o colegial formando o 2° grau), a qual
designa a habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de graduacao,
representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta duracgéo, para 0s

profissionais que atuam nessa modalidade de ensino.
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2.2 Formagdo dos professores de Ciéncias Naturais no Brasil: caminhos e

perspectivas

Neste item discutimos o surgimento das licenciaturas como cursos de
formacdo de professores de Ciéncias Naturais, analisando os caminhos e
perspectivas desse cenario formativo, que se inicia com as chamadas Licenciaturas
Curtas, com a proposta “Valmir Chagas”, que objetivava formar professores de
Ciéncias Naturais. Com a extincdo dos cursos de curta duracdo, o ensino dessa
disciplina passou a ser exercida pelo professor com Licenciatura Plena em Quimica,
Fisica ou Biologia e as vezes por profissionais de outras areas afins como nutricéo,
engenharia, enfermagem e medicina.

Por conseguinte, todas as nossas inquietacdes sobre a formacédo de
professores de Ciéncias Naturais na atualidade, sdo decorrentes desse processo
histérico, somos hoje, “fruto” do nosso ontem, com seus erros e acertos. Portanto,
diante da incapacidade das licenciaturas em formar adequadamente o professor de
Ciéncias, para lidar com as situacbes de sala de aula, surgem movimentos que
buscam completar essa formacéo inicial. Assim, na década de 80 do século XX foi
dada grande énfase a formacédo continuada ou continua de professores, sobretudo
com a promogao de cursos de “reciclagem”, “capacitagéo”, e “treinamento”, criando-
se uma visao de que esses cursos seriam a solucdo para os problemas enfrentados
no cotidiano da sala de aula. No entanto o que se percebeu foi que esses cursos
ocorriam de uma forma aligeirada e néo tinham continuidade, tornando-se momentos
estanques.

Dentre os problemas apresentados pelos cursos de licenciaturas, como ja
mencionamos anteriormente, mencionamos a desarticulacdo das disciplinas
pedagdgicas com as disciplinas especificas (GATTI, 2000; DELIZOICOV e
ANGOTTI, 1990; SCHNETZLER, 2000), resultados do velho modelo trés- mais-um.
As disciplinas especificas de Fisica, Quimica e Biologia passaram a ser ministradas
por professores das areas especificas, de forma conteudista. As disciplinas
pedagogicas ficaram com os professores das faculdades de educacéo, sendo estes
encarregados de preparar o futuro professor para o exercicio da docéncia. Carvalho
(2001, p.120), comenta que “[...] a relagdo teoria/prética, do saber e do saber fazer
em relacdo aos contetudos pedagogicos, precisa ter um papel de destague, pois

muitos dos saberes pedagdgicos, influenciam diretamente as praticas de ensino [...]".
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Isto posto, e mediante os efeitos da globalizacdo observamos mudancas
econdmicas, sociais e politicas, que atingiram a escola e, consequentemente, a
formacdo de professores pelas reformas educacionais. O professor passou a ser
visto como o0 agente que pode contribuir para o efetivo sucesso da reforma e da
politica educacional. De certa forma, esse fato despertou o interesse pela tematica
formacao de professores, mesmo que tendo por tras, a ideia de aligeiramento e
transformacao do professor em um executor de tarefas, e em decorréncia a pouca
eficacia desses cursos de formacdo docente. Como mostram as politicas neste
campo, a formacao de professores tem sido reduzida a ideia de formar “tecndlogo”,
ou seja, o professor € aquele que faz, executa, mas nao conhece os fundamentos do
seu fazer. Sua acdo docente se resume a escola, ndo sendo levado em conta a
realidade social que influencia a escola e que por ela é influenciada (VEIGA, 2002),
reforcando desta forma, a racionalidade técnica que permeia os cursos de formacao
de professores de Ciéncias Naturais.

A educacao brasileira, influenciada por estudiosos de outros paises e do
Brasil, sempre foi tendente a assumir o “modismo” pedagdgico, que esta em voga no
momento, mesmo que esta nao seja a nossa realidade, como mostra Libaneo (2002,
p. 67):

A influéncia das teorias pedagdgicas e do ensino nas representacdes dos
professores ndo tem, necessariamente, equivaléncia com seus
procedimentos, atividades, valores postos em pratica nas salas de aula.
Além disso, muitas teorias perdem seu poder de acao precisamente porque
ndo provém os suportes técnicos para serem viabilizados.

Tendo como base os tedricos aqui abordados, a formacao de professores
de Ciéncias Naturais revela-se distanciada da realidade pela qual passa a escola,
bem como dos necessarios conhecimentos para desempenhar sua tarefa e abordar
de forma satisfatoria os problemas inerentes ao contexto. Assim, para Carvalho e
Gil-Peréz (1993), esse fato pode ser interpretado como resultado da pouca
familiaridade dos professores com as contribuicbes da pesquisa e da inovacéo
didatica e, ainda pode ser interpretado como uma imagem espontanea do ensino,
concebido como algo essencialmente simples, para o qual basta um bom

conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns complementos psicopedagdgicos.
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Na visdo desses mesmos tedricos, os professores de Ciéncias Naturais
carecem de uma formacgdo adequada, assim como também da consciéncia de suas
insuficiéncias. Como consequéncia, verificamos uma formacéo em que o professor é
visto como transmissor de conhecimentos que nao visa a reflexdo critica da
realidade, bem como a sua possivel transformacéo.

Segundo Candau (1994), esse modelo de formacdo tradicional é
consequéncia de uma formacédo distanciada da realidade cultural, social e politica.
Desta forma, com o surgimento de novas teorias pedagogicas, a visao do professor
passa a ser a de um mediador da aprendizagem, que tem em sua funcdo o papel de
levar o educando a construir seu conhecimento, potencializando a aprendizagem.

Portanto, percebemos que nas licenciaturas para formar professores de
Ciéncias Naturais, tendo em vista as mudancas recentes, ainda ha mais
preocupacdo em transmitir conteudos especificos e menos preocupacdo em
preparar pedagogicamente o professor para exercer o magistério, em uma
perspectiva de contextualizacdo do ensino, conforme o entendimento de Carvalho
(2001, p. 120):

Um profissional, para ser professor, precisa dominar os saberes
pedagoégicos e, no meu ponto de vista, em maior profundidade do que
atualmente se faz nas licenciaturas especificas. Ainda na minha opinido,
estes saberes deveriam ser acompanhados de um saber fazer, de tal modo
gue os contelidos pedagogicos ndo sejam como ocorrem em muitos cursos
de licenciatura, completamente distanciados da realidade educacional do
futuro professor.

Neste sentido, a preocupacao que aflora é que a formacao de professores
de Ciéncias Naturais, na perspectiva de um modelo tradicional, ndo consegue fazer
com que o professor de Ciéncias, ao terminar o curso universitario, lide
adequadamente com as especificidades da acdo docente em sala de aula. Para que
essa realidade seja superada se faz necessario “trazer o licenciado mais cedo para
dentro da escola, fazendo em todas as disciplinas profissionalizantes uma interacao
entre teoria e pratica, entre a Universidade e a Escola”. (CARVALHO, 2001, p.115).

Desta forma, constatamos que a Universidade forma para o exercicio
docente sem saber ao certo 0o que a escola necessita, quais 0S seus anseios, que
davidas tem o professor e qual a realidade da sala de aula, como nos mostra

Goncalves e Gongalves (1998, p.115), quando nos dizem que:
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Uma lacuna percebida pelos licenciados, com a qual concordamos, € a falta
de uma pratica mais efetiva, em que o estudante universitario possa ter
contato com o ambiente escolar, tendo contato com os alunos e a
complexidade que Ihe é natural, uma vez que a pratica de ensino vigente &,
em geral, insuficiente para Ihes proporcionar essa experiéncia reclamada.

Necessario se faz pensar a formacao de professores de Ciéncias Naturais
para a “praxis” pedagogica, pois esta engloba teoria e pratica sem dicotomiza-las.
De acordo com Ghedin (2002), a praxis € um movimento operacionalizado
simultaneamente pela acdo e reflexdo, isto é, uma acéo final que traz, no seu
interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica.

Assim, pensando que o ensino de Ciéncias Naturais deve ser trabalhado
na perspectiva da formagdo humana, precisamos redimensionar a formacédo do
professor. Diante desta constatagdo, os cursos de formacdo de professores de
Ciéncias Naturais objetivam o melhoramento do processo ensino aprendizagem,
bem como a contextualizacdo das atividades da escola e da sala de aula,
associando ao desenvolvimento das potencialidades dos educandos, objetivando,
ainda, diminuir a exclusao social e despertar para a cidadania.

Portanto, ha por parte do professor uma necessidade de conhecimento da
matéria e da apropriacdo de uma concepcdo de ensino/aprendizagem das ciéncias
como construcdo de conhecimento. Entretanto, a preparacao docente devera estar
associada a uma tarefa de pesquisa e inovacdo permanentes. Corroborando com
este pensamento, Carvalho e Gil-Peréz (1993, p. 11) pontuam algumas

necessidades formativas de professores de Ciéncias Naturais:

[...] a ruptura com visbes simplistas; conhecer a matéria a ser ensinada,;
questionar as idéias docentes de “senso comum”; adquirir conhecimentos
tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias; saber analisar criticamente o
‘ensino tradicional”; saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; e
adquirir a formacgado necesséria para associar ensino e pesquisa didatica.

Essas necessidades formativas estdo em consonancia com as pesquisas
de autores que tratam da discusséo sobre a formacéo de professores, mencionados
ao longo do presente estudo, bem como por pesquisadores da area que
participaram de um encontro sobre Didatica das Ciéncias Naturais, patrocinado pela

Organizacéo dos Estados Ibero-Americanos para Educacédo, a Ciéncia e a Cultura e
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pela Universidade de Sao Paulo (USP), no ano de 1995. Nesse encontro, ficou
deliberado que uma politica adequada de formacdo de professores de Ciéncias
Naturais, inicial e continuada, dever-se-ia considerar as seguintes necessidades
formativas: conhecer a matéria a ensinar; questionar as concepcdes prévias dos
professores sobre o ensino e aprendizagem das Ciéncias; apropriar-se de um corpo
de conhecimento especificos em torno dos problemas de ensino/aprendizagem das
Ciéncias; saber preparar atividades cuja realizacdo permita ao estudante construir
conhecimentos; saber orientar o trabalho dos alunos; saber avaliar; adquirir a
formacdo necesséaria para associar ensino e pesquisa a inovacdo didatica e
participar de programas de formacé&o continuada. (MENEZES, 2001).

Para Freire (1996), é na formacdo permanente do professor, que a
reflexdo critica sobre a pratica se faz importante, pois € pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. Formar
professores dentro de uma perspectiva reflexiva também é defendida por Pimenta e
Contreras (2002), contrapondo—se ao tradicional modelo da racionalidade técnica.
No entanto, os cursos de formacdo para o magistério ainda ndo vivenciam essa
realidade de modo satisfatorio.

Tendo como base as reflexdes anteriores, é incontestavel que a formacgéo
docente precisa ocorrer em bases distintas das tradicionais para que o professor
possa desempenhar o papel de agente formador e transformador que |Ihe esta sendo
exigido, o que nos remete a importancia da formacao universitaria. Neste sentido,
Krasilchik (1987) afirma que a universidade e as instituicbes de pesquisa cabem a
investigagcdo e o desenvolvimento de um quadro tedrico e material necessarios para
dar suporte ao trabalho nas escolas e contribuir para sua aplicacdo, quer seja
diretamente, quer seja formando pessoal para os quadros das instituicdes ligadas ao
sistema escolar.

Diante do exposto acerca da formacdo dos professores de Ciéncias
Naturais, percebemos uma grande lacuna sobre o que € ensinado nas universidades
e 0 que realmente é importante para a realidade escolar. A esse respeito, Mendes
Sobrinho (2002) afirma que nos dias atuais, a formacé&o inicial (nas licenciaturas)
apresenta problemas relacionados a falta de uma politica que contemple e articule
oS interesses do professor, dos alunos e das instituicbes. Diante deste aspecto,
defende a necessidade de se romper com essa pratica, calcada no modelo da

racionalidade técnica, em busca de um processo formativo pautado na perspectiva
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da reflexdo, defendida, dentre outros, por tedricos como Névoa (1995); Schon
(1995); Zeichiner (1993) e Contreras (2002).

Noévoa (1995), por exemplo, atribui as escolas de formacdo um espaco
privilegiado para a aquisicdo de conhecimento, onde os professores sdo preparados
para a difusdo de conhecimento historicamente construido e também um lugar de
reflexdo sobre as préticas. Ao abordar a concepcéo de reflexdo-sobre-a-acdo como
pressuposto da formagao de professores, Schon (1995) utiliza o termo “professor”
como pratico reflexivo e utiliza movimentos integrantes do pensamento pratico
reflexivo: conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-acdo; reflexdo-sobre-a-acdo e
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acédo. 1) O conhecimento-na-agéo caracteriza-se pelo
saber fazer que os profissionais desenvolvem no agir, € um conhecimento
espontaneo e baseia-se em regras e planos de atuacdo com origem nas
experiéncias interiorizadas. 2) A reflexdo-na-agao refere-se ao pensamento do
professor durante o ato de ensinar, o que Ihe permite improvisar, resolver problemas,
tomar decisfes e abordar situacfes de incerteza e de instabilidade na sala de aula.
3) A reflexdo-sobre-a-acéo opera-se quando o professor elabora teorias sobre o seu
fazer. 4) A reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo, ocorre quando o pratico reflexivo
analisa a acgdo, possibilitando a reformulagdo dos significados existentes ou a
criacdo de novos significados, trata-se, portanto, segundo Schon de um
conhecimento emancipatorio.

No que se refere ao pensamento de Zeichner (1993), este defende a
formacao de professores ligada a uma perspectiva reconstrucionista social de préatica
reflexiva, rejeitando uma visdo de abordagens de cima para baixo das reformas
educativas, nas quais os professores aplicam passivamente planos desenvolvidos
por outros atores sociais, institucionais e/ou politicos. Assim, entendemos nessa
formacao reflexiva uma estratégia para melhorar a formacao de professores.

Dessa forma, a ndo integracdo entre as Universidades com as Escolas de
Ensino Fundamental e Médio e entre os estudos teoricos e a pratica docente tém
sido apontados por pesquisadores que abordam a Educacdo em Ciéncias, dentre
eles Mendes Sobrinho (2002, 2006, 2008) e Carvalho e Gil Perez (1993), como
algumas das causas da ineficiéncia dos cursos de formacéo de professores. Um dos
motivos comumente pontuado € a separacdo entre pesquisadores que pensam e

propdem projetos inovadores e professores, que na condicao de consumidores, nao
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sdo chamados a refletir sistematicamente sobre o ensino a fim de modificarem seu

desempenho e consequentemente, se adaptarem a propostas inovadoras.

2.3 Tracando o percurso historico da formacéo de professores de Ciéncias

Naturais/Biologia no Piaui a partir da década de 1950 aos dias atuais

A respeito da formacédo de professores de Ciéncias Naturais no Piaui, de
modo particular dos professores de Biologia, apresentamos um quadro da evolucao
histérica dessa formacao a partir da década de 1950 do século XX aos dias atuais.

Na década de 1950 estava em vigor a Lei Organica do Ensino
Secundario, também conhecida como Reforma Capanema. A partir de entdo os
novos curriculos estabelecidos pela lei demonstravam, segundo Romanelli (1991),
uma preocupacgdo excessivamente enciclopédica e a predominancia das matérias de
cultura geral e humanistica. O discurso da qualidade, da flexibilizacdo e da
empregabilidade, trazia uma marca dual que separa o ensino propedéutico
destinado as elites e o ensino profissionalizante destinado as classes menos
favorecidas. Com o crescimento acentuado do numero de alunos, que tinham como
preferéncia o ensino destinado as classes mais favorecidas, surgiu a necessidade de
profissionais qualificados, para fazer face a essa nova realidade. Entdo, a partir da
década de 50, especificamente no ano de 1956, a Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario (CADES) passou a promover, nas inspetorias
seccionais, cursos intensivos de preparacdo aos exames de suficiéncia que, de
acordo com a Lei n® 2.430, de 19 de fevereiro de 1955, conferiam aos aprovados o
registro de professor do ensino secundario e o direito de lecionar onde nao
houvesse disponibilidade de licenciados por faculdade de filosofia.

Diante desta perspectiva, esse retrospecto histérico sera dividido em dois
momentos: o surgimento dos cursos da CADES e a implantacdo do primeiro curso

de Licenciatura em Ciéncias (Biologia), pela Universidade Federal do Piaui (UFPI).
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2.3.1 CADES: primeira agéncia formadora de professores secundaristas de

Ciéncias no Piaui

Foi uma das experiéncias do ponto de vista intelectual e pedagdgica,
mais fascinante da minha vida, porque nés estdvamos preparando os
professores que iam enfrentar esse desafio de ensinar no Piaui e era
a minha vida. Sempre fui professor e estava sendo testado nesse
novo desafio. Foi uma geracdo brilhante, tinhamos excelentes
professores. (Profe. Paulo Nunes, Entrevista, 06/10/2009).

Inicialmente, esclarecemos que de acordo com Sousa, Bomfim e Pereira
(2002), antes da CADES, os professores secundaristas eram autodidatas,
especialistas em diversos ramos de saber, 0s quais eram recrutados para o
magistério secundario (Ensino Médio) e terminavam sendo lotados no Liceu
Piauiense.

Sobre essa problematica, encontramos na Revista Escola Secundéria®, n°
1, do més de junho do ano de 1957, sérias criticas concernentes a formacéo de

professores autodidatas secundaristas:

Um dos pontos mais criticos da nossa atual escola secundaria é a caréncia
de um professorado adequadamente preparado para as suas fungbes. A
criagcdo de faculdades de Filosofia como centros de formagdo do nosso
professorado secundario ja pleiteada pelo Parlamento Nacional em 1889, sé
cinqiienta anos mais tarde é que chegou a concretizar-se [...] Ainda hoje,
decorridos quase 20 anos da criagdo dessas faculdades, somente cérca de
16% dos 40.000 professores secundarios militantes tiveram a oportunidade
de nelas adquirir uma adequada formacédo profissional: 84% desse exército
de professores sédo autodidatas.

Em consequéncia dessa realidade, de acordo com a revista supracitada,
através do Decreto n° 34.638, de 17 de novembro de 1953, foi criada a CADES, que
tinha como Diretor do Ensino Secundario Armando Hildebrand, como Coordenador o
Prof. José Carlos de Mello Souza e como Ministro da Educacdo e Cultura Clévis
Salgado. A CADES tinha como objetivos difundir e elevar o nivel do ensino

secundario, ou seja, tornar a educacdo secundaria mais ajustada aos interesses e

! Revista publicada trimestralmente pela CADES, na década de 1950 e inicio da década de 1960, do
século XX, destinada a prestar informacdes, esclarecimentos e sugestdes aos professores
secundaristas espalhados por todo o Brasil.
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necessidades da época, conferindo ao ensino eficacia e sentido social, bem como
criar possibilidades para que os mais jovens tivessem acesso a escola secundaria.

De acordo com os estudos sobre a CADES, entre outros, Baraldi (2003),
Calaca (2009) e Brasil/MEC (1957), assim como também em nossas analises,
percebemos a presenca de duas ordens de preocupacfes. Uma se referia ao
atendimento as necessidades e exigéncias de um pais que se acreditava estar em
franco desenvolvimento.

A outra dizia respeito ao déficit de professores decorrente da grande
expansdo do ensino secundério, o que colocava em risco a sua qualidade. Isso é
evidente nos contetdos dos editoriais da revista Escola Secundéaria que denotava
preocupacdo com a dicotomia existente entre o produto do ensino secundario e as
necessidades da sociedade, ou seja, com o tipo de contribuicdo que o primeiro
poderia oferecer ao processo de desenvolvimento e modernizacdo do pais.

Isso ficou perceptivel ao lermos o editorial do primeiro nimero da citada

revista, ao fazer o seguinte registro:

[...] aparentemente, nossa escola secundaria nem mesmo chegou a se
aperceber dessas transformacdes sociais, e muito menos a arregimentar
suas forcas e reorganizar seus recursos para se reajustar as novas
realidades emergentes, interpreta-las e orienta-las no seu processamento,
atendendo as novas necessidades geradas pela nossa evolugdo social.
(REVISTA ESCOLA SECUNDARA, 1957, v.1, p. 6).

Diante desse contexto, pontuamos que até o fim do século XIX, a escola
secundaria era reservada as classes sociais elitizadas, ou seja, representava o
caminho necessario para o ensino superior, a escola preparatdria dos intelectuais,
das classes dirigentes. A aceleracdo da evolucdo econémica, em razao dos avancos
da tecnologia, cujo poder as guerras mundiais exibiram de modo espetacular, e
paralelamente a evolucdo social e a prépria evolugdo politica, acentuando e
alargando a nocdo de democracia, transformaram profundamente a concepcéao geral
do ensino, sobretudo do ensino secundario, que passou a constituir o instrumento
mais importante de formagé&o do individuo, cidaddo do mundo moderno.

Desta forma, A CADES surgiu por forgcas das circunstancias, tendo em
vista o desenvolvimento acelerado do Ensino Secundario no pais, que se verificou
apos a Reforma Capanema, criada em 9 de abril de 1942, conhecida como Lei

Organica do Ensino Secundario. Por essa Lei, foram instituidos no ensino
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secundério um primeiro ciclo, de quatro anos de duracdo, denominado ginasial, e um
segundo ciclo, de trés anos, que apresentava duas opc¢des 0 curso classico e o
cientifico.

Até o advento da Lei de Diretrizes e Bases de 21 de dezembro de 1961, o
ensino secundario no pais era regulamentado pela Lei 4.244/1942, do Ministro
Gustavo Capanema.

Sobre essa temaética, o Prof® Manoel Paulo Nunes®’ diz em seu

depoimento:

[...] houve no Brasil e em outras partes do mundo uma acentuada
preferéncia pelo ensino secundario, havia outros ramos do ensino, mas o
discipulado de uma forma geral e 0 nosso por razdes especiais optavam por
essa modalidade de ensino. Nés tinhamos uma separacéo rigida entre o
Ensino Secundério e o Ensino Profissionalizante, ministrado pelas escolas
industriais, dado que o ensino agricola era de diminuta utilizacdo, e o ensino
Industrial era uma espécie de auxiliar como se diz, entdo havia uma
separacao rigida entre essas modalidades de ensino, ou seja, como dizia
um pensador nosso tinhamos uma escola para o0s ricos (ensino secundario)
e uma escola para os pobres (profissionalizante), que se transformou hoje
nas Universidades Tecnoldgicas. Entdo, por que essa preferéncia pelo
Ensino Secundario? Porque essa modalidade de ensino classificava
socialmente o individuo, era um ensino de elites, mas como foi um ensino
preferivel pela massa enorme da nossa populacédo escolarizavel justamente
porque tinha esse sentido de encaminhar para a Universidade formar
doutores, entdo ele se desenvolveu notavelmente, tudo a partir da década
de 50 no governo do Juscelino Kubchek, que foi um governo
desenvolvimentista, onde a industrializacdo se acentuou notavelmente,
onde o pais teve um desenvolvimento muito grande em todos os setores.
Dessa fase foi que se deu uma “demarragem” do Ensino Secundério, em
gue comecaram a surgir escolas em toda parte, e essa proliferacdo de
escolas se verificou inicialmente através da CENEC que era uma campanha
nacional de escolas da comunidade, e fundava ginasios nos mais distantes
lugares do pais, onde a acdo do governo ndo chegava, sé havia ensino
publico primario e de forma precéria. Entéo, surgia ai um grande problema,
gue ndo foi sé nosso, como verificou-se também na Franga e na Inglaterra,
surgiu a necessidade de preparacédo de professores de forma emergencial.
(NUNES, Entrevista, 06/10/2009).

Ao analisar a fala do prof® Paulo Nunes, percebemos que apos a
instituicdo desta estrutura educacional, era critica a situacao referente a formacéo de
professores atuantes nas escolas secundarias, principalmente nos municipios
localizados no interior dos Estados, como por exemplo o Piaui, sendo a maioria

composta por leigos.

’ Professor, escritor e critico literario, bacharel em Direito, é Técnico em Assuntos Educacionais do
Ministério da Educacgédo e Cultura. Exerceu o cargo de Inspetor do MEC, coordenando a implantagdo
dos cursos da CADES no Piaui.
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Em 1953, Armando Hildebrand assume a Diretoria do Ensino Secundario
do MEC, objetivando modernizar esse ensino para adequa-lo as novas exigéncias
que se apresentavam a educacdo. Dentre suas metas, destacava-se a
descentralizacdo administrativa, que se concretizaria com a implantacdo de
inspetorias regionais de ensino secundério; a renovagdo dos métodos didaticos; o
aperfeicoamento do pessoal envolvido com a educacdo secundaria (inspetores,
diretores, professores e secretarios), através de cursos; e a criacdo de uma
campanha que deveria impulsionar o desenvolvimento e a melhoria do ensino
secundario.

De acordo com Baraldi (s.d. mimeo), desse plano de a¢édo apresentado

ao governo Federal surgiu a CADES, gue tinha como metas a serem desenvolvidas:

a) Promover a realizagdo de cursos e estagios de especializagdo e
aperfeicoamento para professores, técnicos e administradores de
estabelecimentos de ensino secundario; b) Conceder e incentivar a
concessao de bolsas de estudo a professores secundarios, a fim de
realizarem cursos ou estagios de especializacdo e aperfeicoamento,
promovidos por outras entidades no Pais ou no estrangeiro; c) Colaborar
com os estabelecimentos de ensino secundéario em fase de implantacdo ou
reorganizagdo, proporcionando-lhes assisténcia de técnicos remunerados
pela Campanha; d) Promover estudos dos programas do curso secundério e
dos métodos de ensino, das varias disciplinas, a fim de melhor ajustar o
ensino, aos interesses dos alunos e as condi¢Bes e exigéncias do meio; €)
Elaborar e promover a elaboracdo de material didatico, especialmente
audio-visual, para as escolas secundarias; f) Estudar e adotar providéncias
destinadas a melhoria e ao barateamento do livro didatico; g) Organizar
missdes culturais, técnicas e pedagdgicas, para dar assisténcia a
estabelecimentos distantes dos grandes centros; h) Elaborar e aplicar
provas objetivas, para a avaliagdo do rendimento escolar; i) Incentivar a
criacdo e o desenvolvimento de servicos de orientacdo educacional nas
escolas de ensino secundério; j) Organizar e administrar plano de
concessdo de bolsas de estudo a alunos bem dotados e de poucos
recursos; k) Cooperar com o0s estabelecimentos de ensino secundario no
estudo de projetos de prédios, instalacdes, oficinas escolares e laboratorios
adaptados as diversas regides do Pais, bem como de novos tipos de
mobiliario escolar; I) Realizar, diretamente em cooperagdo com os 06rgaos
técnicos federais, estaduais e municipais, levantamentos das necessidades
das diversas regifes do Pais quanto a localizagdo de escola secundaria; m)
Divulgar atos, experiéncias e iniciativas, julgadas de interesse ao ensino
secundério, bem como promover intercambios entre escolas e educadores
nacionais e estrangeiros; n) Promover esclarecimento da opinido publica
guanto as vantagens asseguradas pela boa educac¢éo secundaria.

Desde a década de 1950 até o ano de 1971, a CADES gerenciou a
realizagdo de cursos de formacdo de professores para o Ensino Secundario,

jornadas de diretores, simpaosios de orientacado educacional, encontros de inspetores
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do Ensino Secundario, cursos para secretarios de estabelecimentos de ensino.
Dezenas de obras educacionais (livros, revistas e periodicos) foram publicadas ou
tiveram apoio de publicacdo por essa Campanha. Segundo as finalidades da
CADES, percebemos que esta ndo se preocupava s6 com a formacao do professor
secundarista. Ela também prestou servicos a educacgédo brasileira. De acordo com 0s
dezenove exemplares da revista Escola Secundaria, no item noticiario da CADES,
constatamos a presenca de professores, técnicos e administradores do Piaui nos
referidos cursos de “treinamento”. A respeito dos cursos oferecidos pela CADES no
estado do Piaui, passaremos a apresentar alguns depoimentos de ex-alunos

“cadesianos”, inspetores seccionais e professores:

Aqui no Piaui ndo tinhamos nem Escola de Filosofia quando comegamos
com o0s cursos da CADES. O primeiro curso da CADES no Piaui foi em
1956, foi um curso de Portugués, realizou-se na Escola Normal. Nessa
época ainda ndo tinhamos as Inspetorias Seccionais, pois essas Inspetorias
foram criadas pela mesma Portaria que instituiu a CADES, essa mesma
Portaria promoveu a descentralizagdo do Ensino, porque o Ensino
Secundario era centralizado no Ministério da Educacdo, vinham de |4,
inclusive, as Portarias programas de ensino. Assim como ocorreu ha
Franga e na Inglaterra, o ensino era totalmente centralizado e, através de
Portugal nés tivemos essa centralizagdo do ensino, que a meu ver era um
mal, porque freava as manifestacdes locais. (NUNES, Entrevista,
06/10/2009).

Antes de existir a FAFI — Faculdade Catélica de Filosofia do Piaui, a
habilitacdo do professor para o ensino médio, se fazia através da CADES.
Era um curso anualmente realizado aqui em Teresina, como em outras
cidades do Brasil, pela Inspetoria Seccional de Ensino Secundério, as vezes
com professores locais ou professores convidados de outros Estados. [...].
Era de certa forma o terror dos professores, principalmente, os do interior.
Os famosos cursos da CADES, que entre nés o mestre Paulo Nunes,
comandava. Nao resta duvida, porém, de que esses cursos eram benéficos.
Introduziam novas técnicas de ensino, e faziam uma revisdo completa da
parte de conteldo. (FERRAZ apud SOUSA; BOMFIM; PEREIRA, 2002, p.
20).

[...] Como havia a necessidade de contratacdo de professores e ndo havia
professores formados, a condicdo para se dar aula no segundo grau e no
ginasio era obter um registro definitivo através da CADES. Os professores
contratados pelo MEC, durante um més ou um més e meio, davam cursos,
e os “professores-alunos® prestavam Exame de Suficiéncia ao final do
curso. Esses cursos da CADES tinham o professor de Didatica Geral para
todos os participantes. E havia o professor de Didatica Especial e de
Conteudo Especifico para cada matéria [...]. (ZAPATER apud GAERTNER,;
BARALDI, s.d., mimeo).
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[...] Quase todos os professores de Teresina e do interior, do Piaui todo,
para ministrarem disciplinas no ginasio, no antigo ginasio e depois cientifico,
pedagégico, classico, comercial, passavam pelos cursos da CADES. A
CADES foi realmente a primeira Universidade do Piaui. A primeira agéncia
formadora correspondente a curso de nivel superior foi a CADES. Todos os
professores faziam a CADES. Quem era aprovado nos cursos da CADES
recebia um registro definitivo e outros tinham registro provisério até que
fizessem os exames e fossem aprovados. [...]. Fiz a CADES. [...]. O curso
da CADES, embora tivesse sido muito criticado até pela imprensa daqui na
época em que acontecia, era um curso bom, no sentido de que
intensivamente oferecia aulas de didatica, a parte pedagdgica, com
encontros, debates, exposicdes de trabalhos. Gostava muito dos cursos da
CADES. (MENDES apud SOUSA; BOMFIM; PEREIRA, 2002, p. 201).

De acordo com esses relatos, fica evidente que o Estado se
responsabilizava pelo Ensino Primario, enquanto o Ensino Secundéario era
totalmente fiscalizado e orientado pelo Ministério da Educacdo. Desta forma, as
inspetorias seccionais eram criadas nas capitais e nas cidades que fossem pdlos de
desenvolvimento. No Norte e Nordeste, as capitais foram contempladas, essas
inspetorias tinham o objetivo de descentralizar o ensino; autorizavam o0
funcionamento das instituicdes de ensino e também tinham o objetivo de preparar os
cursos da CADES. Esta Campanha foi instituida em 1953, entretanto, a instalacéo
da inspetoria aqui no Piaui s6 ocorreu em 1957. Antes da instalacdo dessa
inspetoria tivemos a primeira experiéncia com o curso da CADES em 1956, em
Lingua Portuguesa. Com a realizagdo do exame de suficiéncia que foi feita sob a
coordenacao do Prof® Benjamin do Régo Monteiro Neto. Segundo, o0 inspetor da
CADES no Piaui, “[...] apos a instalacdo das inspetorias regionais os cursos ficaram
mais densos, convocando pessoal do interior que estavam lecionando em carater de
emergéncia”’. Constatamos o carater emergencial desses cursos na fala da
Professora Celilia Mendes, ex-aluna e professora da CADES, ao considerar acerca

dos referidos cursos:

[...] foram criados pelo Ministério da Educacé@o para serem oferecidos no
periodo de férias, naquele tempo as férias no comecgo e final de ano eram
longas, o ano letivo era bem menor do que é hoje, néo tinha duzentos dias,
entdo havia férias dezembro, janeiro e fevereiro. Nesse periodo, sobretudo,
janeiro e fevereiro o Ministério fazia cursos para formar professores de certa
forma improvisada, mas com o objetivo de ndo deixar o professor lecionar
sem nenhuma formacao pedagdégica. (MENDES, Entrevista, 28/09/2009).
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Portanto, notamos que os cursos da CADES tinham como um de seus
objetivos regularizar a funcdo do professor. Na verdade, eram cursos que
funcionavam de forma intensiva, que se realizavam no periodo de férias durante dois
messes. Nesse tempo, como afirma a Prof2 Cecilia Mendes, o Ministério da
Educacao “[...] mandava profissionais e contratava outros da terra para ministrarem
aulas de conteudo e de Didatica Especial, tanto na capital como no interior [...]
professores do Ginasio e das Escolas Normais sem formacao especifica”. Sobre
essa mesma tematica, a respeito dos professores que vivenciaram a CADES, a

depoente Cecilia Mendes acrescenta:

O Ministério convidava pessoas la do Sul, Rio, Sdo Paulo, Minas, e aqui se
formavam duplas, por exemplo, quem fosse professor de Ciéncias no
interior em geral era o0 médico ou o farmacéutico da cidade que dava aula
no ginasio porque no primario (hoje parte do ensino fundamental) quem
dava aula era o professor que era formado na escola Normal, sem
licenciatura sem curso superior, e no ginasio quem dava aula era o padre,
era o juiz, o farmacéutico, o médico daquelas cidades porque eles tinham o
curso superior; entdo o Ministério formava uma dupla uma pessoa dava os
contelidos especificos da area e outra dava a didatica especial, por exemplo
na minha época quem ministrava Ciéncias era o professor Gerardo Juraci
Campelo Leite, era um excelente professor muito apaixonado pela Ciéncia,
entdo ele dava aula de Ciéncias (conteudo) e vinha um professor para
trabalhar a didatica de Ciéncias e tinha, por exemplo, Francés ( no caso o
que eu fiz), tinha uma professora de conteldo e uma professora de
Metodologia. Na minha época os dois eram de fora (Rio de Janeiro), com
curso superior em letras com habilitagdo em Francés, um dava o0s
contelidos especificos e o outro a didatica especial. Entdo todos os alunos
vinham e passavam um més até dois messes, ndo recordo bem a duragéo,
nés ficavamos em uma escola tendo aulas intensivamente (manha e tarde)
de didatica e contetdo, mas antes da didatica especial, diariamente nés
tinhamos uma aula de didatica geral. Eu me lembro que na época em que o
professor Djalma Andrade dava aula de Didéatica geral ele foi aprovado para
fazer o Mestrado no Rio de Janeiro entdo ele teve que interromper e 0
professor Paulo Nunes que era inspetor seccional me pediu para substitui-
lo, entdo eu dei aula de didatica Geral substituindo Padre Djalma mas,
primeiro eu fui aluna da CADES no curso de Francés e o professor de
didatica geral era o professor Camilo Filho. (MENDES, Entrevista,
28/09/2009).

Pelo exposto neste e nos demais depoimentos, evidencia-se nas falas
anteriores que essa realidade ndo se restringia somente ao Piaui, mas nas demais
cidades do interior do pais, tendo em vista que o corpo docente era constituido por
profissionais liberais, padres e normalistas. Vale ressaltar, ainda, que apenas na
segunda metade da década de 1950 do século XX foram criadas as primeiras

faculdades de Filosofia, sendo que, no Piaui, a FAFI (Faculdade Catdlica de
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Filosofia do Piaui) foi fundada em 1957. Entdo, como relata a Professora Cecilia
Mendes “[...] aqui nés tinhamos a Faculdade de Filosofia, mas s6 oferecia cursos de
Filosofia, Letras, Historia, Geografia e depois Matematica, ndo dava para suprir a
necessidade, principalmente do interior, em fungao da dificuldade de deslocamento.”

Vale ainda enfatizar que, em 1955, o Presidente Café Filho regulamenta a
realizacdo dos exames de suficiéncia para o exercicio do magistério nos cursos
secundarios, determinando que fossem realizados em regides onde ndao houvesse
professores licenciados por faculdades de Filosofia (Lei n°® 2.430, de 19 de fevereiro
de 1955). A Portaria Ministerial n°® 115, de 20 de abril de 1955, baixou instrucdes
relativas as realizacdo dos exames de suficiéncia. Na verdade essas informacgdes

aparecem bem explicitas no discurso da Prof? Cecilia Mendes ao declarar que:

No final do curso tinha uma selecdo, uma prova final, chamado exame de
suficiéncia, que dava ou ndo permissao para lecionar, era uma permissao
proviséria, porque depois se o professor fizesse a licenciatura, entdo ficava
com a situac@o regularizada. Esse exame de suficiéncia permitia que o
professor lecionasse por algum tempo como se fosse formado. O exame de
suficiéncia so6 era definitivo quando ndo havia perspectiva de realizagdo de
curso naquela area. Entdo as pessoas recebiam a permissdo as vezes
definitiva outras provisorias, as vezes dava um ano, dois para lecionar;
depois tinha que fazer novamente, isso principalmente na capital, porque na
capital os professores poderiam fazer Filosofia ou aqueles cursos que ja
havia mas, era muito pouco..Em geral ofereciam Histéria, geografia,
Ciéncias, Desenho, Matematica, Portugués, Francés, Inglés aquelas
disciplinas que eram oferecidas no ginasio. (MENDES, Entrevista,
28/09/2009).

Portanto, como ressaltamos anteriormente, a CADES, que iniciou na
década de 1950, findando na década 1970, contribuiu significativamente no
desenvolvimento da educacéo brasileira, sobretudo no que se refere a publicacédo de
obras educacionais que orientavam a pratica dos professores da época. Vérias
destas producbes (livros e periodicos) foram publicadas ou tiveram apoio de
publicacdo pela Campanha em discussao.

A esse respeito, Calaca (2009), fundamentado em Backes e Gaertner
acrescenta que, entre 1953 e 1971, periodo de existéncia dessa Campanha no
Brasil, dezenas de obras educacionais (livros e periddicos) foram publicadas ou
tiveram apoio da CADES, Através de pesquisas em bibliotecas de diversas
instituicbes brasileiras de Ensino Superior, no total, dos livros e periodicos,

publicados pela CADES, foram encontradas as seguintes referéncias: 7 (sete) na
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area de Matematica; 81 (oitenta e um) livros das mais diversas areas educacionais;
9 (nove) obras que discorrem sobre a CADES, mas que nao tiveram apoio em sua
publicacdo e 19 (dezenove) edicdes da Revista Escola Secundaria, periodico
publicado entre as décadas 1957 e 1965 (ano de encerramento dessa publicacéo).

Considerando que nosso interesse € a area das Ciéncias Naturais e
levando em consideracdo também o objeto de estudo desta pesquisa, tivemos o
contributo da pesquisadora Baraldi da UNESP-Bauru- SP, durante nossas
investigacdes, em que adquirimos o livro de Ciéncia Naturais “O Roteiro de Ciéncias
Naturais” escrito por Mario di Lucia Castillo e a copia dos dezenove exemplares da
Revista Escola Secundaria que traz discussdes diversas sobre a CADES
envolvendo varias areas do conhecimento.

Mais especificamente sobre a obra em questdo, publicada em 1962,
composta de 233 (duzentos e trinta e trés) paginas, distribuidas em 18 (dezoito)
itens, que traz sugestdes de conteudos programaticos, distribuidos em: Medidas e
Proporcdes — Crescimento e Desenvolvimento; Digestdo, Respiracdo, Excrecéao,
Orgaos dos Movimentos, Sentidos, Controle das Fun¢ées, Higiene, Matéria, Energia
Mecanica, Som, Luz, Calor, Magnetismo e Eletricidade, os Vegetais e Vida Animal,
bem como metodologias, ou seja, estratégias de como trabalhar esses conteldos,
sendo que em nossas analises havia uma supervalorizagcdo dos aspectos
metodoldgicos.

Sobre essa observacdo, Gildasio Amado® afiirma em nota de

apresentacao da obra:

[...] O cerne do livro considera os assuntos quanto ao Contedo e quanto a
Didatica, num paralelismo intencional. O conteudo sugere ao estudioso
pontos de referencia que conduzem a pesquisas e formulacdes; a Didética,
inspirada na psicologia experimental, adota o método da introdugéo
gradativa de assuntos, com focalizagdo analitica de seus aspectos para
serem ensinados mediante técnicas de assimila¢do, integrando-os, em
seguida, em sintese conscientizada, antes de se proceder a verificagdo da
aprendizagem. [...] a intencdo da CADES, ao langar esta série de roteiros,
foi dar mais um passo a frente no sentido da objetividade. (1963, p. 7).

Os diversos assuntos sédo apresentados sob a forma de unidades

didaticas. Além do mais, delimitando as Ciéncias Naturais, ja inclusas no curriculo

® Diretor do Ensino Secundéario. Nomeado para substituir Armando Hildebrand.
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ginasial, na década de 50 do século XX, trazia além dos objetivos especificos da
referida &rea, os que eram considerados basicos para a educacado e para o ciclo. A
seguir damos continuidade ao retrospecto histérico da formacédo do professor de
Ciéncias Naturais, apresentando discussdo sobe a implantacdo do curso de

Licenciatura em Ciéncias/Biologia na UFPI.

2.4 A implantacdo do primeiro curso de Licenciatura em Ciéncias/Biologia no

Piaui: (re)visitando a UFPI

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Bioldgicas da UFPI (1997), o primeiro curso de Ciéncias Naturais no Piaui,
em nivel de licenciatura, emergiu apés a implantacdo da Fundacdo Universidade
Federal do Piaui (FUFPI), criada pela Lei n°® 5.528, de 12 de novembro de 1968,
oficialmente instalada em 1° de marco de 1971, vinculada ao Ministério da Educacgéo
(MEC) e gque, nesse mesmo ano, firmou convénio com a Secretaria de Educacao do
Estado do Piaui (SEDUC), com o objetivo de qualificar professores de Ciéncias
Naturais (Licenciatura Curta) que se encontravam em efetivo exercicio (1° grau),
todos pertencentes a essa Secretaria.

Para efeito de esclarecimentos, a Licenciatura Curta surgiu em
consequéncia da reforma do ensino no Brasil, na década de 70, com o advento da
Lei 5.692/71, que criou as nomenclaturas primeiro grau (1% a 82 séries), segundo
grau (1° ao 3° ano) e terceiro grau (educacgao superior), sendo criado também nessa
década o curso em referéncia, tratava-se da Licenciatura em Ciéncias de Curta
Duracéo, de no maximo 2 (dois) anos, que de acordo com a Lei em questao, tinha
como objetivo formar professores de Ciéncias Naturais e Matemética para lecionar
no ensino de 1° grau (52 a 82 série).

A criacdo dos cursos em discussdo se deu na década de 60 do século
XX, como forma emergencial de atender a grande demanda do ensino de 1° grau.
Além disso, havia a enorme preocupacdo com a falta de professores qualificados
para atuarem na Rede Publica de Ensino. O Curso de Licenciatura em Ciéncias,
idealizado por Valnir Chagas®, como um processo oficial de formacdo de

* Valnir Chagas era Bacharel em Direito e Licenciado em Pedagogia, destacou-se como profissional
do ensino da Lingua Portuguesa e como educador. Atuou no Conselho Federal de Educagao (1962-
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professores, foi assim regulamentada essa formacéo, tinha como concepgéo maior a
ideia de integracdo do conhecimento. A priori, este curso tinha um curriculo flexivel e
aberto, que propiciava maiores possibilidades de uma conexao curricular do que o
desenvolvimento de disciplinas isoladas como era comum acontecer.

A respeito da forma compartimentada como, ainda hoje, a escola vivencia
0 processo de ensino das Ciéncias Naturais na Educacgdo Béasica, no sentido de
corroborar com a proposta de Valnir Chagas, o professor Carlos Bulamarck®

esclarece que:

Particularmente, entendo que a ideia era 6tima, deu problema aqui no Piaui,
na verdade varios. Discuti sobre esses varios problemas, mas acho que
essa idéia ainda é muito interessante, porque é pensamento meu, acho que
a pessoa ndo pode ser professor de Fisica la na base, no ensino
fundamental e médio sem ter uma visdo mais ampla da Ciéncia, pelo menos
basica, por qué? Porque nao existe Fisica de forma isolada na natureza,
essa visdo é nossa [...] € s6 para estudar, quando eu vou pegar 0 mestre ou
o doutor em Fisica ai ndo, larga o resto ele ndo precisa saber Biologia nem
nada ele vai pesquisar na Fisica, ele fica com a visdo meio aleijada do
mundo em que ele vive, mas ele pode ser eficiente na pesquisa em que ele
esti fazendo, mas o professor de ensino fundamental que esta4 formando
jovens, primeiro ele tem que ser cidaddo, depois ser professor, depois ser
professor de Ciéncias e depois ser professor de Fisica, porque essa divisdo
€ apenas para facilitar o nosso estudo. Bom... entdo eu apoiava essa ideia,
a qual vigorou por um tempo e depois todo mundo era contra, eu era
excecao pouquinha gente defendia essa ideia, mas a grande maioria era
contra, e no Brasil todo algumas universidades ndo chegaram nem a
implantar esse sistema de curta licenciatura, todo mundo queria quatro
anos, quatro anos de Fisica, quatro anos de Quimica, quatro anos de
Matematica, quatro anos de Biologia independentes. (Entrevista, ago.

2009).

Sobre essa problematica, conforme indicacdo da Resolucdo 22/73, do
CFE, proposta pelo Conselheiro Valnir Chagas, define o perfil do professor a ser
formado: profissional polivalente, que pudesse circular facilmente pelas séries
iniciais, trabalhando de forma integrada com as areas do conhecimento. Tomando
como base a Resolucdo 23/73, também do CFE, o objetivo era que esse professor
se preparasse em nivel de Licenciatura Curta para atuar no 1° grau e, em seguida,
se fosse de seu interesse completaria sua habilitagdo formado-se professor de 2°

grau. Ainda, acerca da orientacdo dessa ultima Resolucédo do CFE, as Licenciaturas

1976) como conselheiro, e contribuiu para a génese e regulamentagdo do sistema brasileiro de educagdo. Foi
um dos principais autores da reforma universitaria de 1968 e da reforma do ensino de primeiro e segundo
graus. .

> Professor de Fisica da UFPI, na atualidade
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da é&rea da educacdo geral deveriam ser agrupadas em trés campos do
conhecimento, conforme descriminados a seguir (Quadro 2)..

Campo Curso Habilitagdes

Lingua Portuguesa

Letras Lingua Estrangeira Moderna

Lingua Estrangeira Classica

Artes Plasticas

Educacao Artistica Desenho

Arte Cénica
Comunicacao e Expresséo

Ginastica e Atletismo

Educacao Fisica Técnica Desportiva

Recreacao

Estudos Sociais Estudos Sociais Geografia

Histoéria

OSPB

Educacao Moral e Civica

Matematica

a . Fisica
Ciéncias Ciéncias

Quimica

Biologia

Quadro 2 Habilitagbes previstas nos cursos de Lic. de acordo com a indicacdo CFE 23/73

Fonte: Documenta, fev. 1993

Enfatizamos ainda que, conforme a Resolucdo n° 30, do CFE, de julho de
1974, foi proposto um Curriculo Minino dividido em duas etapas. A primeira etapa,
sob a forma de Licenciatura em Ciéncias, de curta duracdo (1° grau), com 1.800
horas, a qual poderia ser acrescida de uma habilitacdo especifica em: Fisica,
Quimica, Matematica ou Biologia, sendo esta no minimo, de 1.000 horas. A titulo de
maiores esclarecimentos, essa complementacao formaria o professor de 2° grau
(Ensino Médio), o que se convencionou chamar de Licenciatura Plena.

A formacdo de professores de Ciéncias Naturais no Piaui teve como
referéncia inicial um convénio firmado entre a Superintendéncia do Desenvolvimento

do Nordeste (SUDENE) e a Faculdade Catodlica de Filosofia Ciéncias e Letras do
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Piaui (FAFI) para implantacdo dos Cursos de Matematica e Fisica. Em 1973 o Curso
foi incorporado a Universidade Federal do Piaui, tendo formado a primeira turma no
1° periodo letivo de 1973. Em 1975, foi reformulado, com a implantacdo da
Licenciatura Plena em Ciéncias, com habilitacdes em Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia, para atender ao disposto na Resolugéo 30/74-CFE. Em 1993, foi feita uma
segunda reforma curricular, extinguindo o Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
e no seu lugar foram criados os Cursos de Licenciatura Plena em Matematica,
Fisica, Quimica e Biologia. De acordo o com Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Biolégicas da (1997), em 1974, a UFPI, através de
convénio firmado entre essa IES e a SEDUC/PI, comecou a formar professores para
lecionar Ciéncias Naturais no ensino de 1° grau, em que tinha como propdsito inicial
qualificar 80 (oitenta) professores que ja exerciam a docéncia nesta area em
estabelecimentos oficiais de ensino do Estado do Piaui. O curso, em referéncia era
oferecido em regime parcelado, em horario intensivo. Levando em consideragéo a
natureza do curso e sua importancia social, em 1980, o convénio foi renovado e,
portanto, novas turmas foram oferecidas.

O curriculo minimo deste curso segundo informacdes colhidas em
Rodrigues (2007), tinha a seguinte composi¢do: uma parte de disciplinas comuns a
todas as habilitagcbes correspondentes em termos de contetdos para a Licenciatura
de 1° Grau e outra parte (a diversificada) em funcdo da habilitacdo especifica,
(ANEXO A). Vale ainda ressaltar que os alunos eram selecionados através do
concurso/vestibular sob regime Unico, sem especificar o nimero de vagas para cada
habilitacéo; e a escolha ficava a critério do estudante.

No sentido de trazer maiores esclarecimentos sobre curso em debate,

vejamos o que diz Maria da Conceicéo® uma das professoras entrevistadas:

Na época em que eu fiz o vestibular no ano de 1975, fiz para Ciéncias.
Depois que a gente cursava o tronco comum, complementavamos com a
habilitacdo. Era um curso de curta duracdo, licenciatura curta. Depois de
cursado o tronco comum, escolhiamos a area que gostariamos de fazer a
plenificagdo, inclusive eu fiz a opg¢édo por Quimica, mas, depois resolvi ficar
mesmo com a Biologia, acho até que influenciada por alguns colegas, pois
tinhamos um excelente grupo de estudo [...] O curso de curta licenciatura
apresentava grandes lacunas,sobretudo no que se referia a grade curricular.
[...] Cursavamos disciplinas que ndo significavam muito para a nossa area
(Biologia), cursei por exemplo, Fisica Basica, Fisica Geral | e Fisica Geral Il

® Profa EMAG/SEMEC/PI,
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(obrigatorias) e deixei de cursar Anatomo-Fisiologia Humana por que era
opcional. [...] Era uma matriz curricular muito extensa que as vezes
brinchAvamos ao dizer “sera que vamos terminar esse curso um dia?” As
disciplinas ndo eram oferecidas por blocos; se escolhia de acordo com a
disponibilidade de cada um. Hoje os cursos de licenciatura apresentam uma
matriz curricular direcionada para cada curso. (Entrevista, Agosto, 2009).

A plenificagcdo em Ciéncias/Biologia tinha como objetivo maior formar
professores para atender a demanda das atividades de ensino de 1° grau (52 a 82
séries) e 2° grau (Ensino Médio). No entanto, a referida habilitacdo apresentava um
curriculo defasado (ANEXO B), tendo em vista as mudangas socioculturais e
econdmicas do Estado, da Regido e da propria Nagdo Brasileira que trouxeram
consigo a abertura de novos campos de trabalho e, consequentemente, a exigéncia
de novos conhecimentos.

Portanto, nesse periodo, a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), em seu documento “Sugestbes para a formagao de professores da
area cientifica para as escolas de 1° e 2° graus” critica a ideia de licenciatura
polivalente e o modelo proposto para a sua implantacdo, formulando a seguinte

justificativa:

[...] torna-se impossivel garantir uma formacdo cientifica e pedagogica
razoavel do corpo docente das escolas de 1° e 2° graus por causa do
descompasso entre a amplitude do curriculo prescrito na Resolucdo e a
exigliidade do tempo disponivel para a sua integralizagdo. (SBPC, 1981, p.
371).

Esta problemética apontada acima constituiu os indicadores fundamentais
necessarias as mudancas no interior do curso mencionado. Além disso, analises
sucessivas comprovaram que o curriculo desse curso formava profissionais com
sérias distor¢cbes, uma vez que na sua formacdo, uma grande parte das disciplinas
obrigatérias ndo eram especificas da area de Biologia. Outra comprovacéo, nesse
sentido, apontava para o tempo destinado ao “tronco comum” que, inviabilizava o
aprofundamento nas matérias especificas da habilitacdo em discussédo. Outro
agravante referia-se ao aspecto pedagogico, uma vez que terminava sendo
descaracterizado tendo em vista o objetivo do curso: formar professor em nivel de
Licenciatura Curta para atuar no 1° grau e, em seguida, se fosse de seu interesse

completaria sua habilitacdo formado-se professor de 2° grau. Assim, para alcancar
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tal objetivo a parte pedagogica ndo deveria ser estanque na forma de disciplinas
terminais, mas de forma disseminada ao longo do curso, através da metodologia de
ensino utilizada em todas as disciplinas.

O fato é que, na medida em que Ciéncia e Tecnologia foram reconhecidas
como essenciais ao desenvolvimento econdmico, cultural e social, o ensino de
Ciéncias Naturais foi também crescendo de importancia em todos o0s niveis,
passando a contar como objeto de inimeros movimentos de transformacéo,
mostrando a melhoria da qualidade de vida e as consequéncias da utilizacédo
desordenada do meio ambiente. A esse respeito, Varios tedricos, dentre os quais,
Gil-Pérez (1993); Delizoicov e Angotti (1998); Mendes Sobrinho (1998; 2002; 2008),
Bizzo (2006); Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002); Krasilchik (1987); Rodrigues
(2007), Terrazan (1998) relata que as modificac6es no ensino de Ciéncias teve inicio
nos Estados Unidos e na Europa, no final da década de 50 e inicio da década de 60
com a producdo de grandes projetos de ensino. A esse respeito faz a seguinte

consideracao:

A época dos grandes projetos de ensino que se iniciou em fins dos anos 50
e se estendeu pelo inicio dos anos 60, sobretudo nos E.U.A., avancou de
maneira diferenciada pelos paises europeus e latino-americanos. De modo
geral, os europeus preferiram desde o inicio elaborar seus préprios projetos
de ensino e nos paises latino-americanos, dada a maior influéncia dos
E.U.A. sobre os mesmos, inicialmente se traduziram o0s projetos norte-
americanos, para anos depois se formarem equipes dispostas a elaborarem

projetos nacionais. (1998, p. 646).

Assim, a redescoberta, a solucdo de problemas e o método de projeto
foram-se consolidando como técnicas de ensino de Ciéncias Naturais, no contexto
educacional brasileiro. Para sua utilizacdo, os professores da CADES/Piaui foram
treinados no Centro de Ciéncias do Nordeste (CECINE), situado em Recife — PE e
pelo Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura — IBECC (RODRIGUES,
2007). A respeito do CECINE, vejamos o depoimento de um dos interlocutores desta

pesquisa:

[...] fui para Recife em 1971, era a chamada Licenciatura Curta era eu e
mais 20 piauienses, mas tinha gente do Brasil todo e nos fomos treinados
para suprir uma deficiéncia que tinha de professor de Ciéncia e Matematica
aqui no estado, passamos quase dois anos la estudando na Universidade
de Pernambuco, tinhamos aulas praticas, como saber se comportar numa
sala de aula, como fazer um planejamento. [...] e aqui eu fiz Biologia estava
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sendo implantado o curso de Biologia aqui, isso por volta de 1978, terminei
em 1982. Depois fui participar como professor formador de uns cursos de
aperfeicoamento para professores sem formacdo que a Secretaria de
Educacado de Estado do Piaui promovia pelo interior do Estado, em periodo
de férias. Esses cursos eram de responsabilidade do Centro de
Treinamento do Pessoal da Educacdo (SETRED), sob a o coordenacéo do
Prof°. Gastédo Belo. (Prof°. Henrique, Entrevista 2009).

A partir de 1975, como mencionado, a UFPI passou a oferecer também
a Licenciatura Plena em Ciéncias, considerando-se que, inicialmente era ofertada
nas habilitacGes: Fisica e Matematica. E somente em 1976, deu inicio a Habilitacdo
em Biologia, ap0s ser autorizada pelo 6rgdo méaximo de deliberacédo dessa IES, por
intermédio da Resolugédo n° 01/76. ApGs oito anos de funcionamento do curso de
Ciéncias (1975-1982), a constatacdo era que este ndo estava atendendo as
necessidades do mercado de trabalho que, aquela época, a exemplo dos dos dias
atuais, exigia um profissional mais qualificado em conteido e metodologia, capaz
de realizar um trabalho eficiente no ensino de 1° e 2° graus. Além disso, 0 mercado
de trabalho piauiense contava com uma vasta rede de estabelecimentos (publica e
privada) em nivel de 1° e 2° graus, porém, a maioria dos professores néao era
habilitada em curso superior.

Diante dessa realidade, o Departamento de Biologia/UFPI, por meio do
orgdo de acompanhamento curricular (CAAC), montou um programa de estudo
curricular que buscava subsidios que orientassem a definicdo do perfil do
profissional de ensino de Ciéncias. Para tanto, foram realizados encontros sobre
essa area de conhecimento com a participacdo de convidados de outros centros,
alunos egressos, professores do Departamento e da comunidade em geral. Com
base nos relatorios apresentados nesses encontros, foi possivel definir uma linha de
trabalho que possibilitasse a montagem de um curriculo dentro do perfil levantado.
Dessa forma, as avaliagbes do Curso de Ciéncias, no tocante a habilitacdo em
Biologia, mostraram que havia um desestimulo muito grande por parte dos alunos,
exatamente por terem que cursar muitas disciplinas de Fisica, Quimica e Matematica
(ANEXO C). No geral, o interesse do aluno seria cursar Biologia, reiterando-se que
nao estava, portanto, interessado pelas diversas disciplinas de outras areas que
eram impostas. Nesse contexto, surge mais um tipo de aluno, aquele que tem
interesse simplesmente pela Biologia. Assim, para atender aos anseios dos

professores e alunos, foi criado o Curso de Graduacdo em Ciéncias Biol6gicas com
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as modalidades Licenciatura e Bacharelado, sendo assim extinta a Licenciatura em
Ciéncias com habilitagdo em Biologia.

Em 1993 o Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo (CEPEX), através
da Resolucdo n°® 035/93, autoriza a transformacao do Curso de Licenciatura em
Ciéncias, com Habilitacgdo em Biologia, no Curso de Graduagdo em Ciéncias
Biologicas nas modalidades Bacharelado e Licenciatura. A implantacdo da proposta
foi autorizada no primeiro periodo letivo de 1993, através da Resolucdo n® 075/93
CEPEX, para ser ofertado no turno diurno, passando a ser oferecido no segundo
periodo de 1998, no turno noturno, sendo que a distin¢cao entre eles dizia respeito a
duragéo do curso. No turno diurno o curso tem uma duragao considerada ideal de 4
(quatro) anos (minima) e duracdo maxima de 6 (seis) anos. No turno noturno, o
curso tinha a duracéo de 5 (cinco) anos (minima) e 7 (sete) anos (maximo).

O referido curso foi reconhecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), em 21 de julho de 2000, através da Portaria n°® 1.071, em que propde a
reformulacdo do curriculo fundamentado nas diretrizes e linhas de ac&o da politica
de formacao dos profissionais da educacao definidas pela Associacdo Nacional pela
Formacéo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE. Dessa forma, as mudancas
propostas neste documento buscam superar as limitagcbes do curriculo em vigor,
propondo a formacdo de um profissional apto a lidar com as transformacfes da
Ciéncia e das préticas educacionais no contexto atual, capacitando o licenciado a
atuar como docente do Ensino Fundamental e Médio.

A implantagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais do MEC, assim como
as varias reflexdes sobre o Projeto Politico Pedagdgico da UFPI, concernente ao
curso Biologia, tornaram-se uma realidade em todo pais, sobretudo como requisitos
necessarios a formacao de um profissional comprometido com a Educacéo na area
de Ciéncias Bioldgicas para atender tanto a determinacao legal quanto a necesséria
articulacdo da formacdo desse profissional com as perspectivas do mundo
globalizado.

Ao tomarmos como referéncia o Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da UFPI (2006, p. 17), a titulo de

esclarecimento, transcrevemos o trecho seguir:

[...] apés 13 (treze) anos da implantagdo desse curso a avaliagdo do
curriculo revela que o mesmo encontra-se defasado, tendo em vista as
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mudancas socio-culturais e econdmicas. Além disso, ndo atende as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Biologia. O mais
agravante é que o mesmo esta formando profissionais com uma série de
caréncia de conteldos especificos. Possivelmente causado pelo fato das
disciplinas obrigatérias ndo especificas da area das Ciéncias Bioldgicas,
apresentarem ementario com vestigios do curriculo do curso de Licenciatura
em Ciéncias de tronco comum para as habilitacdes em Matematica, Fisica,
Biologia e Quimica.

Desta forma, a extensa carga horaria composta por essas disciplinas
inviabiliza o aprofundamento nas disciplinas especificas da area de formacgéo. Além
do mais, justifica-se pelo fato de que, ao longo do curso, a parte pedagogica, € vista
desarticulada das outras disciplinas. Nesse contexto, as mudancas almejadas pela
categoria e como almejadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (MEC, 2001)
nao poderiam ser ignoradas, pois alteram profundamente o perfil do profissional a
ser formado, seja pelo dominio de conhecimento, bem como pela responsabilidade,
compromisso, ética, iniciativa, perseveranca, criatividade, eficiéncia profissional e
humanizacéo da pratica, que possibilitem o sucesso académico profissional. Implica
dizer, um profissional que demonstre capacidade critica e de criacdo no exercicio
profissional, sendo capaz de articular teoria e pratica, saberes da formacdo e
saberes escolares no processo de transposicao didatica e que se conscientize da
necessidade de buscar formas de atualizacdo e aperfeicoamento. Em outras
palavras, deve ser um profissional que inove constantemente seus conhecimentos,
atuando coletivamente, partilhando experiéncias com seus pares e com a
comunidade em geral.

O referido curso formarda profissionais que atuardo no Ensino
Fundamental e Médio e em outras atividades de Bi6logo. Para tanto, a organizacdo
curricular encontra-se definida em trés categorias de disciplinas: obrigatérias,
optativas e eletivas e outras atividades curriculares, conforme ANEXO D (matriz
curricular).

No que concerne as disciplinas obrigatérias, estas devem proporcionar ao
aluno uma formacéo teorica solida e consistente nos conteudos voltados as ciéncias
bioldgicas e disciplinas afins, assim como os conteludos de carater instrumental da
pratica pedagogica que constituem uma parte substancial do curso. Quanto as
disciplinas optativas, estas se destinam ao aprofundamento dos contetudos proprios
de um campo mais especializado da atuagdo do Biologo, proporcionando ao aluno

mais elementos para sua formacao profissional, bem como o incentivo necessério,
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objetivando a continuidade dos estudos em nivel de pds-graduacdo. A respeito das
disciplinas eletivas, estas tém como objetivo ampliar e enriqguecer os conhecimentos
do aluno, a partir de seu interesse em estudar conteudos especificos de outros
cursos, mas que tenham afinidades com as ciéncias biolégicas atuando, portanto,
como um elemento integrador do curriculo. Nesta perspectiva, foi criada a disciplina
Seminéarios de Introducdo ao Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de
carater obrigatorio, inserida no primeiro bloco, que acontece na primeira semana de
aula de cada semestre, configurando-se como disciplina prioritaria para os alunos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Quanto ao Estagio Supervisionado, de acordo com a Resolugdo N°
115/05 — CEPEX, este divide-se, basicamente, em Pratica enquanto componente
curricular e em Pratica enquanto Estagio Supervisionado, perfazendo um total de
800 horas obrigatérias. Nessa perspectiva, levando em consideracdo as diretrizes
curriculares nacionais que tratam da formacéo do professor para Educacédo Bésica,
este estagio ocorrera desde o inicio do Curso, articulando-se de forma organica com
as disciplinas tedricas. Portanto, a estrutura curricular do referido curso encontra-se
estabelecida a partir de determinadas disciplinas como elementos integradores do
curriculo, dentre outras: Seminarios de Introdu¢do ao Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, Estagios Supervisionados e Trabalhos de Conclusdo de Curso.
Estas disciplinas sdo consideradas pecas-chave na articulacao entre teoria e pratica,
pois deverdao propiciar a fundamentacdo e a instrumentalizacdo para o trabalho
profissional, aliadas ao conhecimento da realidade social.

A titulo de esclarecimento, o Curriculo em questdo permanece em vigor
nesta IES, a qual continua a oferecer vagas anualmente, em seus concursos
vestibulares. A partir do ano 2008, através da Resolucdo n® 209, a UFPI, criou a
Licenciatura Plena em Ciéncias da Natureza, com duracdo minima de 5 anos e
maxima de 7 anos. Esta decisdo deu-se em face de severas criticas feitas pela
comunidade académica no que se refere as lacunas existentes nos cursos de
Licenciatura Plena em Fisica, Matematica, Quimica e Biologia, que formam o
professor para atuar no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e, levando em
consideracdo que os conteudos ensinados, que hoje ndo sdo desenvolvidos de
forma integrada, causando uma desconexao entre os conceitos de Fisica, Quimica e

da propria Natureza, fazendo com que esses alunos ndo possuam compreensao
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exata do funcionamento desta, bem como dos fenémenos biolégicos largamente
estudados nesses anos.

Nesse sentido, a existéncia dos dois curriculos se justifica também
levando em consideracdo a atual conjuntura em que o ensino de Ciéncias Naturais,
nos anos finais do Ensino Fundamental, tem passado por constantes transformacdes
devido, principalmente, aos continuos avancos da Ciéncia e das aplicacbes
tecnolégicas oriundas desse avanco, que tém levado a diversas alteracbes na
estrutura curricular desse nivel de ensino, onde, a cada dia, novos contetudos tém
sido incorporados, principalmente aqueles relacionados a fendmenos fisicos e
quimicos que ocorrem na natureza. Na verdade, € como explicita o Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Natureza da UFPI
(2007, p. 5):

Hoje as novas techologias estdo ao alcance de todos, os celulares
tornaram-se popularizados, a informética chegou as escolas e as
telecomunicag6es com suas informacdes em tempo real tornaram 0 ensino
mais dindmico e bem atual. No entanto, a formac&o de professores para
ensinar nessa importante etapa do desenvolvimento intelectual das criangas
néo tem acompanhado essa evolugéo.

Diante do exposto emerge a compreensdo de que as licenciaturas atuais
tém preparado bem os professores do Ensino Médio, ocorre que, muitas vezes
esses professores tém que atuar no Ensino Fundamental, sem que tenham sido,
academicamente, preparados para este nivel de ensino (anos finais). Dessa forma,
entendemos que 0s atuais professores necessitam ter uma visdo mais abrangente
das Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica, Ciéncias da Vida e Ciéncias da Terra e
do Universo), de modo a se tornarem possuidores nao s6 de uma compreensédo das
relacdes entre 0s processos e 0s conceitos fisicos e quimicos e da natureza, tanto
na sua expressao biolégica como em sua expressao inanimada, mas também das
estratégias e espirito de busca de inovacdes para facilitar a compreenséo, pelos
alunos, do funcionamento da Natureza como um todo.

A verdade que se afigura, mediante a constatacdo desse descompasso, é
que o Centro de Ciéncias da Natureza criou o0 curso para a formacao especifica de
professores de Ciéncias Naturais para atuarem, principalmente, no ensino
fundamental, que visa a formacdo de docentes com um conhecimento amplo e

integrador das Ciéncias da Natureza, sem perder de vista 0s objetivos propostos
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pela LDB n° 9394/96 e pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), referentes
ao ensino das Ciéncias Naturais.

Quanto ao perfil do egresso, esse curso propde formar um profissional
preparado para compreender a realidade na qual se insere a escola em que atua e
que esteja sempre pronto a adaptar-se diante das répidas transformacdes que o
mundo atravessa, principalmente no que se refere as Ciéncias Naturais. De acordo
com o Projeto Politico Pedagdgico do referido curso (2007), o licenciado em
Ciéncias da Natureza sera preparado para estimular os alunos em sua curiosidade
cientifica, incentivando-os a pesquisa e a reflexdo ética perante a sociedade e a
natureza, dentro da perspectiva de aproveitamento das potencialidades locais para
exemplificar os fenbmenos naturais e as relagcbes entre as atividades
socioeconémicas e o0 mundo natural e ainda, na perspectiva da sustentabilidade. Em
outras palavras, tomando como referencial, o Projeto Pedagdgico mencionado, um

profissional capaz de:

[...] dominar com competéncia técnica e cientifica os conhecimentos
inerentes a Ciéncia; usar de criatividade, postura critica na investigacédo e
produgdo de novos conhecimentos sobre o campo que circunscreve a sua
pratica; atuar no planejamento, organizacdo e gestdo dos sistemas de
ensino; desenvolver pesquisas de campo tedrico investigativa do ensino e
da aprendizagem em Ciéncias da Educacéo; ajustar-se facilmente a novas
situagdes decorrentes dos avangos cientificos e tecnoldgicos; compreender
as implicacdes sociais do desenvolvimento da Ciéncia e sua importancia
nos processos de mudancas sociais; desenvolver estratégias de ensino
diversificadas sempre considerando o0s aspectos éticos, sociais,
econdmicos, histéricos, politicos e culturais das constru¢gdes humanas;
utilizar abordagens didatico-pedagdgicas adequadas ao ensino de Ciéncias;
contribuir para a mudanca de visGes e comportamentos do ser humano,
com relagdo a natureza. (2007, p. 8).

Neste mesmo Projeto Pedagogico, estudos realizados pela UFPI
constataram que atualmente ndo existe no pais um educador formado com este
perfil, que certamente é necessario para preparar estudantes para as etapas
subsequentes do aprendizado formal e profissional para atuacdo nas mais diversas
areas profissionais. Nao podemos esquecer, por conseguinte, que, nesse contexto,
a abordagem integrada dos diversos aspectos da Natureza € fundamental a
formacdo de cidadaos conscientes, responsaveis e capazes de emitir julgamento
sobre as atividades da sociedade no uso e ocupagédo do ambiente, como podemos

perceber na matriz curricular do referido curso, conforme quadro 3.
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Disciplinas Carga Horaria/Créditos
Seminario de Introdu¢éo ao Curso 15 horas
Portugués | — Préatica de Redacéo 60 horas
Mat. p/ Lic. em Ciénc. da Natureza 60 horas
Biologia Geral 60 horas
Filosofia da Educacao 60 horas

NocOes de Calculo para Ciéncias 60 horas
Biologia Animal 60 horas

Notacédo e Linguagem Quimica 60 horas
Legislagéo e Org. da Educ. Basica 60 horas
Historia da Educagéo 60 horas

Geom. Analitica e Alg. Linear 60 horas
Modelagem das Transf. Quimicas 60 horas
Fisica | 60 horas

Sociologia da Educacgéo 60 horas
Psicologia da Educacéo 60 horas

Biologia Vegetal 60horas
Seguranca em Laborat. Quimico 60 horas
Célc. p/ Lic. em Ciénc. da Natureza | 60 horas
Laboratorio de Fisica Experimental | 30 horas
Laborat. de Quimica Experimental | 30 horas
Fisica ll 60 horas

Célc. p/ Lic.em Ciénc. da Natureza |l 60 horas
Fisica lll 60 horas

Metabolismo Animal 60 horas
Didatica Geral 60 horas
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Elementos da Ecologia 60 horas
Fisica IV 60 horas
Quimica para a const. da Vida 60 horas
Avaliacdo da Aprendizagem 60 horas
Metodologia do Ensino de Ciéncias 60 horas
7° Médulo
Fisica V 60 horas
Laboratorio de Biologia 60 horas
Laboratério de Fisica Exp. Il 30 horas
Inst. para Ensino de Ciéncias | 60 horas
Estagio Supervisionado I- ESI 75 horas
8° Mddulo
Laboratorio de Ens. de Ciéncias | 30 horas
Laboratorio de Quimica Exp. Il 30 horas
Informatica no Ens. de Ciéncias 60 horas
Estagio Supervisionado Il ES |l 90 horas
Instrumentacao para Ens. de Ciéncias |l 60 horas
9° Mé6dulo
Laboratorio de Ensino de Ciéncias Il 30 horas
Evolucéo Histdrica das Ciéncias 60 horas
Trabalho de Concl. de Curso | TCC | 60 horas
Estagio Super. lll —ES 1lI 120 horas
10° Modulo
Educacéo Ambiental 60 horas
Estéagio Supervisionado IV — ES IV 120 horas
Trabalho de Concluséo de Curso Il 30 horas
OPTATIVA I
OPTATIVAI

Quadro 3 - Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias da NaturezaFonte: Projeto
Politico Pedagdgico do Curso de Ciéncias da Natureza/UFPI (2007)

A licenciatura em Ciéncias da Natureza tem, pois, como objetivo a

formacao de professores para atuacao no ensino fundamental nos dois ultimos anos,
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de modo integrado entre as Ciéncias da Natureza em consonancia com a proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,

Ao analisarmos a matriz curricular do referido curso percebemos o
propésito de prover a comunidade estudantil com a formac&o de um profissional com
visdo abrangente, que possibilite maximizar os recursos disponiveis a sua prética
profissional, respeitando a individualidade do educando e favorecendo sua
participacéo direta no processo ensino aprendizagem.

Para finalizar este topico, reiteramos que o0 curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza objetiva formar um profissional para lecionar Ciéncias,
preferencialmente nos dois Ultimos anos do ensino fundamental, ndo descartando a
possibilidade de lecionar nos anos anteriores, tendo em vista que o curso oferece
uma boa formacdo para lecionar no Ensino Fundamental, tanto com relacdo aos
saberes especificos em Ciéncias, como em relacdo a formacdo pedagdgica, que

acontecera em estreita relagdo com as disciplinas.

2.5 A formacéo Inicial dos Professores de Ciéncias Naturais para o Ensino

Fundamental (6° a0 9° ano): uma busca para reflexao

Formar o profissional pratico reflexivo requer uma politica de formacao
de professores nessa direcdo, uma acdo que seja orientada pela propria pratica.
Garcia (1999) diz que juntamente com a orientacdo académica, a orientacdo pratica
tem sido a abordagem mais aceita para se apreender a arte, a técnica e o oficio do
ensino. Dessa forma é preciso estar atento para que o programa de formacao de
professores possa desenvolver nas praticas de ensino essa reflexdo orientada pelos
formadores de professores nos diversos niveis de ensino. No que se refere a
formacao de professores de Ciéncias Naturais, varios estudiosos, dentre outros
Carvalho e Gil-Peréz (1993), Krasilchik (1987), Mendes Sobrinho (2006), tém
ilustrado que esse é um campo ainda em processo de constituicdo, povoado por
tensdes e especificidades.

Aflora, pois, a compreensado de gque tanto os professores como os alunos-
professores precisam ter uma visdo da complexidade do ato de ensinar, ato que se
da num contexto especifico e singular a cada evento de ensino. Nesse sentido, é
preciso estar atento as singularidades de cada situacdo, visto que, um ensino

contextualizado o professor precisa ter, além do dominio do conteudo de
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aprendizagem, também o dominio de estratégias capazes de dar conta do aprender
a ensinar. E na pratica e pela pratica que é possivel ensinar o futuro professor a
aprender a ensinar sem que se tenha que repetir modelos ou paradigmas de seus
formadores, sem a devida e necessaria reflexdo contextualizada, a partir da sala de
aula, na qual ocorre o ato pedagogico.

Em geral, segundo a literatura mencionada, a formacé&o de professores de
Ciéncias € distanciada da realidade pela qual passa a escola. Isso leva as
instituicbes formadoras a assumirem um modelo de formacdo que nado visa a
reflexdo critica da realidade a possivel transformacao desta. Com a reflexado sobre a
pratica, Garcia (1999), considera que “é possivel introduzir o aluno-professor numa
comunidade de praticos e no mundo da pratica”. Para ele, o modelo associado a
essa orientagcao na formagao de professores € “a aprendizagem pela experiéncia e
pela observacéo”, pois, “aprender a ensinar € um processo que se inicia atraves da
observacdo de mestres considerados bons professores, durante um periodo de
tempo prolongados” (GARCIA, 1999, p. 39).

Dessa forma, a orientacdo pratica estaria centrada na reflexdo, na
observacdo, na andlise das préaticas dos formadores de professores durante o
desenvolvimento das préticas de ensino no processo de formacgéo dos professores,
pois assim, o professor em formacgéo estaria aprendendo as competéncias e, ao
mesmo tempo, as habilidades necessarias para atuar em situacdes reais de ensino,
uma vez que esses eventos ocorrem no mundo real, concreto, da sala de aula
mesmo, num ambiente carregado de significados tanto para os professores em
formacdo, para os mestres orientadores como para 0s alunos envolvidos no
processo de aprendizagem.

Com o surgimento de teorias pedagdgicas, que defendem a formacdo do
professor como um profissional reflexivo, entendemos sua agao permeada por um
processo que objetiva a construcdo do conhecimento pelo aluno, enquanto sujeito
consciente de suas acdes. O professor precisa “[...] saber que ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua propria produgéo ou a sua
construcédo”. (FREIRE, 1996, p. 47). A necessidade de as universidades reverem a
efetividade e funcionalidade dos cursos de formacdo de professores € premissa
bésica para mudanca na educacéo. Na especificidade da area cientifica, a formacéo

de professores de Ciéncias ainda é reduzida a aquisicdo de técnicas e teorias de



89

como ensinar, e que nem sempre sao postas em prética, pois a realidade da sala de
aula é mutavel.

No entendimento de Perrenoud (2002), uma concepcdo coerente da
formacdo de profissionais reflexivos ndo pode negar a andlise de praticas como
modelo e o possivel contexto da reflexdo profissional. Nessa perspectiva, € preciso
que o curriculo de formacéo de professores considere as praticas de ensino como
fundamentais no processo de formacdo. Com isso, ndo se quer dizer que se deva
abandonar a formacéo teorica. Pelo contrario, a formacao tedrica e pratica precisam
encontrar o ponto de equilibrio para que os professores concluam seu periodo de
formacéo inicial com conhecimentos suficientes para agir em sala de aula de forma
competente. Nessa perspectiva, o MEC, juntamente com as Diretrizes para a
Formacédo de Professores da Educacdo Basica, alerta para a situagcdo dominante

que, a rigor segmenta o curso de licenciatura em dois polos isolados entre si:

[...] um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as
atividades de estagia. O primeiro po6lo supervaloriza 0os conhecimentos
tedricos, académicos, desprezando as praticas como importante fonte de
conteldos da formacdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O
segundo polo, supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensao
tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecdo e analise
contextual das praticas. Neste caso, ha uma visdo ativista da pratica.
(BRASIL, 2000, p. 28).

Nesse entendimento, € necessario se ter uma concep¢do mais ampla de
pratica, que implica em vé-la como uma dimensdo do conhecimento que esta
presente na escola de formacdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo
sobre a atividade profissional, devendo estar presente no contetido das praticas. Na
visdo do MEC, o planejamento e a execucao das praticas de estagio devem ser fruto
da reflexdo desenvolvida na escola de formacédo, diante dos eventos de ensino e
aprendizagem, pelos quais passam os futuros professores, possibilitando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao profissional da
educacao, afim de que possa agir como pratico reflexivo na direcdo proposta por
Schon (2000) e Perrenoud (2001, 2002).

No campo especifico da formacdo de professores de Ciéncias Naturais,
qguestbes similares emergem, na medida em que se procura identificar aspectos

fundamentais a serem considerados no processo de aprendizagem para a docéncia.
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Carvalho e Gil-Peréz (1993), ressaltam que os saberes e praticas tradicionalmente
estabelecidos para esse contexto de formacdo tém se revelado, muitas vezes,
insuficientes, e mesmo inapropriados. Esses autores procuram, na verdade
identificar particularidades do trabalho docente com as Ciéncias Naturais e como
essas poderiam ser melhor abordadas nos processos formativos.

Comporta afirmar, portanto, que o0s conhecimentos adquiridos pelo
professor em seu curso de formacéao inicial servem de base para iniciar o exercicio
do magistério, muito embora, nem sempre, tenha se prestado para encoraja-lo a
assumir seu papel de intelectual transformador (GIROUX, APUD GIESTA, 2001).
Desta forma, Zeichner (1993) defende que se desenvolva no aluno de cursos de
licenciatura, futuro professor, uma atitude que lhe permita ser um educador que
reconheca a importancia de sua profissdo na sociedade. Uma atitude de reflexéo e
de acdo. Uma acao efetiva, representando a ideologia e as concepg¢des assumidas
por ele.

Ao corroborar com este pensamento, Giesta (2001) defende a ideia do
educador que, corajosa e honestamente, analisa sua pratica e as respostas que dela
obtém evitando, desse modo, a alienacdo e a apatia frente as situacées emergentes
da educacdo escolarizada e do exercicio do magistério. Essa mesma autora
acrescenta, reforcando esta discusséao:

O desenvolvimento nas licenciaturas de projetos de ensino em que sejam
realizadas atividades que tenham como base a anadlise, a discussdo e a
aplicagdo de teorias e praticas educacionais estudadas e/ou observadas no
cotidiano das escolas pode favorecer a formacao de um professor reflexivo,
enraizada no curso que o habilita para exercer a profissdo. O futuro docente
comeca, entdo, a desenvolver o habito de questionar o contexto escolar e
social, assim como procedimentos pedagdégicos vigentes e a se dispor a
apresentar sugestfes para a construcdo coletiva de propostas pedagdgicas.
(GIESTA, 2001, p.19).

A verdade que se evidencia é que, ultimamente, muito se tem lido e
discutido sobre a necessidade de se focalizar a formacao do professor na pratica, no
sentido de que se possa minimizar a inseguranca de alguns professores frente ao
saber-fazer, saber-ser e o proprio saber, como defendidos por Carvalho e Gil-Peréz
(1993), a exemplo de outros tedricos que tratam dessa tematica.

Enfim, uma mudanca de concepcao é realmente uma tarefa bastante

complexa para todos aqueles que tém a preocupacdo com a melhoria no ensino. O
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docente universitario que contribui na formacdo de professores se ndo tiver bem
claro o foco da reflexdo e se ndo evitar a rotinizacao dos exercicios de observacéo e
analise do cotidiano escolar pouco podera colaborar para a mudanca esperada.
Portanto, em alguns casos, é na formacao inicial que o educador, constréi sua
maneira de promover a producdo de saberes integrada a sua formacao profissional,
tomando a decisédo de tornar-se alguém que opta por aperfeicoar constantemente
seu saber e seu fazer, afastando-se de praticas tradicionais desvinculadas de

intencdes educativas que extrapolem os muros escolares.

2.6 A importancia da formacdo continuada’ dos professores de Ciéncias

Naturais

A preparacdo do professor de Ciéncias é hoje reconhecida como ponto
critico na reforma da educacao para estudos cientificos. No Brasil, este tema esta
na pauta da discussdo sobre a melhoria do ensino e existe uma grande
preocupacdo nessa area, evidenciando o interesse em pesquisas com formacao
inicial e continuada de professores. A formacgdo continuada € uma realidade no
panorama educacional brasileiro e mundial, precisando ser pensada nao s6 como
uma exigéncia relacionada aos avancos da ciéncia e da tecnologia, nas ultimas
décadas, mas como uma forma de melhor propiciar uma legitima e digna formacéao
humana. Assim, a formacéo continuada, hoje, precisa ser entendida como um l6cus
de permanente formacédo reflexiva de todos os profissionais diante das mdltiplas
exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e 0 mundo colocam constantemente.

Isso posto, faz-se necessario uma analise cuidadosa do processo de
formacdo continuada dos professores, visando conhecer como esses agentes estdo
modificando sua prépria pratica ao tempo em que reconstroem os saberes dessa
mesma pratica. Perrenoud (2002) considera sobre a diferenca que se observa na
formacdo continua comparativamente a formacao inicial, nesse sentido, afirma sobre
a formacgéao continua: “ela poderia se orientar claramente para uma pratica reflexiva
em vez de limitar-se a ser uma atualizacdo dos saberes disciplinares, didaticos e
tecnolégicos” (PERRENOUD, 2002, p. 45). Esse mesmo autor esclarece que, em

ambos os casos, tanto a formacao inicial como na continuada, aprende-se a pratica

A formagédo continuada apresentada neste item é também entendida e aqui utilizada como formacgao
continua ou permanente.
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reflexiva através de treinamentos intensivos com formacgdes dedicadas a anélise de
praticas e procedimento clinico de formacéo.

Se considerarmos que “[...] a pratica pedagodgica € uma intervengao
singular em uma situagdo complexa” (PERRENOUD, 2002, p.145), concordamos
que é possivel o professor apreender com a experiéncia e que as estratégias de
reflexdo sdo meios eficazes para o professor aprender a aprender sobre o oficio de
ensinar.

Nesse sentido, para discutirmos sobre a formacdo continuada, urge, a
priori, uma reflexdo em torno da formacéo de professores, que se inicia antes de seu
ingresso no curso de formacao inicial e se prolonga com o exercicio de sua pratica
profissional, pressupondo a reconstruc¢do dos saberes dados a um tempo, tanto das
experiéncias anteriores e posteriores ao curso de formacao profissional. Pimenta

(2007, p. 20), nesse sentido, esclarece:

Quando os alunos chegam ao curso de formacéo inicial, ja tém saberes
sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncias que
Ihe possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em
conteldo, mas nao em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais
professores foram significativos em suas vidas, isto &, contribuiram para sua
formacao humana.

Desta forma, entendemos que a formacao de professores ndo deve se
restringir ao espaco/tempo do curso de formacao inicial. Torna-se necessario que
haja condicbes para que os professores possam reconstruir sua pratica pedagdgica,
visto que € na dinamica do trabalho docente que a formacdo continua acontece,
permitindo, assim, a articulagdo entre essas duas modalidades de formacao.
Portanto, é no exercicio da pratica pedagdgica, que os professores vao construindo
novos conhecimentos sobre essa pratica. Sobre esse aspecto, Alarcdo (2001)
pontua que entende a formacéo continuada como processo dinamico por meio do
qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacao as exigéncias
de sua atividade profissional.

Essas concepgbes de formacgao tratam do processo de profissionalizagcao
dos professores, processo que deve centrar-se na reflexdo, na e sobre a pratica
pedagogica, possibilitando novas formas de realizacdo do trabalho docente. A esse

respeito Perrenoud (2001, p. 33) pontua que:
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A analise das praticas é um procedimento centrado na analise e na reflexao
das praticas vivenciadas, o qual produz saberes sobre a acao e formaliza
saberes de acdo. Pode ser realizada com a ajuda de dispositivos
mediadores como videoformacédo, verbalizacbes de recordacBes por
estimulos ou entrevista de esclarecimento que favorecam a verbalizacdo, a
tomada de consciéncia e de conhecimento.

Compreendemos desse modo, que a andlise das praticas se da numa
relacdo pratica-teoria-pratica, capaz de dar conta de esclarecer os conhecimentos
empiricos em confronto com as teorias, envolvendo assim um esquema de pratica-
teoria-andlise-pratica que se da através dos conhecimentos préaticos, dos
conhecimentos racionais, dos conhecimentos instrumentais e dos conhecimentos
formalizados, em relacdo de concomitancia que produz conhecimentos a respeito de
um conteddo de aprendizagem. Esse esquema de acdo mental-pratica pode permitir
que o professor se torne um pratico reflexivo desde que ele seja capaz de
desenvolver as competéncias de saber analisar e saber refletir na agéo.

Desta forma, a pratica reflexiva reveste—se da necessidade do
guestionamento cotidiano sobre a préatica exercida, caso contrario, configura-se a
rotinizacdo ou exercicio de sempre fazer a mesma coisa do mesmo jeito. O
professor reflexivo precisa ser formado no sentido de aprender a olhar com
singularidade a situacédo de ensino que para 0s outros, pode ser a mesma coisa
cotidiana, ou constituir-se apenas na rotina diaria.

Historicamente, a formacéo continua tem assumido diversas concepcoes,
porém essa formacao pode ser entendida como processo dinamico por meio do qual
os professores, no exercicio de sua pratica profissional, através de palestras, cursos,
oficinas ou outras propostas ndo estanques, vao adequando sua formacdo as
exigéncias do ato de ensinar, tornando-0 uma acdo relevante e adequada as
necessidades sociais, sem abrir mdo de uma visédo critica dessa relagdo. A formacéao
permanente possibilita, portanto, o0 reapetrechamento dos professores,
reestruturando e aprofundando conhecimentos adquiridos na formacéao inicial, como
também favorecem a producéo de novos conhecimentos.

Existem diferentes concepcdes de formacdo continuada, modalidade de
formacado que apresenta uma clara preocupacao em preencher lacunas da formacéo
inicial, focando o desenvolvimento profissional e pessoal de professores, tornando-
se assim, numa ac¢do transformadora no desenvolvimento da pratica pedagdgica

desses agentes. Neste sentido, Marin (1995) apresenta reflexdes acerca desta
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tematica, revendo termos presentes no discurso cotidiano dos profissionais nas
escolas e nos varios niveis de administragao.

Para Marin (1995), o termo reciclagem sempre esteve muito presente nas
diversas areas, inclusive na educacao, principalmente na década de 1980. A adocao
desse termo no meio educacional levou a apropriacdo e a implementacéo de cursos
rapidos e descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que se
tornam parcelas insignificantes no amplo universo que envolve o ensino, abordando-
o de forma superficial. O uso do termo treinamento tem tido ampla penetragdo na
area de formagcdo humana, contemplando desta forma, os profissionais da
educacgdo. A autora destaca que esse termo significa adestrar para torna-lo apto ao
exercicio de uma funcdo. Para tanto, reporta-se ao termo aperfeicoamento o qual
tem como sinbnimo aproximar da perfeicdo, melhorar. Assim, refere a autora, é
possivel se pensar em aperfeicoamento, na perspectiva de correcdo de defeitos.

Um fendmeno visivel, neste campo, é que as concepc¢bes de formacao
permanente tém uma multiplicidade de sentidos, havendo a possibilidade de uso
concomitante de um ou mais termos, em razdo das necessidades evidenciadas ao
longo do exercicio profissional. Entendemos que um programa de formacéo
continuada se desenvolve em um campo complexo, e a escolha do melhor modelo
dependera das expectativas e desejos dos participantes.

Neste sentido, € que Novoa (1995) concebe a formacao continuada como
algo que deve estar constantemente articulando fatores interrelacionados, tais como
as necessidades dos profissionais, 0s interesses das escolas em que 0S mesmos
atuam e o0s objetivos das instituicbes formadoras. Para esse autor a formacgao

continuada passa pela seguinte discusséao:

[...] implica a mudanca dos professores e das escolas, 0 que nédo é possivel
sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no
terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia
pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos atores
educativos. E preciso conjugar a ‘légica da procura’ (definida pelos
professores e pelas escolas) com a “légica da oferta” (definidas pelas
instituicbes de formacado), ndo esquecendo nunca que a formacgdo é
indissociavel dos projetos profissionais e organizacionais. (NOVOA, 1995,
p.30-31).
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Percebemos que uma concepcédo de formagdo continuada que vise ao
crescimento profissional do professor deve levar em consideracdo a rede de
relacdes (escola, alunos, colegas de profisséo), que integra o trabalho pedagdgico.

Entretanto, Candau (1996) e Mendes Sobrinho (2006) distingue dois tipos
de formacdo continuada: o modelo classico ou tradicional e o modelo
contemporédneo. Para Candau (1996), a perspectiva classica de formacgéo
continuada enfatiza a reciclagem, com o sentido de voltar a atualizar a formacgéao
recebida. Partindo da premissa de que o locus de producdo do conhecimento é a
universidade e outros espacos por ela designado, sendo desta forma, os Unicos
locais de producdo do conhecimento. Corroborando as idéias desta autora, Tardif
(2002, p. 235) diz que “[...] é exatamente essa concepgao tradicional que dominou, e
domina ainda, de maneira geral, todas as visdes de formacgao de professores”.

A formacéo continuada, na perspectiva contemporanea, apresenta um
processo formativo organizado e sistemético, centrado na acao-reflexdo-acéo e que
contribui para o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional. Nessa
perspectiva, Moreira (2003, p.126) pontua que “a formagao continuada deve
representar uma ruptura com os modelos tradicionais; entendendo o que acontece
na sala de aula”. Assim é necessario que a formagédo continuada seja pensada
conforme Candau (1996), tomando por base trés aspectos: a escola como l6cus de
formacdo continuada; a valorizacdo do saber docente e respeito ao ciclo de vida dos
professores.

No que se refere ao primeiro aspecto, “[...] o dia-a-dia na escola é um
l6cus de formagao” (CANDAU,1996, p. 144), pois é no cotidiano que o professor
aprende e desaprende, descobre e redescobre, aprimora a sua formacao, portanto
0s processos formativos assim conhecidos efetivam-se no cotidiano escolar, ndo
havendo necessidade de deslocar os professores para outros ambientes. A defesa
da escola como lécus de formacgdo pode ser relacionada a proposta de formacgéo de
professores pesquisadores, ou seja, de professores que reflitem criticamente sobre o
seu pensar e o seu fazer docente.

O segundo aspecto abordado pela referida autora diz respeito a
valorizacdo dos saberes docentes, que Pimenta (2007) classifica como saberes da
experiéncia (sdo aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexdo sobre a prética); saberes do conhecimento

(dizem respeito aos conhecimentos disciplinares ou cientificos) e saberes
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pedagdgicos (referem-se aos saberes da formacéo profissional, das ciéncias da
educacao).

O terceiro aspecto citado por Candau (1996, p.147), ao pensar sobre as
novas perspectivas da formagao continuada dos professores, € o que “centra sua
reflexdo sobre o ciclo de vida profissional de professores”. A autora identifica cinco
etapas basicas presentes na vida profissional, as quais podem ser compreendidas

de forma dialética. Como explicita a seguir:

a) a entrada na carreira, etapa de sobrevivéncia e descoberta; b) a fase de
estabilizacdo, momento de identificacdo profissional e seguranca; c) a fase
da diversificacdo, momento de questionamento, de experimentacdo e
buscas plurais; d) o momento de serenidade- distadncia afetiva e/ou
conservadorismo e lamentacdes e finalmente, atinge-se o momento de
desinvestimento e recuo e interiorizacdo, caracteristica do final da carreira
profissional. (CANDAU, 1996, p.149).

O ciclo profissional € um processo complexo e heterogéneo, pois as
necessidades, os problemas, as buscas dos professores presentes no inicio da
carreira ndo sdo as mesmas do final. Portanto, as concepcdes de formacgao
continuada que visem ao crescimento profissional dos professores desenvolvem,
uma profissionalidade competente, e um profissional competente é como explicitado
por Fusari e Rios (1995 p. 40):

[...] sabe o0 que € necessario, desejado e possivel no espagco de sua
especialidade. A competéncia ndo deve ser definida como algo estatico,
como um modelo a ser seguido, mas como algo que se constréi pelos
profissionais em sua praxis cotidiana. E também n&do possui o carater de
algo solitario. Ninguém é competente sozinho.

E pois, no processo de continuo desenvolvimento profissional, construido
cotidianamente a partir de uma pratica pedagdlgica critico-reflexiva, que
repensaremos a profissao do professor e, consequentemente, o processo de ensino-
aprendizagem com vistas a qualidade do trabalho docente e da educacéao.

Entendemos pois, a formagédo continuada dos professores como uma
necessidade imperativa, que se impde a cada dia, seja pelos mecanismos publicos e
gratuitos, seja pela busca incansavel de recursos diferenciados, individuais e

autdbnomos, numa acao critico-reflexiva, interativa e plural.
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Enfim, Carvalho (1991) destaca a necessidade de que o0s cursos de
formacdo continuada tratem de maneira especial 0s conteudos especificos,
garantindo com isso a atualizagdo dos conhecimentos dos professores em
determinadas areas, bem como a inclusdo do processo histérico dos conhecimentos
em pauta, mantendo coeréncia ao principio basico de que para ensinar um conteudo
ndo basta saber a teoria e de imediato aplica-la no ensino. E preciso saber a teoria,
saber como ela foi construida, passar pelos processos de construcdo dessa teoria,
incorpora-la na sua plenitude, para depois discutir como ela pode ser transmitida a
outro nivel de ensino, para os alunos com outra idade e com outras experiéncias.

A seguir uma breve contextualizagdo histérica sobre a implantacdo do
Ensino das Ciéncias Naturais no Brasil, bem como uma discusséo tedrica sobre a

mobilizacdo de saberes na interface da acdo docente desses profissionais.



CAPITULO 3

A MOBILIZACAO DE SABERES NO CONTEXTO DA ACAO DOCENTE DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS

No presente capitulo apresentamos uma discussdo teorica sobre a
implantacdo do Ensino de Ciéncias Naturais no Brasil, assim como a mobilizacdo de
saberes no contexto da acéo docente dos professores de Ciéncias Naturais, em que
identificamos os tipos de préatica na concepc¢édo de Veiga (1989), e caracterizamos a
acado docente numa perspectiva reflexiva enquanto l6cus de producdo de saberes

experienciais.

3.1 Aimplantacdo do Ensino das Ciéncias Naturais no Brasil

Para compreendermos a pratica pedagdgica dos professores de Ciéncias
Naturais nos dias atuais, entendemos ser necessario nos reportarmos ao caminho
tracado pelo Ensino de Ciéncias Naturais ao logo de sua historia. Entendemos que a
acdo docente do professor, na atualidade, € resultado desse processo histérico, de
forma direta ou indireta. Pensando dessa forma, acreditamos que seja necessario
fazer uma contextualizacdo da implantacdo dessa area do conhecimento nos
curriculos escolares.

Com a criagédo da primeira universidade organizada conforme normas do
estatuto universitario, estipulado pela reforma Francisco Campos, a universidade de
Sdo Paulo possuia a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e incorporou o
Instituto de Educacéo, que tinha como objetivo principal formar professores para o
ensino primario e secundario. A esse respeito, € como refere Saviani (2005, p. 4):

[...] com a criacdo da USP, o Instituto de Educacdo paulista a ela foi
incorporado. E é sobre essa base que, em 1939, foram instituidos os Cursos
de Pedagogia e de Licenciaturas na Universidade do Brasil e na
Universidade de Sao Paulo. Dai emergiu o paradigma que adotado pelas
demais instituicbes de ensino superior do pais, equacionou a questdo da
formagéo de professores para o ensino de nivel secundario e para as
proprias escolas normais. Aos Cursos de Licenciaturas coube a tarefa de
formar os professores para as disciplinas especificas que compunham os
curriculos das escolas secundarias; e os Cursos de Pedagogia ficaram com o
encargo de formar professores das Escolas Normais.
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A universidade de S&o Paulo teve sua organizacdo dividida em seccoes,
que foram: Pedagogia, Ciéncias, Letras e Filosofia. Segundo Carneiro (1998, p. 74)
“a seg¢do de ciéncias era composta pelos seguintes cursos: Matematica, Fisica,
Quimica, Historia Natural, Geografia e Histdria das Ciéncias Naturais”, assim teve
inicio os cursos de formacao de professores de Ciéncias.

As licenciaturas surgiram na década de 30 do século XX, seguindo o
esquema “trés-mais-um”, em que trés anos eram dedicados as disciplinas dos
conteudos especificos e somente um ano dedicado as disciplinas de cunho
pedagdgico (PEREIRA, 1998). Dessa forma, desde sua criagdo esses cursos
traziam uma sobrecarga de conteddo especifico, em detrimento de um
conhecimento pedagdgico, evidenciando as visfes simplistas e conteludistas do
ensino, de que para ensinar basta ter o conhecimento especifico da disciplina. Essa
visdo simplista vem sendo combatida por autores, como, Carvalho e Gil Pérez
(1993); Krasilchik (1987) e Delizoicov e Angotti (1990), dentre outros.

Apods a Segunda Guerra Mundial, a industrializacdo, o desenvolvimento
tecnolégico e cientifico que vinham ocorrendo, provocaram choques no curriculo
escolar, como afirma Krasilchik (1987) nos paises que saiam de uma conflagracédo
recente, cujo resultado dependeu dos recursos bélicos, os cientistas, que ocupavam
uma posicdo de prestigio, viam no campo educacional uma importante area
potencial de influéncia. Como também outro marco que sinaliza o inicio deste
processo foi o progresso cientifico soviético, evidenciado pelo lancamento do
Sputinik, em 1957.

Foi a partir desta fase que surgiram os embrides dos grandes projetos

curriculares, que no entendimento de Krasilchik (1987, p. 6):

[...] estes alteraram os programas das disciplinas cientificas nos Estados
Unidos e, posteriormente, tais modificagbes ocorreram também em paises
europeus, bem como em outras regides influenciadas por essas
tradicionais metrépoles culturais.

Para essa estudiosa, a situacdo brasileira era semelhante ao que
acontecia em paises periféricos também atingidos pela guerra. O ensino de Ciéncias
no Brasil passava por profundas transformacfes, consequéncia da assinatura, na

década de 1960, de acordos de cooperacédo para o desenvolvimento da educacéao,
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realizados entre o Ministério da Educacdo e Cultura - MEC e a Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), visando a melhoria da
qualidade da educacéo brasileira e a formar profissionais para o exercicio docente.

Até 1961 soO se ensinava Ciéncias Naturais nas duas ultimas séries do
curso ginasial, com carga horaria de trés aulas semanais, nas terceira e quartas
séries. Fisica, Quimica e Historia Natural apareciam apenas no curriculo do Curso
Colegial, como relata Krasilchik (1987, p. 7) “[...] o ensino de Ciéncias era, como
hoje, tedrico, livresco, memoristico, estimulando a passividade”.

Com o advento da Lei 4.024/61 estendeu-se o ensino desta area de
conhecimento as demais séries do Curso Ginasial. Nesse momento ocorria a
transicdo dos projetos estrangeiros para 0S projetos nacionais e passaram a
incorporar mais um objetivo: “[...] permitir a vivéncia do método cientifico como
necessario a formacédo do cidadédo, ndo se restringindo mais apenas a preparagao
do futuro cientista” (KRASILCHIK, 1987, p. 9), esta proposta implicava em grandes
alteracdes no ensino de Ciéncias, vinculando o processo intelectual a investigacao
cientifica, quando, até entdo, o que se priorizava era a observacdo para a
constatacao de fatos e a manipulacéo de equipamentos. Para esta mesma autora o
objetivo do processo passa a ser “[...] o homem comum, que precisa tomar decisdes,
que deve resolver problemas, e que fard melhor se tiver oportunidade de pensar
l6gica e racionalmente” (1987, p.10).

Com aprovacao da Lei 5692/71, o ensino de Ciéncias Naturais passou a
ser obrigat6rio em todo o curriculo de 1° grau (hoje Ensino Fundamental), junto com
a Matematica, como explicita Wortmann (2001, p.132), outras denomina¢des para
atender a determinagdes legais como: “[...] ciéncias fisicas e naturais aplicadas aos
usos da vida (adotada na escola elementar); estudos naturais; ciéncias fisicas e
naturais e ciéncias naturais”. Essa Lei também consagrou a denominagao Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, quando determinou que essa area do conhecimento fosse
adotada no Segundo Grau (Ensino Médio), incluindo estudos de Biologia, Fisica e
Quimica. Diante do contexto politico e social, que de acordo com o periodo
continuava agitado, as agressfbes ao meio ambiente, decorrentes do
desenvolvimento industrial desenfreado resultaram na agregacdo de mais um
objetivo ao ensino das Ciéncias: “[...] o de fazer com que os alunos discutissem
também as implica¢des sociais do desenvolvimento cientifico” (KRASILCHIK, 1987,
p.17).
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Para a citada autora, este objetivo passou a constituir a nova énfase dos
projetos curriculares, evidenciando a influéncia dos problemas sociais que
determinaram um novo momento de expansdo das metas do ensino de Ciéncias.
Nesse momento a escola secundaria deve servir ndo mais a formacdo do futuro
cientista ou profissional liberal, mas principalmente ao trabalhador, peca essencial
para atender as demandas do desenvolvimento, “[...] o que determinou a
fragmentacdo e em alguns casos, o esfacelamento das disciplinas cientificas”
(KRASILCHICK, 1987, p. 18). Desta forma, o ensino passou a ser realizado no
modelo da transmissdo e recep¢do de conteudos, de forma descontextualizada da

vida cotidiana, como acrescenta:

[...] uma anomalia de ja de longa data instalada no sistema, os “cursinhos”
preparatérios para o exame vestibular comegaram a se ampliar e passaram
a oferecer cursos regulares de 1° e 2° graus, mantendo suas caracteristicas
de escola preocupada apenas com a transmissdo de informacbes e
reforcando o ensino, como exigiam as provas para entrada na universidade.
Entdo, se em um plano havia esfor¢cos para mudangas, em outro esse
esfor¢o fora anulado por forgas muito poderosas: a legislacdo em vigor, os
precarios cursos de professores que colocavam no mercado profissionais
despreparados e incompetentes. (KRASILCHIK 1987, p.18).

Assim, aconteceu um antagonismo entre o espirito da lei, que era preparar
o trabalhador para ingressar no sistema de producdo contrapondo-se o0 objetivo do
ensino de Ciéncias Naturais, que deveria desenvolver a capacidade de pensar logica
e criticamente. O ensino de Ciéncias Naturais era tedrico e livresco, as modificacfes
objetivadas centravam-se, majoritariamente, em transmitir informagbes de uma
forma mais eficiente do que a simples exposicdo ou leitura de texto, “aprender
fazendo” resumia a grande meta das aulas praticas. De acordo com Mendes
Sobrinho (2002), mesmo com todo material destinado as aulas praticas, o ensino de
Ciéncias Naturais caracterizava-se pela transmissdo dos conteudos, inclusive nos
momentos em que as demonstracfes experimentais se faziam presentes, por meio
da técnica da redescoberta.

Em fins da década de 70 do século XX, teve inicio um movimento visando
a reformular os cursos de formacao de professores. Tal reforma se deu com 0 curso
de Pedagogia e estendeu-se até as licenciaturas. Entretanto com a proposta “Valnir
Chagas” criaram-se as chamadas Licenciaturas Curtas, que tinham como objetivo

formar professores para o ensino de 1° grau.
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Nessa década, os primeiros projetos curriculares atingiram o seu auge,
teve sua origem nos Estados Unidos e se estendeu nos demais paises. No Brasil,
por exemplo, esse movimento se deu no inicio dos anos cinquenta, com a criacao do
Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncias e Cultura — IBECC, que trabalhava na
busca de atualizagdo dos curriculos, assim como do material para uso nas aulas de
laboratério. Posteriormente o MEC passou a capacitar os professores de Ciéncias
através dos cursos da CADES. Esses projetos passaram a inspirar mudancas, nao
limitadas ao ensino de Ciéncias, que influenciaram a educacdo em geral. Instituicdes
internacionais como a UNESCO, também, organizaram projetos que intensificaram
seus programas destinados a estimular a melhoria no ensino de Ciéncias no nivel
pré-universitario, em paises em desenvolvimento (KRASILCHIK, 1987).

Apos varias divergéncias relativas ao ensino de Ciéncias Naturais, tendo
este passado de uma corrente experimental par uma corrente realista, o que
implicou uma mudanca de concepcdo de educacgdo, provocando a substituicdo da
ideia de uma formacao destinada as elites, para conviccdo de que todos podem
aprender, desde que a escola desenvolva uma metodologia que atenda aos diversos
tipos de educandos. Foi, portanto, em meio a essas discussdes que surgiu a Lei
9.394/96. A referida lei afirma, no paragrafo 1° do artigo 26, que “os curriculos a que
se refere devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da Lingua Portuguesa e da
Matematica, o conhecimento de mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente a brasileira”. Enfatiza, ainda, a tecnologia como tematica a
ser abordada.

Em consonancia com a nova legislacdo educacional, o MEC langou os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Essas diretrizes foram elaboradas com a
finalidade de orientar e oferecer subsidios as escolas e aos professores, na
construcdo do curriculo escolar, a partir de praticas reflexivas, coletivas e dialégicas,
em prol da formacgéo do cidaddo. Os PCN (1998) recomendam que os objetivos do
ensino de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° ano devem ser organizados para que 0S
alunos possam reconhecer que a humanidade sempre se envolveu com o
conhecimento da natureza e que a Ciéncia, uma forma de desenvolver este
conhecimento, relaciona-se com outras atividades humanas, implica, desse moda,
valorizar o cuidado com o préprio corpo, com atencdo para o desenvolvimento da
sexualidade e para os habitos de alimentagdo, de convivio e de lazer; identificar

diferentes tecnologias que permitem as transformacdes de materiais e de energia
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necessérias a atividades humanas essenciais hoje e no passado; compreender a
histéria evolutiva dos seres vivos, relacionando-a aos processos de formacgédo do
planeta e compreender as diferentes dimensdes da reproducdo humana e o0s
meétodos anticoncepcionais, valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada.

No caso especifico do ensino de Ciéncias Naturais, os PCN indicam que
faz-se necessario superar a abordagem fragmentada, a-histérica e
descontextualizada dos contetdos. Neste sentido, as Diretrizes Curriculares do

Municipio de Teresina explicitam que:

A aprendizagem de Ciéncias Naturais, no ensino fundamental, deve
orientar-se por um conjunto de proposi¢ées e procedimentos béasicos que
visam garantir a sintonia entre a concep¢do de ciéncia adotada pela
comunidade cientifica na atualidade e a sua transposicao didatica na sala
de aula. Nesse sentido, é imprescindivel que o professor compreenda que:
a aprendizagem em Ciéncias Naturais ndo se restringe & mera descricdo
teoria e experiéncias cientificas, ao uso exclusivo do livro didéatico, as aulas
expositivas e descontextualizadas. O ensino deve favorecer a aquisicdo de
conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgica, articulados ao contexto
social e cultural relevante, levando em consideragdo as experiéncias, idade,
e identidade cultural e social do aluno. (TERESINA, 2008, p. 256).

As Diretrizes Curriculares explicitam que o ensino de Ciéncias Naturais
deve entdo se organizar de forma que, ao final do Ensino Fundamental, os alunos
tenham alcancado/desenvolvido dentre outros os seguintes objetivos/capacidade:
compreender a natureza como um todo dinamico e o ser humano, em sociedade,
como agente de transformacdes do mundo em que vive em relacdo essencial com
os demais seres vivos e outros componentes do ambiente; compreender a Ciéncia
como um processo de producdo do conhecimento e como uma atividade humana,
histérica, associada a aspectos de ordem social, econdmica, politica e cultural; e
formular questdes, diagnosticar e propor solucdes para problemas reais, a partir de
elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos, procedimentos e

atitudes desenvolvidos na aprendizagem escolar.

3.2 Discusséao tedrica conceptual sobre a acdo docente dos professores de

Ciéncias Naturais numa perspectiva reflexiva

No entendimento de que a educacéo precisa ser meio de formacao de

cidaddos para uma sociedade consciente de seu papel histérico e humanitéario,
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necessario se faz em nédo se separar formacdo e acdo docente, este pensamento,

compreensao é corroborada nas palavras de Nunes:

[...] as pesquisas sobre a formacdo de professores tém destacado a
importéncia de se analisar a questdo da pratica pedagégica como algo
relevante, opondo-se assim as abordagens que procuravam separar
formacgéo e pratica cotidiana. (2001, p. 28).

O surgimento de teorias criticas no ambito educacional brasileiro,
ofereceu possibilidades para a reflexdo da acdo docente no ensino de Ciéncias
Naturais, possibilitando questionamentos ao modelo da racionalidade técnica como
concepcao da atuacdo profissional revelando uma incapacidade para resolver e
tratar tudo o que é imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como um
processo de decisdo e atuacdo regulado segundo um sistema de raciocinio infalivel,
a partir de um conjunto de premissas. A esse respeito, Contreras (2002, p. 105)

sinaliza:

[...] a rigidez com que se entende a razdo da perspectiva positivista € 0 que
provoca essa incapacidade para entender todo o processo de atuacdo que
ndo se proponha a aplicacdo de regras definidas para alcancar os
resultados ja previstos. Por isso, deixa fora de toda consideragdo aqueles
aspectos da pratica que tém a ver com o imprevisto, a incerteza, os dilemas
e as situacdes de conflito.

No que concerne ao ensino de Ciéncias Naturais, é visivel uma distor¢éo
entre esse ensino e o conhecimento cientifico. Ou seja, enquanto o conhecimento
cientifico é dinamico, fruto de uma construcéo historica e esta em transformacéo, na
escola, ele é estatico e aceito como verdade, o que acaba tornando a acdo docente
e 0 processo ensino aprendizagem também com essas mesmas caracteristicas.

Dessa forma, torna-se inconcebivel que nos dias atuais, 0 ensino de
Ciéncias seja dissociado da realidade do educando, visto que estamos diante de um
ensino que nao leva em conta o contexto em que o aluno esta inserido, ou seja, a
valorizagdo dos seus conhecimentos prévios. Nesta perspectiva, entendemos que
falta a nos professores, em geral, absorver uma pratica onde na qual essa
valorizac&o se torne uma constante, desmitificando a concepg¢éo do professor como

Unico detentor do saber. Assim, faz-se necessério o (re)pensar da sua acao docente.
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A respeito dessa problematica, autores como Perrenoud (2002), Pimenta
(2002), Rodrigues (2005), Alarcao (2007), Carvalho (2006), tém resgatado a base
reflexiva da atuacdo profissional, com o0 objetivo de entender a forma como
realmente sdo abordadas as situacdes probleméaticas da pratica, onde veem a
reflexdo como um processo em que o professor analisa sua agao docente, compila
dados, descreve situacoes, elabora teorias, implementa e avalia projetos e partilha
suas ideias com seus pares e/ou seus alunos, incentivando discussdes coletivas.

Pimenta (2002) pontua que a acdo docente numa perspectiva reflexiva
tem se estabelecido como uma tendéncia relevante nas pesquisas em educacéo,
chamando a atencdo para a valorizacdo dos processos de producdo/mobilizacao
dos saberes docentes, de modo especial, 0os experienciais a partir da pratica
reflexiva.

De acordo com Facci (2004), a formacao do professor, numa abordagem
do ensino reflexivo, teve inicio na Inglaterra, na década de 1960 e, nos EUA, nos
anos de 1980. Este conceito de professor reflexivo emergiu, inicialmente, como
reacao a concepcao tecnocratica do professor, que enfatizava a aprendizagem de
técnicas, ao racionalismo técnico. Por sua vez, no Brasil, como assevera Rodrigues
(2005), essa idéia de “professor reflexivo”, a partir da década de 1990, comegou a
espalhar-se de forma veloz, sendo incorporada aos discursos que envolvem a
guestdo da formacédo de professores, da profissionalizacdo docente, principalmente,
pelas politicas governamentais, geralmente transformadas em retéricas.

Embora esse movimento tenha surgido com Jonh Dewey (1959), filosofo
da educacédo, é com Schon (2000) que passa a ser uma tematica mais conhecida na
educacdo. O conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-acao e a reflexdo-sobre-a-céo e
a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo, conceitos levantados por Schon, possibilitam
ao professor pesquisar sua pratica e melhora-la durante toda a sua existéncia. Para
um ensino pratico reflexivo, esse autor pontua que “quando os estudantes sao
ajudados a aprender a projetar as intervencées mais Uteis a eles sdo mais como
uma instrugéo do que um ensino”. (SCHON, 2000, p. 123).

Mas afinal, o que é reflexdo? O que € ser um professor reflexivo? Para
Saviani (1980), refletir significa produzir, de modo meticuloso, significados sobre o
que somos e fazemos. Em outras palavras, nada mais é do que “[...] retomar,

reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de
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significados. E examinar detidamente, prestar atengdo, analisar com cuidado”.
(SAVIANI, 1980, p. 23).

Ao fazer uma analise ponderada a respeito da definicdo apresentada pelo
autor em referéncia, entendemos que refletir, sobre o contexto no qual estamos
inseridos, com suas limitacbes e possibilidades, isso nos permite trazer um novo
olhar sobre as nossas praticas pedagogicas docentes. Nesse contexto, a reflexdo, é

assim entendida, na concepcéo de Pérez Gomez (1995, p. 103):

[...] a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotacfes, valores, intercAmbios simbdlicos,
correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos. O
conhecimento académico, teodrico, cientifico ou técnico s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria seméantica, mas
em esquemas de pensamento mais genérico activados pelo individuo
guando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza sua
prépria experiéncia. A reflexdo ndo € um conhecimento “puro”, mas sim um
conhecimento contaminado pela contingéncia que rodeiam e impregnam a
prépria experiéncia vital.

Para Carvalho (2006), fundamentada nas ideias de Dewey (1959),
existem diferentes sentidos do que seja pensar, bem como a distincdo entre o
pensar e o pensar reflexivamente. No primeiro caso, pensar possui um trago
inventivo, fantasioso, préprio da imaginacgéo criadora, e pode basear-se em crencas
fundadas ou ndo. Ja o pensar reflexivamente € a espécie de pensamento que
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdes sérias e

consecutivas, ordenadamente;:

[...] O pensamento reflexivo também consiste em uma sucesséo de coisas
pensadas; mas a diferenga é que nao basta a mera sucessao irregular “disto
ou daquilo”. A reflexdo ndo é simplesmente uma seqiéncia, mas uma
conseqiéncia — uma ordem de tal modo consecutiva que cada idéia
engendra a seguinte como seu efeito natural, ao mesmo tempo, apodia-se na
antecessora ou a esta se refere. As partes sucessivas de um pensamento
reflexivo derivam umas das outras e sustentam-se umas as outras; ndo vao
e vém confusamente. (CARVALHO, 2006, p. 15).

Com o propdsito de aclarar melhor essa definicdo, entendemos que “o
pensamento reflexivo tem, pois, duas funcdes limites: uma é o aparecimento do

problema e a outra é a situacdo de investigacdo para esclarecé-lo” (CARVALHO,
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2006, p. 17). Desta forma, o pensamento reflexivo requer o cultivo de atitudes
essenciais ao desenrolar do processo de construcdo de significados, tais como: a)
espirito aberto ou mentalidade aberta para o novo (desejo ativo de dar atencédo a
todos, as vozes divergentes e até dissidentes que participam do processo da
reflexdo na superagdo dos conflitos); b) de todo o coragéo ou interesse absorvido
(deve-se estar voltado com todo entusiasmo no interesse de se resolver as situagoes
embaracosas com as quais o sujeito se depara); c) responsabilidade (voltada para a
capacidade dos sujeitos no sentido de que sejam intelectualmente responsaveis,
examinando as consequéncias de um passo projetado).

Alarcdo (2007, p. 41), no contexto dessas discussdes, chama a atencao

para a nocdo de professor reflexivo, afirmando que esta:

[...] baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de
idéias e praticas que Ihe s&o exteriores. E central, nesta conceptualizagéo, a
nocdo de profissional como uma pessoa que, nas situagbes profissionais,
tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel,
situada e reactiva.

Corroborando os pensamentos da autora em tela, de acordo com
Contreras (2002), a ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983,
1992) trata justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam
aguelas situacées que ndo se resolvem por meio de repertdrios técnicos; aquelas
atividades que, como 0 ensino, se caracterizam por atuar sobre situacdes quase
incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflitos de valor.

Na concepcdo de Pérez Gémez (1995), o professor, diante de um
enfoque reflexivo atua hum meio ecoldégico complexo e mutante, que é a escola, a
sala de aula, na qual enfrenta problemas de natureza pratica, também muito
complexa; problemas de definicAo e evolucdo incertas, que nao podem ser
resolvidos sob a prescri¢ao ditada pelas regras técnicas.

Isto posto, o professor, no caso deste estudo, o de Ciéncias Naturais,
nao deve agir isoladamente na sua escola, pois € nela onde ele e seus pares
constroem a profissionalidade docente. Assim, se a vida dos professores tem o seu
contexto proprio, tanto a escola como o préprio professor precisam ser organizados,

favorecendo, portanto, condigdes de reflexividade individuais e coletivas. Em outras
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palavras, a escola como um todo tem de se pensar a si propria, na sua missao e no

modo como se organiza para cumprir seu papel, como uma escola reflexiva.

3.3 Acado docente numa visao reflexiva: um l6cus de producédo de saberes

[...] é nesse sentido que reinsisto em que formar é muito mais do que
puramente treinar o educando no desempenho de destrezas. (PAULO
FREIRE, 2001, p.15).

A formacdo pela pratica assumiu uma importancia na mudanca de
paradigma sobre o conhecimento cientifico, e, mesmo sobre a educagdo. O
deslocamento das pesquisas para uma epistemologia da pratica significa uma
ruptura com uma producéo cientifica.

Dessa forma, ao mesmo tempo que se valoriza a pratica como elemento
formador da profissédo docente, em nenhum momento assume-se sua separacao da
teoria. Nao ha pratica sem teoria e vice-versa. Nao se constroi uma pratica
profissional sem uma teoria explicita ou ndo. A respeito dessa problematica, Favero
(2001, p. 65) esclarece:

[..]. A teoria ndo se apresenta como um conjunto de regras e normas. E
formulada e trabalhada a partir do conhecimento da realidade concreta.
Quanto a préatica, ela € ponto de partida e, também, de chegada [...]. E,
sobretudo, comprometendo-se profundamente como construtor de uma
praxis que o profissional se forma. A partir de sua pratica, cabe a ele
construir uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com elementos
decisivos da propria pratica, acelera o processo, tornando a pratica mais
homogénea e coerente em todos os elementos.

Na perspectiva da acdo docente, ou seja, da pratica, como elemento
formador da profissdo docente, consideramos pertinente ressaltar a contribuicédo

dada por Schon (2000, p. 36), neste aspecto:

[...]. uma préatica profissional € o dominio de uma comunidade de
profissionais que compartilham, nos termos de Jonh Dewey, as tradicdes de
uma vocacédo. Eles compartilham convencfes de acdo que incluem meios,
linguagens e ferramentas distintivas e operam dentro de tipos especificos de
ambientes institucionais [...] uma “pratica” é feita de fragmentos de
atividade, divisiveis em tipos mais ou menos familiares, cada um dos quais
sendo visto como vocacgao para o exercicio de certo tipo de conhecimento.
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Assim, diante do exposto, fica, evidenciado que a formacédo docente € um
processo de (des) construcdo e de mobilizacdo de saberes, uma vez que o0s
professores reelaboram o0s saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente investidas nos contextos escolares.

De acordo com Tardif (2002, p. 36), o saber docente € um “saber plural,
formado pelo amélgama, mais ou menos coerentes, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Neste
caso, apresenta quatro categorias de saber: 1) os saberes profissionais (transmitidos
pelas instituicdes formadoras/faculdades da ciéncia da educacéo; constituem-se de
saberes pedagoégicos adquiridos durante o processo de formacéo, relacionando-se
diretamente com as ciéncias da educacao; vao além do conteudo da matéria a ser
ensinada, pois envolve o0 como ensinar; ttm uma relacdo de dependéncia entre
esses saberes e os disciplinares); 2) os saberes disciplinares (constituem-se em
saberes sociais pré-determinados, que, selecionados, pelas instituicdes formadoras,
integram-se a pratica docente. S&o saberes que se referem diretamente, aos
diversos campos de conhecimento especifico trabalhados nas escolas. Sdo os
conhecimentos acumulados pela nossa sociedade e encontram-se sistematizados e
integrados a formacdo profissional: geografia, matematica, portugués etc.); 3) os
saberes curriculares (constituem-se nos conhecimentos relativos aos programas,
objetivos, métodos, discursos e disciplinas; representam o conhecimento da
organizacdo pela qual a instituicdo escolar sistematiza, organiza e transmite 0s
saberes sociais selecionados como modelos da cultura das disciplinas que
compdem o curriculo de um determinado nivel de ensino) 4) e o0s saberes
experienciais (adquiridos na pratica docente e social).

Retomando a questdo da indissociabilidade entre ensino-aprendizagem
no campo das Ciéncias Naturais, as ideias a respeito da relacdo entre a teoria e
pratica permitiram que Veiga (1989), fundamentada nos estudos de Vasquez (1977),
distinguisse duas perspectivas de pratica pedagogica: repetitiva e acritica e reflexiva
e critica.

Para Veiga (1989, p. 18-19), na pratica pedagogica repetitiva,

[...] uma débil intervencdo da consciéncia faz com que o professor ndo
reconheg¢a nenhum sentido social em suas acgbes. Ele é convertido em
manipulador de instrumentos. Falta ao professor uma consciéncia das
finalidades da educacéo, de suas relagbes com a sociedade, dos meios
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necessarios para efetivacdo das atividades educacionais e de sua missao
histdrica.

Trata-se de uma prética, que esta centrada no perfil de docente que age
privilegiando apenas o como fazer, por meio da repeticdo, apresentando 0s
contetdos de forma mecanizada, aderindo a uma pratica utilitaria, calcada em
caracteristicas  prescritivas, normativas e fundamentada em padrdes
preestabelecidos.

A pratica reflexiva e critica, centra-se na unidade entre a teoria/pratica,
que, na concepcao de Veiga (1989), implica associar o saber e o fazer, conciliando o
que o professor pensa e o que ele faz, contando com a presenca acentuada da
consciéncia, atingindo uma atividade criadora e, por fim, propiciando um momento
de analise critica da situacdo e um momento de superacdo com proposta de acao.

Nessa concepcédo de praxis, o perfil de docente que se delineia insere-se
no contexto do professor como agente social que se desenvolve no seio de uma
educacao critica e emancipadora, que necessita, de acordo com Veiga (2006), de
construcdo e dominios solidos dos saberes da docéncia, portanto, dos saberes
identificados por Tardif (2002) como saberes provenientes da formagao profissional,
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Assim, entendemos que todo ato de ensinar Ciéncias Naturais pressupde
aprendizagem, pois o processo entre eles deve ser dialético, sendo conduzido pelo
professor que deve levar em consideracdo aspectos histérico-sociais da ciéncia,
para que, dessa forma, o aluno perceba a rede de relacdes que se processou na
construcdo do conhecimento cientifico. Caso contrario, como pontuam Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 208), “[...] a auséncia desses aspectos sociais e histéricos
deixa o conhecimento solto, desconectado, sem nexos, fragmentado”. Por fim, a
acao docente do professor de Ciéncias Naturais ndo pode se limitar ao simples ato
de ensinar, ou seja, deve assumir a condicdo de um processo de ensino-
aprendizagem.

A luz da discussdo de Pimenta (2005), o ensino como préatica reflexiva
tem-se estabelecido como uma tendéncia significativa nas pesquisas em educacao,
apontando para a valorizacdo dos processos de producdo de saberes docentes a
partir da pratica e situando a pesquisa como um instrumento de formacgdo de

professores, em que 0 ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da
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pesquisa. Nesse sentido, julgamos conveniente levantar a seguinte questao: como
se da a producao de saberes numa perspectiva de acdo docente reflexiva?

Ao discutir sobre praticas cotidianas, Contreras (2002) reconhece que
muitas situacbes vividas na sala de aula envolvem acdes realizadas
espontaneamente, sem que haja momentos de reflexdo nesse processo. Em seu
estudo, considera que o professor desenvolve um conhecimento profissional em sua
pratica, apoiando-se nele no transcurso de suas acdes. Ocorre que, este
conhecimento profissional € insuficiente para dar conta das indeterminacfes
presentes no ato pedagdgico, razao por que o professor € incentivado a envolver-se
na andlise e reflexdo de sua prética, ensejando construir respostas aos desafios e

conflitos vivenciados. Na verdade é como considera Contreras (2002, p. 107-108):

Conforme sua pratica fica estavel e repetitiva, seu conhecimento na pratica
se torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissional o que
Ilhe permite confiar em sua especializacdo. Porém, & medida que os casos
reflitam diferencas, ou lhe criem ddvidas com respeito a seu sentido, ou
exijam atuacbes que parecem incompativeis, ou propdem situacbes de
conflito que ndo havia encontrado anteriormente, o profissional tem a
necessidade de entender e solucionar o0 novo caso em relagdo as
caracteristicas novas e singulares que apresenta. Seu conhecimento
profissional acumulado e tacito se mostra insuficiente para dar conta destes
casos e sdo outros o0s recursos que ira utilizar. Necessita refletir, confrontar
seu conhecimento pratico com a situacdo para a qual o repertorio
disponiveis de casos nao lhe proporciona uma resposta satisfatoria

Ressaltamos, no ambito desta pesquisa, a relevancia atribuida a reflexao
como eixo que mobiliza a producdo dos saberes experienciais, 0os quais s&o
adquiridos “na e pela pratica” do professor. Estes saberes “resultam em habilidades
de saber-fazer e de saber-ser e revelam-se, pois, em destrezas profissionais que
subsidiam a¢des dos professores na aula”. (BRITO, 2007, p. 31).

Em sua abordagem da prética reflexiva, Schon (1995), apresenta a
concepgao do conhecimento tacito ou “saberes experienciais”, mobilizados pelo
profissional em certas situacdes singulares que o colocam diante de incertezas e
conflitos, revelando uma competéncia profissional, chamada por ele de “pericia
profissional”.

Para esse autor, mesmo que essas situacdes se repitam muitas vezes em
seu dia-a-dia de trabalho, e sejam enfrentadas de forma reconhecidamente

habilidosa, nem sempre é possivel ao profissional descrever de forma consciente o
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conhecimento mobilizado em suas acdes. A essa categoria de conhecimento,
misteriosa e ndo consciente, Schon (1995) chamou de “conhecimento tacito”, termo
segundo ele, primeiramente, utilizado por Michael Polanyi em sua obra Personal
Knowledge.

Portanto, o conhecimento tacito de professores € um conhecimento
intuitivo, espontaneo, experiencial, cotidiano, do tipo revelado em momentos de sala
de aula, quando o professor parece adivinhar o que o aluno esta pensando ao fazer
uma pergunta ndo muito bem articulada, ou quando o aluno consegue chegar a uma
solugéo correta de uma situacdo-problema, mas o professor consegue perceber que
ele ndo entendeu essa situacao-problema de forma correta.

Para Schon (1995), o conhecimento tacito € fortemente pessoal,
desenvolve-se e consolida-se por meio da experiéncia e da reflexdo sobre ele. O
fato desse conhecimento ter um carater pessoal, ligado a acdo e a reflexdo sobre a
experiéncia, implica que seu desenvolvimento requer formas de trabalho
imaginativas e diversificadas e a experiéncia de situacdes tanto quanto possivel
préximas das situacdes de prética.

A respeito dessa problematica, Brito (2005, p. 48), pondera:

A acdo docente, com base nessa visdo, demanda a articulagcado/mobilizacdo
de uma diversidade de saberes, contextualizados. Nesse sentido, vale
lembrar que o contexto da aula envolve ndo somente o trabalho como os
conteddos de ensino, mas envolve relagBes interpessoais; implica na
construcdo de habilidades para gestdo da sala de aula, assim como requer
a mobilizacdo de diferentes saberes diante das situagfes que surgem na
sala de aula e que ndo sdo pré-determinadas, exigindo que o(a)
professor(a) busque saidas para os problemas e conflitos que permeiam o
ato de ensinar.

As reflexdes da autora evidenciam que ha rotinas que sao socializadas e
incorporadas as praticas e que os professores sdo sujeitos capazes de produzir
saberes originais, diante das solicitac6es da pratica, tendo como referéncia os varios
conhecimentos  profissionais  adquiridos nos processos de formacgéo
inicial/continuada e os diferentes saberes assimilados no percurso da vida

profissional e pessoal.
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3.4 Sistematizando uma discusséao tedrica sobre os saberes experienciais

[...] a mobilizacao do saber experiencial vai se desenvolvendo naturalmente,
ele ja faz parte da composicdo do seu proprio eu, e 0 que vocé faz é
exercitar, coloca-los em pratica de tal forma, que eles vao se desenvolvendo
com mais formas, dentro de vocé, ou seja, vai adquirindo formas diferentes.
A diversidade de formas de mobilizagdo do saber experiencial € que vai
proporcionar ao docente mais autonomia nas decisbes da sala de aula.
(Professor, Darwin, Entrevista, 2009).

A guestdo dos saberes experienciais € tratada com especial atencao,
tendo em vista que eles sdo o0 objeto de estudo da nossa pesquisa. Para tanto,
iniciamos esclarecendo que os saberes experienciais sdo aqueles desenvolvidos
pelos professores a partir da sua pratica cotidiana, através de seu trabalho e de suas
relaces com o meio. Na verdade, sdo baseados na experiéncia e por ela validados.
E um tipo de saber que se constitui num saber-ser e saber-fazer; sdo saberes
praticos formados pelo didlogo entre diferentes saberes. Esta categoria compreende
0s saberes construidos pelos proprios professores através da articulagcdo entre os
diferentes saberes e 0 seu cotidiano profissional, ndo sendo provenientes das
instituicdes formadoras. S&o saberes praticos.

Enquanto para Gauthier et al (1998) os saberes da experiéncia séo feitos de
pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico, para
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) esses saberes formam um conjunto de
representacdes a partir dos quais os professores orientam sua profissdo. Para
Pimenta (1999), eles se referem aos saberes produzidos pelos professores no
trabalho cotidiano, como também aos saberes que os alunos ja trazem quando
chegam a um curso de formacéo inicial. Ainda sobre esta tematica, Borges (2004, p.

69) afirma:

[...] os saberes da experiéncia tém um papel fundamental, pois ndo so
ocupam um lugar estratégico frete aos demais saberes, mas, também,
servem de substrato de base em relagdo aos outros conhecimentos, isto €,
a partir dos saberes da experiéncia os outros conhecimentos sdo avaliados,
julgados e utilizados no trabalho.

Implica, desse modo, que é pelo trabalho que os saberes dos docentes sao
amalgamados e reunidos no ambito dos saberes da experiéncia.
Ampliando as reflexdes sobre os saberes da experiéncia, reportamo-nos

a Tardif (2002) esclarece que os saberes da experiéncia (ou saberes praticos) néo
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podem ser confundidos com os saberes “da pratica” ou saberes “sobre a pratica”, ou
seja, aqueles que se aplicam a pratica para melhor conhecé-la. Os saberes
experienciais sao também chamados “praticos”, por se integrarem as praticas e por
serem partes constitutivas delas como pratica docente. Assim entendidos,
apresentam, caracteristicas fundamentais: sao ligados as fun¢fes dos professores e,
por meio de sua realizacdo, sdo modelados, mobilizados e adquiridos; sao
sincréticos e heterogéneos, uma vez que nao repousam sobre um repertério de
conhecimentos unificado e coerente, mas sobre um saber-fazer em funcédo de
situacbes e contingentes da pratica profissional. S&o, portanto, complexos, nao
analiticos, aderentes tanto ao comportamento do professor quanto a sua consciéncia
discursiva; bem como abertos e permeaveis, pois integram novas experiéncias. Na
verdade séo “experienciados”, por serem experimentados no trabalho e por trazerem
a marca do autor, levando-o, inclusive, a posicionar-se diante dos outros
conhecimentos.

Sobre esta categoria de saber docente, Rodrigues (2007, p. 101-102)

relata:

Em nossa experiéncia como professora de pratica de ensino de Ciéncias
Biolégicas, convivendo com licenciandos de Biologia e com professores de
52 a 82 série de Ciéncias Naturais, € muito comum observarmos que durante
a formacgéo académica e/ou mesmo depois de formados, sentem que essa
formacdo ndo lhes tem preparado o suficiente, nem fornecido as
ferramentas para pensar e modificar os desafios da pratica. [...].
consideram-se possuidores de um saber que é construido na pratica e isto
faz com que questionem o proprio processo de formag¢do, no momento em
gue o vivenciam, ao constatarem a separacdo entre a formacao recebida e
a pratica que vém desenvolvendo, e terminam sentindo a necessidade de
aperfeicoamento, na tentativa de encontrar solu¢cdes para a melhoria do
ensino nessa area.

Emerge, assim, a compreensdo de que se trata de um saber que é
valorizado pelos professores, ganhando um status diferenciado e superior aos
demais, esta modalidade de saber € muitas vezes o alicerce da pratica e da
competéncia profissionais. Constitui, por assim dizer, a cultura docente em acdo,
sendo que de acordo com Gauthier (1998, p. 33), a partir do momento em que se
torna publico e que é testado atraveés das pesquisas realizadas em sala de aula,

passa a ser denominado de saber da acédo pedagdgica.
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Agregamos a esta discusséo sobre saberes experienciais, 0 pensamento
de Therrien (1993), cujo trabalho tem abordado vérias indagacfes acerca da
natureza, da proveniéncia e dos processos de construcdo da categoria de saber de
experiéncia docente (ou saber experiencial), entendido como saber construido na
pratica social e pedagdgica do dia-a-dia deste ator social. Tais indagacfes partem
do pressuposto que esse saber se constitui em elemento essencial de formacao do
professor, ndo podendo, igualmente, ser ignorado na definicdo dos curriculos. Em
suas reflexdes sobre o saber experiencial, este tedrico considera que:

* esse saber € o0 saber proprio da identidade do professor e construido no
intersticio de sua préxis social cotidiana como ator social, educador e docente em
interacd0 com outros sujeitos e em relacdo com a pluralidade dos demais saberes
docentes disponiveis;

+ € um saber docente que ultrapassa o limite dos conhecimentos
adquiridos na pratica da profissdo e inclui aquilo que alguns autores qualificam de
saber cultural.

Desta forma, € importante conhecer os saberes da pratica ou da experiéncia
dos professores, pois eles fornecerdo pistas necessérias para entendermos como 0s
professores produzem o contexto de seu trabalho pedagdgico.

A respeito desses saberes, Tardif e Gauthier (1996) apontam uma
diferenciacdo entre saberes de experiéncia e saberes da experiéncia. Para os
autores, os saberes de experiéncia se referem aos saberes adquiridos no cotidiano
diario de cada um e os saberes da experiéncia sdo aqueles relacionados a pratica
do professor, a pratica docente.

Os autores aqui referenciados mostram a importancia dos diversos ‘saberes
dos professores’, consideram, entretanto, que os saberes construidos na pratica dos
professores sao ‘saberes emergentes’, os quais precisam tornar-se publicos para
que possam adquirir validade académica. Nao descartam, também, os saberes da
experiéncia que possibilitam suprir, em alguns casos, a deficiéncia de um
determinado saber necessario para a solugdo de uma determinada situagéo.

Assim, o conjunto de reflexdes tedricas neste capitulo dizem respeito ao
saber docente experiencial, e nos remetem a certeza de que essa categoria de
saber se identifica com o saber social préprio do professor resultante de sua praxis
social cotidiana. E a partir dos saberes obtidos na experiéncia profissional que os

professores avaliam sua formacéo inicial e julgam a relevancia das reformas nos
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programas de ensino. Nesse sentido, 0os saberes experienciais sdo saberes dos
professores, produzidos e legitimados por eles em sua pratica cotidiana.

Portanto, os saberes docentes experienciais ndo sao saberes como 0s
outros, eles sdo formadores de todos eles. Porém, é preciso que haja uma acéo
docente critico-reflexiva, ou seja, huma perspectiva em que o conhecimento que o
professor transmite aos seus alunos ndo seja somente o produzido por especialistas
desta ou daquela area de conhecimento, mas que este professor seja capaz de
desenvolver competéncias e habilidades necessarias ao seu “metier” rompendo

assim com o modelo da racionalidade técnica.



CAPITULO 4

EXPERIENCIAS DA FORMACAO E DA PROFISSAO DOCENTE NA
MOBILIZACAO DE SABERES: ANALISE DAS VOZES DOS INTERLOCUTORES

[...] pensar em ser professora? N&o! Pensava em Ciéncias, pois eu gostava
muito dessa area de conhecimento, pensava em ser pesquisadora, alguma
coisa relacionada a Ciéncias, no entanto ndo pensava em ser professora.
[...] mas a vida foi me empurrando para essa profissdo, pensei em trabalhar
com Genética, genoma...mas nao deu certo e, enfim, té6 aqui...professora de
Ciéncias. [...] quando eu fiz Biologia eu pensava em ser pesquisadora,
entdo na verdade eu tinha uma verdadeira admiracdo pela vida, por seres
vivos. [...] ndo pensava na docéncia.( Professora Dalia, Entrevista, 2009).

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados da pesquisa
empirica que realizamos com o0 objetivo de investigar a acdo docente dos
professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9° ano, do Ensino Fundamental da rede
publica municipal de Teresina-Pi, no sentido de situa-la como I6cus de mobilizacéo e

de producgéo de saberes, de modo particular, dos experienciais.

4.1 Sobre a formacao profissional do professor de Ciéncias Naturais

A partir da andlise das falas dos interlocutores, emergiram histérias
reveladoras da profissdo docente, que nos levaram a conhecer e a analisar
momentos importantes, vividos por cada um no decorrer da sua histéria de vida na
docéncia, uma trajetoria profissional que se da no encontro entre o que cada um faz
com o que cada um &, enquanto professor de Ciéncias Naturais.

Isto posto, os indicadores relacionados a primeira categoria explicitam
aspectos relacionados a sua formacao, tendo em vista que os dados produzidos
surgem de revelacdes a partir de questdes voltadas & formacao inicial, ao choque
com a realidade, como também relacionadas a formagédo continuada, que foram
analisadas com base no referencial tedrico deste trabalho de pesquisa, em que
procuramos identificar nos relatos das suas historias de vida fragmentos que

comprovem a contribuicdo dessa formacéo para sua acédo docente.
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Com o intuito de encontrarmos a contribuicdo (ou n&o) dos processos de
formacéo pré-profissional®, assim como da formagcéo inicial desde a sua opcdo em
ingressar na profissdo de professor de Ciéncias Naturais, na mobilizacdo de
saberes, em particular o experiencial, oportunizamos aos professores interlocutores
relatarem seu ingresso na profissdo e as contribuicdes da formacgéao inicial para o
seu fazer docente, norteados pelas seguintes questdes: sobre sua vida estudantil
(inicio do seu processo de formacao), vocé consegue fazer alguma relacdo com a
sua profissdo de professor? Sobre o seu processo de formacao inicial, quais as
contribuicbes dessa formacgao para enfrentar os dilemas e as situacdes singulares
da sala de aula? Nesse sentido, essa formagé&o contribuiu para sua agao docente?

4.1.1 Experiéncias docentes pré-profissionais: o encontro com a docéncia

Com certeza alguns professores me estimularam a ser professora, mas
guando eu era crianca eu gostava de brincar de ser professora, eu dava
aula para as bonecas, nao sei por que, mas, eu gostava de Ciéncias, talvez
pelo contato com a natureza pela iniciativa do meu avé que mandava a
gente plantar arvores e eu tive muita motivacdo para as Ciéncias Naturais
desde crianga. Outro fator que me motivou muito foi uma professora que eu
tive. [...] ela me pedia para ajudéa-la na correcdo das provas e isso me dava
muito prazer, e me sentia mais motivada a dar aulas para as bonecas. [...]
muito embora eu tenha evitado seguir a carreira de docente hoje eu posso
dizer que a construgdo da minha identidade docente se deu desde a minha
vida estudantil. (Professora Margarida, Entrevista, 2009).

Ao longo de cada trajetdria, constatamos, pelos depoimentos, que antes
mesmo da escolha de uma profissdo, as pessoas de um modo geral podem ser
influenciadas de diversas maneiras, seja pelas representacbes, ou entdo, por
julgamentos acerca de situacdes que podem ou ndo envolver ou estar relacionadas
aos acontecimentos profissionais. Para Tardif (2002), essas inscricdes no tempo sao
particularmente importantes para compreender a genealogia dos saberes docentes.
Esses acontecimentos, como condi¢cdo fundamental para a existéncia das relacdes

sociais, tornam-se ndo s6 os instrumentos pelos quais o individuo faz escolhas, mas

® Processos entendidos a partir da interacao do professor com o meio onde viveu. A socializagao é
um processo de formagdo do individuo que se estende por toda a historia de vida e comporta
rupturas e continuidades (TARDIF, 2007, p.71).
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também meios de expressdo das inter-relagbes do universo social vivido por ele.

Neste sentido, Tardif (2002, p. 67) esclarece:

Os vestigios da socializacao primaria e da socializacéo escolar do professor
sédo, portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. Ao
evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrard da personalidade marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou
das interminaveis equacdes que o professor de Quimica obrigava a fazer no
fim do segundo grau.

As reflexdes feitas pelo teérico em epigrafe vao ao encontro das analises
da fala de alguns professores entrevistados, nas quais percebemos que estas
experiéncias pessoais e pré-profissionais vivenciadas em diferentes momentos de
suas histérias de vida, quando ainda eram criancas (ou estudantes da educacao
basica). Com o propésito de confronta-las com as ideias de Tardif, seguem
fragmentos dos depoimentos dos interlocutores desta pesquisa, que sdo objetos

desta sessdo de analise:

[...] tive uma professora que me marcou muito, eu dormia em todas as suas
aulas e, em um desses dias ela me deixou trancado dormindo na sala e,
guando acordei tive que chamar o vigia para me tirar da sala. [...] para mim
nao foi um trauma, mas uma licdo pois eu nunca mais dormi em suas aulas.
(Professor Galilei, Entrevista, 2009).

[...] meu inicio, quando ainda estudante do curso ginasial, tive um professor
gque me marcou muito, que despertou em mim o gosto pela Ciéncia foi o
professor Jesus, pela sua forma simples como ele transmitia a Ciéncia. [...]
eu ja parti dali com o pensamento de me formar numa matéria onde eu
pudesse estabelecer o meu pensamento de ser professor, e isso me levou a
fazer Biologia pelo fato de terminado o terceiro ano a referida disciplina me
chamou muito atencéo. [...] pelo fato de poder estabelecer a relacdo entre a
natureza e o ser humano, conhecer o ser humano e assim ter uma vida
como eu pensava. (Professor Darwin, Entrevista, 2009).

[...] comecei a pensar em ser professor quando cursava a 72 série por volta
dos 12 anos, sempre me identifiquei muito com essa profissédo, meu pai e
minha mae me incentivavam muito a estudar, tanto que eu me envolvia
muito com o ambiente escolar. [...] via naquela época uma identificacdo com
0 que eu queria para futuro, foi entdo que eu comecei a fazer a minha opg¢éo
de ser professor. [...] tive varios professores com os quais me identifiquei, no
gue se refere a sua competéncia e dedicagdo o interesse de proporcionar o
bem ao aluno, em termos de aprendizagem e crescimento do aluno. Isso
era 0 que verdadeiramente me chamava atencdo nesses professores.
(Professor Mendelev, Entrevista, 2009).



120

[...] @ escolha como professora de ciéncia nasceu com a Professora Maria
Alice Ibiapina, uma senhora muito elegante e divertida que sempre ensinava
para a vida, era gostoso estudar com ela, dai tomei gosto pelos estudos, e
sonhava ser elegante também. Sempre gostei da natureza, e passava horas
contemplando a beleza do mundo a minha volta. (Professora Orquidea,
Entrevista, 2009).

[...] sempre tive uma afinidade com a parte de Ciéncias. Eu morava em
Crateus e la eu tive uma professora de Ciéncias chamada Joana que eu me
identificava muito com ela, pode ter sido a partir dai 0 meu interesse por
Ciéncias. Por que a professora Joana ao contrario das outras era doce e
meiga. Mas, acredito que eu ja nasci com dom para ser professora pois
desde cedo eu gostava de ensinar a meus colegas. (Professora Tulipa,
Entrevista, 2009).

As lembrancas do professor Galilei apontam para a importancia de ter
vivido essa experiéncia, que marcou, mas que serviu de exemplo de vida, quando
diz que “[...] para mim néo foi um trauma, mas uma licdo, pois eu nunca mais dormi
em suas aulas” (Entrevista, 2009). Percebemos que alguns fatos marcaram a
importancia das representacdes para as historias de vida ndo sé do professor
Galilei, mas também dos professores Darwin e Mendelev ao relatarem: “[...] meu
inicio, quando ainda estudante do curso ginasial, tive um professor que me marcou
muito, que despertou em mim o gosto pela Ciéncia” (Entrevista, 2009), “[...] tive
varios professores com 0s quais me identifiquei, no que se refere a sua competéncia
e dedicacdo o interesse de proporcionar o bem ao aluno, em termos de
aprendizagem e crescimento do aluno” (Entrevista, 2009), “[...] comecei a pensar em
ser professor quando cursava a 72 série por volta dos 12 anos, sempre me
identifiquei muito com essa profissdo” (Entrevista, 2009).

Para a professora Orquidea, o interesse pela profissdo nasceu com a “[...]
Professora Maria Alice Ibiapina, uma senhora muito elegante e divertida que sempre
ensinava para a vida, era gostoso estudar com ela, dai tomei gosto pelos estudos, e
sonhava ser elegante também” (Entrevista, 2009). A professora Tulipa acredita que
seu interesse pela profissdo veio da sua identificagdo com sua professora, como
assim relembra: “[...] eu me identificava muito com ela, pode ter sido a partir dai o
meu interesse por Ciéncias. Por que a professora Joana ao contrario das outras era
doce e meiga” (Entrevista, 2009).

Encontramos também na fala de alguns interlocutores desta pesquisa
relacbes estabelecidas entre a profissdo e a condicdo econdmica, o periodo da

infancia, quando a familia pode atuar como agente motivador/facilitador ou inibidor
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das oportunidades e contatos sociais estabelecidos pelo individuo. Neste sentido
Tardif (2002, p.71) diz que:

A idéia de base é que esses “saberes” (esquemas, regras, habitos,
procedimentos, tipos, categorias etc) ndo sao inatos, mas produzidos pela
socializagdo, isto é, através do processo de imersdao dos individuos nos
diversos mundos socializados (familia, grupos, amigos, escolas, etc.), nos
guais eles constroem, em interacdo com 0s outros, sua identidade pessoal e
social.

Estas ideias, de uma forma ao de outra, sempre aparecem nos discursos
dos interlocutores:

[...] embora eu tenha feito o pedagogico fiz também paralelamente o
cientifico que preparava para o vestibular, quando eu fiz paralelamente os
dos cursos eu ja visava engajar-me na vida académica. Apesar de ter essa
tendéncia, eu acho na minha cidade quase todas as mulheres eram
professoras, o curso pedagdgico era 0 mais acessivel a época, para entrar
no mercado de trabalho, entdo eu posso ate ter entrado na vida académica
por uma necessidade de me manter financeiramente. (Professora
Margarida, Entrevista, 2009).

[...] toda menina na minha época brincava de ser professora, e comigo nao
foi diferente, quando chegava em casa, a noite, ia fazer tudo que a
professora havia feito com minhas coleguinhas, até lousa a gente tinha.
(Professora Girassol, Entrevista, 2009).

[...] minha mée era de dentro de uma escola, trabalhava como zeladora,
isso me influenciou muito, eu chamava meus irmaos e colegas eram minhas
vitimas, eu sempre dizia quando eu crescer, quero ser professora, eu
adorava esta profissdo, eu diria mesmo, encantada. (Professora Heliconia,
Entrevista, 2009).

[...] minha mé&e era professora e eu admirava. [...] outro motivo foi a
preservacdo do meio ambiente, por isso eu escolhi a area de Ciéncias
Biolégicas. Tive alguns professores que me influenciaram positivamente
guando tratavam da preservacdo do meio ambiente, tive alguns professores
gue falavam da importancia do meio ambiente e, a medida que eles
desenvolviam alguns trabalhos relacionados a essa tematica eu pensava,
bom é isso mesmo que eu quero. (Professor Aguia, Entrevista, 2009).

[...] de posse desses dados que eu adquiri na minha adolescéncia eu pude
levar aquele interesse, aquela vontade, aquele desejo de prosseguir na
minha vida com aquilo que me estimulou me chamou atencao, entdo nessa
época entendo que ja dei inicio ao processo de formacdo de minha
identidade de professor. (Professor Darwin, Entrevista, 2009).
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A fala da professora Margarida aponta para a possibilidade de melhorar
suas condi¢cBes de vida com a profissdo docente, referindo-se ao magistério como
fonte de renda e de trabalho, assim narra “[...] apesar de ter essa tendéncia, eu
acho que na minha cidade quase todas as mulheres eram professoras, o curso
pedagdgico era o mais acessivel na época para entrar no mercado de trabalho”
(Entrevista, 2009). Como se constata, a professora Margarida n&do se diferencia, do
que faz grande parte da populacdo feminina sendo compreendido sob diferentes
enfoques, mas, principalmente, quando consideramos a cultura vigente deste
periodo (década 80), que ainda manifestava, inclusive por meio da educacao
familiar, a limitacdo dos espagos da mulher na sociedade.

Os professores Girassol, Heliconia e Aguia expressavam que na infancia
ja nutriam a vontade de serem professores. Referem que se utilizavam, portanto,
da encenacéo teatral, brincadeiras com bonecas e até mesmo influencia da familia,
como constatamos nos depoimentos que seguem: “[...] toda menina na minha
época brincava de ser professora, e comigo néo foi diferente, quando chegava em
casa a noite ia fazer tudo que a professora havia feito” (Professora Girassol,
Entrevista, 2009), “[...] eu chamava meus irméos e colegas eram minhas vitimas,
eu sempre dizia quando eu crescer, quero ser professora” (Professora Heliconia,
Entrevista, 2009), “[...] minha mae era professora e eu admirava” (Professor Aguia,
Entrevista, 2009).

A fala do professor Darwin deixa antever, que na sua formacdo preé-
profissional ha muito mais continuidade do que rupturas, quando diz “[...] de posse
desse dados que eu adquiri na minha adolescéncia eu pude levar aquele interesse,
aquela vontade, aquele desejo de prosseguir’ (Entrevista, 2009). E perceptivel
também em outro fragmento da narrativa desse mesmo protagonista: “[...] entédo
nessa época entendo que ja dei inicio ao processo de formacdo de minha
identidade de professor”. (Entrevista, 2009).

Corroborando com as historias de vida dos interlocutores desta

pesquisa, Pimenta (2002, p.20) enfatiza:

Quando os alunos chegam ao curso de formacéo inicial, ja tém saberes
sobre 0 que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncias
qgue |hes possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram
bons em conteddo, mas ndo em didatica, isto €, ndo sabiam ensinar.
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Quais professores foram significativos em suas vidas, isto &, contribuiram
para sua formac¢do humana.

Desta forma, analisando os resultados até aqui observados apropriamo-
nos ou melhor compreendemos o processo de formacao pré-profissional sob o
enfoque das culturas, das representacbes e dos saberes, considerando os
diferentes tempos de vida, principalmente o da infancia, por acreditar nas
determinacdes prevalentes que este periodo tem em relacdo as demais fases de
desenvolvimento do ser humano. Considerando também os espacos em que eles
ocorreram, a que estiveram relacionados, como suas histérias de vida pessoal e
escolar. A compreensdo portanto, € de que o futuro professor interioriza um certo
namero de conhecimentos, de competéncias, de crencas e valores 0s quais
estruturam a sua personalidade e suas relacbes com o0s outros, especialmente
aquelas que marcam a socializacado primaria como a familia e ambiente da vida,
assim como a socializacéo escolar enquanto aluno.

Nesta perspectiva, esclarecemos que, dos 15 (quinze) professores
interlocutores desta pesquisa, apenas 04 (quatro), Délia, Lua, Amarilis e Einstein,
nao pensavam em ser professor, uma vez que estes ingressaram na docéncia por
acaso, segundo suas narrativas: “[...] fiz o pedagogico por acaso, queria fazer o
cientifico, mas nao tinha vaga, entdo me disseram para assistir aula na outra turma,
e quando percebi era uma turma de pedagoégico”. (Professora Lua, Entrevista, 2009);
“[...] ndo pensava em Ciéncias, pois eu gostava muito dessa area de conhecimento,
pensava em ser pesquisadora”. (Professora Dalia, Entrevista, 2009); “[...] na verdade
nao vejo nenhuma relacdo com a minha vida de estudante com a minha vida de
professora. Eu queria fazer o vestibular para Medicina”. (Professora Amarilis,
Entrevista, 2009); “[...] a minha entrada para o magistério foi por acaso, eu era
funcionario da Secretaria de Educacao”. (Professor Einstein, Entrevista, 2009).

Diante do exposto nesta subcategoria, para uma conclusdo ponderada,
entendemos que tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pre-
profissional, ou seja, quando da socializacdo primaria e, sobretudo, quando da
socializacdo escolar, ttm um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber ser que produzidos, mobilizados, enfim
utilizados, por intermédio da socializagdo profissional e no proprio exercicio do

magistério. Nessa visdo, afirmamos que uma parte importante da competéncia
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profissional dos professores tem raizes em suas histérias de vida. E, neste caso, é o

gue expressam as narrativas analisadas nesta subcategoria.

4.1.2 A formacdo inicial docente: que contribuicdes?

Com a intencao de conhecer as contribui¢cdes (ou ndo) da formacéao inicial
para o efetivo exercicio da acdo docente dos professores investigados,
oportunizamos aos sujeitos, através de narrativas, que expressassem 0S Seus
pontos de vista acerca desta formagéao.

Nessa perspectiva, apos andlise minuciosa das falas relacionadas a esta
subcategoria, ficou perceptivel que os cursos de licenciatura/Biologia apontam, entre
outros, os seguintes problemas: desarticulacdo entre os conhecimentos especificos
e 0s pedagogicos e dicotomia no que se refere a relagdo teoria/pratica. De modo
geral, emerge a compreensdo de que esta formacado trouxe pouca eficacia para o
desenvolvimento profissional docente dos sujeitos em questdo. Para alguns, a
licenciatura, de certa forma, contribuiu, mas ndo exatamente o suficiente para

enfrentarem os dilemas/desafios postos pela escola, de modo particular, aqueles

Y

desafios relacionados principalmente a sala de aula, 0s quais nos reservam
surpresas nesta etapa, ou seja, no ingresso a docéncia. Outros, por sua vez,
acreditam que o curso deu uma formacdo sélida, ndo deixando lacunas. Os

fragmentos narrativos, apresentados a seguir, corroboram estas constatacoes:

[...] poderia dizer que a minha formag&o inicial me deu subsidios para
trabalhar com uma clientela bem assistida sem problemas, mas na pratica
nos deparamos com alunos, nas mais variadas situagfes, dentre outras, a
indisciplina, falta de acompanhamento da familia e a violéncia dentro da
sala de aula, pois como sabemos é uma realidade da escola publica. [...] ha
formacéo inicial senti essa lacuna, no sentido de n&o nos preparar para lidar
com essas singularidades da sala de aula. [...] sobretudo alunos da zona
rural, onde a escola é vista ndo como um local de produgcdo do
conhecimento mas, como um local de acesso aos programas
assistencialistas do governo. [...] a formagédo inicial deixa uma enorme
lacuna em lidar com essas situagfes, como por exemplo, em situacdes de
violéncia como vivenciei outro dia em minha sala de aula uma tentativa de
homicidio, vocé fica sem saber o que fazer. [...] vocé se pergunta. Até que
ponto esta preparada? [...] a parte pedagogica € fragil, pois ela é pensada,
para uma realidade que se imagina perfeita, mas a realidade é outra. [...] a
academia ndo prepara o professor para lidar com uma clientela da favela.
[...] 1& a realidade é outra. (Professora D4lia, Entrevista, 2009).
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Acredito que a formacdo inicial apesar de apresentar falhas em alguns
aspectos foi fundamental para a acdo docente exercida hoje. Algumas
dificuldades devem ser sanadas ainda na universidade, pois o profissional
gue esta sendo formado nado sabera lidar com problemas futuros uma vez que
mesmo tendo cursado disciplinas como Didatica, Bioética, Pratica | e Il ndo
esta preparado para enfrentar problemas como: violéncia, uso de drogas,
falta de apoio familiar, tAo comuns em nossas escolas. Durante 0 curso
universitario estas questdes sao vistas como secundarias no processo
ensino-aprendizagem, por isso a educacdo torna-se “fragil”. Estamos sendo
formados e langados no mercado profissional sem fazermos uma ampla
reflexdo sobre o que é educagdo, como sermos profissionais de qualidade.
Estd faltando a integracéo entre o ser e o fazer educagdo. (Professora
Horténcia, Entrevista, 2009).

[...] pouca coisa, e meu processo estudantil foi muito conturbado [...],
consigo fazer alguma relacdo entre o inicio do processo de formagéo e a
construcdo da minha identidade de professor, quando no inicio de minha
carreira eu tinha uma visao “x” das coisas, e agora ja vejo por outro angulo
de uma forma bem diferente,ja consigo me desvincular de muita coisa que
eu tinha como certa e, hoje eu vejo que ndo € mais assim [...]. Bom, a minha
formacao inicial contribuiu pouco para enfrentar os dilemas da sala de aula,
poderia dizer que a formacao teve sua contribuicdo significativa no que se
refere aos contelidos [...] no que se refere a parte pedagdgica a contribuicdo
foi menor ainda. (Professor Mendel, Entrevista, 2009).

As contribuigbes foram significativas, mas ndo completas, € légico que
depois que vocé sai da universidade é que vocé vai comecar a juntar o que
vocé conseguiu aprender com os desafios do dia-a-dia e, isso é um
processo continuo, constante, eu diria em construcdo. Logicamente este
processo ndo termina, ele continua. [...] a0 meu ver ndo eram todos o0s
professores da parte cientifica da minha formagéo que tinham o cuidado de
estabelecer a relagdo entre a teoria e a pratica, uma necessidade que sera
vivenciada pelo futuro professor no dia-a-dia. Eram poucos os professores
gue faziam isso. [...] mas a gente sente nas entrelinhas que é assim, por
outra parte falta também ao Departamento de Educacgdo fazer essa
articulacdo com os Departamentos da Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica, incentivando essa parte didatico-pedagdgica. (Professor
Mendelev, Entrevista, 2009).

Em linhas gerais, a analise das falas desses protagonistas é reveladora
no que concerne a relacdo teoria e pratica. A rigor todos eles se sentem
despreparados para lidar com os dilemas/desafios da sala de aula, como é o caso
da indisciplina/violéncia. Isso aparece bem forte nos fragmentos: “[...] mas na prética
nos deparamos com alunos, em mais variadas situacdes, dentre outras, a
indisciplina, falta de acompanhamento da familia e a violéncia dentro a sala de aula
[...]” (Professora Dalia, Entrevista, 2009); “[...] o profissional que esta sendo formado
nao sabe lidar com problemas futuros [...] como: violéncia, uso de drogas, falta de

apoio familiar, tdo comuns em nossas escolas [...]". (Professora Horténcia,
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Entrevista, 2009); “[...] Bom, a minha formacé&o inicial contribuiu pouco para enfrentar
os dilemas da sala de aula [...]” (Professor Mendel, Entrevista, 2009); “[...] ao meu
ver ndo eram todos os professores da parte cientifica da minha formacao que tinham
o0 cuidado de estabelecer a relacdo entre a teoria e a pratica [...]". (Professor
Mendelev, Entrevista, 2009). A titulo de melhor e mais consistentes explicitacdes e

ilustracdes, registramos alguns depoimentos sobre a formacéo inicial:

[...] deixou muitas lacunas e, no comeco aquelas disciplinas de didatica que
eu achava chatas, ndo suportava. Pensei varias vezes em até abandonar o
curso, quando comecou a parte de Biologia, que era o que eu gostava foi
gue eu comecei a gostar do curso e, resolvi ndo desistir. (Professora
Girassol, Entrevista, 2009).

[...] deixou muito a desejar, sobretudo a formacdo pedagogica, como por
exemplo, a parte do estagio supervisionado. Os professores mandam a
gente para escola e ndo aparecem la. A gente fica sem saber o que fazer. O
gue verdadeiramente contribuiu foi a parte de conteldo, que consegue
aprofundar aquilo que vocé ja gosta. Entdo, a parte pedagdgica, eu diria que
nao contribuiu muito[...] acho que precisa de uma acompanhamento maior
da Universidade, la a gente ver muita teoria e, quando a gente chega na
sala de aula a coisa é bem diferente, quando vocé chega na escola mesmo
€ gque vocé vé a realidade e ai vocé vai aprendendo na pratica, no dia-a-dia,
vocé vai vendo as falhas e vai tentando superar essas dificuldades.
(Professora Lua, Entrevista, 2009).

Na verdade, por mais que os cursos de formag&o inicial contribuam, sé nos
preparamos mesmo quando estamos na sala de aula, as disciplinas de
didaticas ensinam todo aquele processo teérico, como por exemplo: como
fazer planejamento, se portar na sala de aula, preparar uma aula e varias
outras coisas, mas a experiéncia mesmo é quando vocé chega la na sala de
aula, por que a contribuicdo da universidade € mesmo s6 a parte tedrica e,
guando a gente chega no final da disciplina que a gente faz aquele estagio,
gue inclusive eu acho muito pouco porque quando eu fiz este estagio so
aconteceu no final do curso, entdo vocé sai muito crua, porque néo dizer
imatura para enfrentar a sala de aula, porque tem muitas profissdes que no
inicio vocé ja cai em campo, eu s0 fui para a sala de aula no Ultimo periodo
guando ja ia me formar, entdo a contribuicdo que eu tive foi sé a parte
tedrica da didatica, mas o contato mesmo com a sala de aula foi muito
pouco. (Professora Helicdnia, Entrevista, 2009).

Quando eu fiz 0 meu curso que foi a Licenciatura Curta, fui treinado para ser
professor, entdo eu ndo tive dificuldades, e quando eu fui fazer a
licenciatura eu j& era professor de Ciéncias, inclusive eu trabalhei muito
tempo como professor de laboratério, entdo eu sempre tive muitos recursos
para ministrar as minhas aulas. E o meu curso de licenciatura acrescentou
muito no sentido de melhorar os meus conhecimentos. (Professor Einstein,
Entrevista, 2009).
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Para a professora Girassol a formacdao inicial deixou muitas lacunas e, no
comeco a interlocutora em questdo ndo se identificava com as disciplinas
pedagdgicas, “[...] aquelas disciplinas de didatica que eu achava chatas, nao
suportava. [...] pensei varias vezes em até abandonar o curso”. Este pensamento é
corroborado pelo depoimento da professora Lua “[...] deixou muito a desejar,
sobretudo a formacgao pedagdgica [...]” (Professora Lua, Entrevista, 2009); “[...] Na
verdade, por mais que os cursos de formacao inicial contribuam sé nos preparamos
mesmo quando estamos na sala de aula [...]". (Professora Helicbnia, Entrevista,
2009); “[...] no que se refere a formacdo pedagodgica posso dizer que teve algumas
falhas, mas nada que interferisse negativamente na minha acédo docente [...]".
(Professor Galliei, Entrevista, 2009).

Os sentimentos expressos nos depoimentos dos sujeitos desta pesquisa
vao ao encontro do pensamento de Imbernén (2002, p. 17-18), ao criticar a falta de
conhecimentos ou estratégias especificas para lidar com situacdes analogas as

expostas pelas mencionadas professoras:

A formacdo do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas e, em geral, melhoria da instituicdo
educativa, e nelas, implicar-se, tratando de resolver situa¢des problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu contexto. Em
decorréncia disso o professor precisa adquirir conhecimento ou estratégia
especificas (planejamento curricular, pesquisa sobre a docéncia, estratégias
para formar grupo, resolugdo de problemas, relagbes com a comunidade,
atividade sociocultural etc.). Tudo isso supde a combinacdo de diferentes
estratégias de formacdo e uma nova concepcdo do papel do professor
nesse contexto.

Ainda analisando os fragmentos das falas dos sujeitos desta pesquisa no
que se refere a formacdo inicial, em se tratando do curso de licenciatura
plena/Biologia, este ainda ndo superou o modelo chamado 3 + 1, que foi implantado
em 1962, discussdo esta realizada nos capitulos anteriores, em que o licenciando
cursava 3 anos de formacéo técnica centrada no aprofundamento do conhecimento
de contetudo especifico das Ciéncias Biolégicas e mais um ano de disciplinas
pedagogicas de formacdo especifica para professores, incluindo as praticas de
ensino e o estagio supervisionado, fendbmeno que pode ser comprovado pelas falas:
“[...] Est4 faltando a integracdo entre o ser e o fazer educacdo”. (Professora

Horténcia, Entrevista, 2009); “[...] por outra parte falta também ao Departamento de



128

Educacéo fazer essa articulagdo com os Departamentos da Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica, incentivando essa parte didatico-pedagodgica [...]". (Professor
Mendelev, Entrevista, 2009); “[...] eu s6 fui para a sala de aula no ultimo periodo
guando ja ia me formar, entdo a contribuicdo que eu tive foi sé a parte teorica da
didatica, mas o contato mesmo com a sala de aula foi muito pouco”. (Professora
Heliconia, Entrevista, 2009); “[...] acho que o curso continua com essa lacuna, pois
os alunos demonstram isso quando chegam aqui para fazer o estagio”. (Professora
Margarida, Entrevista, 2009).

Na verdade, esta problemética jA& vem sendo discutida por outros
pesquisadores, como € o caso de Delizoicov e Angotti (1990, p. 16), que afirmam:

Um tratamento adequado das implicagbes metodolégicas do Ensino de
Ciéncias, durante a formacdo dos professorandos, pode contribuir muito
para minimizar a situacdo que apresentamos. As disciplinas de carater
profissionalizante, a exemplo de Psicologia da Educacgéo e Didética, ainda
gue possam indicar principios e dire¢do para o trabalho docente do
professorando, ndo séo suficientes para capacitd-lo a docéncia de um
conteudo especifico como o de Ciéncias Naturais. [...] O tratamento
metodolégico do ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais tem sido tao
inconsistente, precario e fragil que nem mesmo ha uma nomenclatura
homogénea para a disciplina. [...] Esses desencontros, aliados a outras
razdes (como a nao disponibilidade de professores para as disciplinas, a
origem da sua formacao), evidenciam um trabalho néo sistemético e pouco
critico de capacitacdo efetiva dos professorandos para desenvolverem a
formag&o inicial das criancas em Ciéncias.

A esse respeito, Carvalho e Gil-Pérez (1993) pontuam que este modelo
somatoério de saberes académicos como base de formacdo dos professores de
Ciéncias Naturais tem como principal obstaculo a falta de integracdo dos principios
tedricos estudados com a realidade da pratica docente. Essa abordagem
fragmentada dos contetdos, no que concerne aos fundamentos da educacao, ou em
relacdo aos aspectos da cultura geral, tem motivado sérias discussbes sobre
formacdo de professores. Considerando estes aspectos, convém refletir sobre as
tendéncias que vém marcando a formacgédo do professor de Ciéncias Naturais. A

esse respeito, Brito (2006, p. 42) sinaliza:

A conclusdo que se pode chegar, com base nos projetos formativos
privilegiados no cendrio educacional brasileiro, € a de que formar
professores, durante bastante tempo, consistia em dotar-lhes de
competéncias e habilidades instrumentais, consolidando a idéia de
professores como técnicos. Particularmente o que se observava, com
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intensidade e ampla dimensdo, era uma preocupacdo com processos
formativos, apoiados em modelos tecnocraticos, que preparassem
professores para executar com eficiéncia o saber —fazer.

A reflexdo da autora em tela vai ao encontro dos depoimentos da maioria
dos informantes investigados, onde se percebe que uma grande parte das
formacdes profissionais é estruturada com base no modelo cientifico e disciplinar
calcado na “racionalidade técnica”, paradigma este denominado por Schén (1995),
em que o professor é visto como um aplicador de técnicas pensadas e produzidas
por especialistas para a sua acdo docente.

A respeito das analises das falas dos interlocutores, de modo particular, o
da Professora Orquidea (Entrevista, 2009), ndo apresentado no bloco de falas
anterior, que chama atencéo para um tipo de conhecimento que era mais trabalhado
na escola normal (metodologias/habilidades), em relacdo a outro tipo de
conhecimento (dos contetidos de ciéncias naturais), que aprendeu na licenciatura e
cuja importancia ndo se pode negar, mas que nao foi suficiente para dar conta de

exercer a docéncia em sua plenitude, o que se comprova na fala desta interlocutora:

[...] 0 que mais contribuiu para minha formacédo docente, foi ter estudado em
uma “Escola Normal que preparava para o ensino fundamental menor. Esta
escola preparava o aluno para ser um professor de qualidade, abastecido
de muitas habilidades para a arte de ensinar [...]. A licenciatura aperfeicoou
meus conhecimentos... Estudei novos pensadores, abriram-se novos
horizontes, dando-me seguranca em conhecimentos, para enfrentar os
dilemas/situagbes singulares da sala de aula, adquirindo, assim,
autoridade/autonomia [...].

Analisando essa fala e tomando Borges (2002) como referéncia, a autora
aponta dois modelos de formacao inicial, o primeiro mais préximo da pratica (Escola
Normal) e, o segundo, mais proximo do modelo cientifico e disciplinar que se tornou
hegemonico nas formagdes profissionais a partir da modernidade (Licenciatura
Plena em Biologia).

Nesse sentido, focaliza como positiva a formagdao adquirida na Escola
Normal, ainda que tenha sido influenciada pelo paradigma cientifico e disciplinar.
N&o é por acaso que a Professora Orquidea clama pelas metodologias/habilidades

da Escola Normal, o que parece ter se conservado mais proximo da pratica
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(conhecimentos préaticos dos professores) e/ou destes conhecimentos que o0s
interlocutores tanto reivindicam nas suas falas.

A este respeito Mendes Sobrinho (2002), evidencia que na reestruturacao
curricular das Escolas Normais implementado desde a década de 20 (vinte),
observamos a incluséo de ciéncias consideradas fundamentos da educagcdo como
Psicologia, Biologia Educacional ou Higiene, Histéria da Educacédo e Sociologia.
Nesta década amadurece a ideia da necessidade de uma Escola Normal de carater
essencialmente profissionalizante, que proporcionasse ao professor a formacao
técnica pedagdgica indispensavel ao sucesso de ensino renovado que se queria
estabelecer. Podemos perceber que mesmo a Escola Normal com o curriculo de
carater instrumental, a Professora Orquidea entende que a construcdo de sua
formacéo pedagdgica teve fortes contribuicdes dessas instituicdes de ensino.

No tocante ao segundo modelo de formacdo, no caso a Licenciatura,
como observamos ndo sé no discurso da Professora Orquidea, mas na maioria dos
interlocutores, € estruturado no modelo cientifico e disciplinar (3 + 1), comentado
anteriormente.

Sobre as disciplinas pedagodgicas, € perceptivel na fala de alguns
protagonistas deste estudo que estas eram vistas apenas como complemento, “[...]
e, além do mais, os proprios licenciandos, ndo apresentavam interesse em cursa-
las, pois 0 que realmente importavam eram as disciplinas de carater especifico, ou
seja, os contetdos ‘formais’ [...]” (CALACA, 2009). E o que relatam os sujeitos: “[...]
deixou muitas lacunas e, no comeco aquelas disciplinas de didatica que eu achava
chatas, ndo suportava. Pensei varias vezes em até abandonar o curso [...]”
(Professora Girassol, Entrevista, 2009); “[...] falta também ao departamento de
educacao fazer essa articulacdo com os departamentos da Fisica, Quimica, Biologia
e Matemédtica, incentivando essa parte didatico-pedagogica. [...] (Professor
Mendelev, Entrevista, 2009); “[...] deixou muito a desejar, sobretudo a formacéo
pedagogica, como por exemplo, a parte do estagio supervisionado. Os professores
mandam a gente para escola e ndo aparecem la”. (Professora Lua, Entrevista,
2009).

Para Calaca (2009), esta realidade estd associada ao fato dos
professores ndo conseguirem perceber a articulacdo das disciplinas de conteudos
pedagogicos e de conteudos especificos por terem sido formados, majoritariamente,

em um modelo de ensino que priorizava o “que” ensinar, isto é, centrado nos
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conhecimentos especificos da &rea. Acreditam que, para ser professor, basta o
dominio da area do conhecimento especifico que vai ensinar. E o que constata a fala
do Professor Mendelev (Entrevista, 2009): “[...] ao meu ver ndo eram todos 0s
professores da parte cientifica da minha formacdo que tinham o cuidado de
estabelecer a relagdo entre a teoria e a pratica, uma necessidade que sera
vivenciada pelo futuro professor no dia a dia”.

Este pensamento é corroborado por Carvalho e Gil-Pérez (1993, p. 69):

Os departamentos de Ciéncias ndo oferecem nenhum curso especial para
os futuros professores, considerando que a preparacdo docente é
responsabilidade das escolas ou departamentos de educagdo e que a
formacgdo especifica necessaria a um futuro professor ndo difere, por
exemplo, da de um profissional de uma industria.

Para estes mesmos autores, 0S cursos aos quais se referem deveriam
enfatizar os contetdos que o professor teria que ensinar, proporcionando uma solida
compreensao dos conceitos fundamentais, familiarizando o professor com o
processo de raciocinio inerente a construgdo dos conhecimentos, ou seja, “[...]
ajudar os futuros professores a expressar seu pensamento com clareza; permitir
conhecer as dificuldades previsiveis que os alunos encontrardo ao estudar tais
matérias.” (1993, p. 70). Ideias como estas tém contribuido para a proposicao de
modificacdes nos programas de formacgdo inicial, que deveriam, na verdade,
corroborar para que os professores ao ingressarem na docéncia ja tivessem a
clareza, bem como “[...] a disposi¢cao e a capacidade de estudarem a maneira como
ensinam e a de melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio
desenvolvimento profissional” (ZEICHNER, 1993, p.17).

A titulo de esclarecimento, sobre a estrutura dos cursos de formacgéo
inicial, € importante destacar que a formacao pedagdgica esta apoiada em campos
disciplinares ou nas disciplinas fundadoras das Ciéncias da Educacado, desde as
mais antigas “[...] como a Filosofia e a Psicologia até as mais recentes, como a
Sociologia, a Historia, a Pedagogia etc. [...]". (BORGES, 2004, p. 142).

Nessa perspectiva, ao fazermos uma analise dos programas de
Licenciatura, desde a Lei 5692/71, identificamos que, de uma forma global, grande
parte da formacgdo pedagogica € disciplinar e apenas uma pequena parte desta, €

dedicada a formacao pratica como explica Borges (2001):
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S0 agora com a Resolugdo 02, de fevereiro de 2002, com a passagem do
ndmero de horas na formacao pratica para 800, sendo 400 dirigidas ao
estagio supervisionado, parece que chegou, a0 menos na lei, a um
entendimento de que a formacéo pratica é fundamental na formacao dos
futuros profissionais. (BORGES, 2004, p.143).

A esse respeito, no entendimento de Zeichner (1993), no contexto atual,
os debates indicam a configuracdo de uma perspectiva de formacdo docente,
deslocando o foco de analise da dimensédo técnica (fazer) para a discussdo dos
saberes e praticas docentes, assim como a necessidade de uma formacéo reflexiva,
considerando a reflexdo como pratica social e, de modo especial, observando as
condicBes sociais do ensino Zeichner (1993). Corroborando com este pensamento,
Brito (2006, p.43) postula que:

A formacdo meramente técnica, estatica, deverd ceder espaco para um
processo dindmico de formacg&o de professor, no bojo da qual a busca da
autonomia, a capacidade de reconstru¢cdo de saberes e de competéncia
pedagodgica seja pratica permanente. Implica, pois, de um lado, a definicdo
clara e objetiva do papel do professor no que se refere aos saberes a serem
construidos e, de outro lado na organizacao de situagbes, mediadas pelo
professor formador, que propiciem a identificacdo e efetivacio de saberes e
competéncias necessarios ao docente.

Tais conhecimentos, desenvolvidos a partir do exercicio profissional,
permite ao professor avaliar a prépria préatica e detectar, nas condicbes em que seu
trabalho docente acontece, os problemas, as dificuldades que limitam sua atuacéo e
gue exigem dele uma nova postura, desde as de natureza mais pragmatica, até as
gue envolvem aspectos morais. De acordo com pensamento de Guarnieri (2005),
também é a partir da prética e das condi¢Bes por ela imposta que o professor avalia
tanto a formacéao tedrico-académica, quanto a formacéo continuada.

Um outro ponto que percebemos na fala de alguns dos interlocutores desta
pesquisa € no que se refere as contribui¢cdes (positivas) da formacao inicial, em que

estes se expressam registrando sobre a utilidade dessa formacao:

Sai da Universidade preparado para ser professor, até mesmo por que eu
sempre me preocupei em fazer bem feito tudo aquilo que eu ia fazer,
portanto ndo senti dificuldades, em lidar com a sala de aula. No que se
refere & formacdo pedagdgica posso dizer que teve algumas falhas, mas
nada que interferisse negativamente na minha acdo docente. (Professor
Gallilei, Entrevista, 2009).
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[...] trouxe muitas contribuicbes, dentre elas posso citar a parte de
contetdos das disciplinas que foram de grande valia na minha formacéo,
pois eu tinha caréncia nessa parte disciplinar mesmo, por que quando eu
comecei a trabalhar com disciplinas especificas tive que fazer um esforco
muito grande para ter seguranca com os conteldos, € 0 meu curso veio a
preencher essa parte [...] a parte pedagdgica, a didatica, isso 0 curso
deixou a desejar e eu sinto como professora atualmente que continua essa
lacuna, que os professores estagiarios que ja passaram pelas minhas
turmas todos tém esse problema, na maioria das vezes sou eu que tenho
que orientar na parte de didatica, eu ndo diria com relagdo aos
conhecimentos pedagégicos (que na minha época deixava muito a
desejar), mas na acdo docente mesmo, no lidar com a sala de aula, na
forma de resolver os impasses. [...] acho que o curso continua com essa
lacuna, pois os alunos demonstram isso quando chegam aqui para fazer o
estagio. (Professora Margarida, Entrevista, 2009).

A licenciatura me deu subsidios para que eu pudesse enfrentar a sala de
aula, foi um curso de formagcéo muito forte, foi muito dedicado e era uma
coisa que eu muito queria, era do meu eu, isso levou a me dedicar
completamente ao estudo da Ciéncia e da Biologia e principalmente porque
era uma coisa que me chama a atencdo, me marcava, me realizava dentro
do campo da Biologia, me estimulou verdadeiramente, nao fiz um curso s6
por fazer, fiz para exercer, até mesmo porque eu acreditava que aquilo para
mim era uma fonte de vida boa. Entdo eu acreditava que conhecendo a
Biologia eu teria condi¢cdes de viver bem. (Professor Darwin, Entrevista,
2009).

Ainda sobre a andlise das contribuicbes da formacé&o inicial para a acao
docente dos sujeitos desta pesquisa, enfatizamos a forma como 0s professores
Gallilei, Margarida e Darwin avaliam positivamente a formacgédo proporcionada pela
academia, visao ratificada nas falas que seguem “[...] sai da Universidade preparado
para ser professor, ndo senti dificuldades, em lidar com a sala de aula”. (Professor
Gallilei, Entrevista, 2009); “[...] trouxe muitas contribui¢ces, dentre elas posso citar a
parte de conteddos das disciplinas que foram de grande valia na minha formacéo,
pois eu tinha caréncia nessa parte disciplinar mesmo.” (Professora Margarida,
Entrevista, 2009); “[...] a licenciatura me deu subsidios para que eu pudesse
enfrentar a sala de aula, foi um curso de formagao muito forte”. (Professor Darwin,
Entrevista 2009).

As considerag0Oes feitas pelos docentes ndao se restringem aos limites de
forma geral, suas opinides foram marcadas por diferentes pontos de vista, que ora
salientavam aspectos positivos, ora negativos desta formacdo. Neste sentido,
enfatizamos que os professores reconhecem o papel fundamental da formacgao
inicial para o futuro profissional, mas ndo deixam de expressar suas insatisfacdes no

concernente a parte pedagogica e, sobretudo a dicotomia entre a teoria e a prética,
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ou seja, defendem uma maior aproximacao entre o contexto escolar e a realidade da
sala de aula. Na visdo dos protagonistas desta pesquisa, a formacao inicial é
recheada de matizes, pois percebemos que os professores tém consciéncia de que
aprendem muito com a formacao inicial, a experiéncia e a pratica docente. Mostram
também, que a formacdo profissional € um processo amplo, que ndo se esgota na
formacédo inicial, prolongando-se pela vida toda como evidencia o Professor
Mendelev, (Entrevista, 2009): ”[...] isso € um processo continuo, constante, eu diria
em construcdo, logicamente este processo ndo termina, ele continua”.

A exemplo do que tem evidenciado estudos de Tardif (2002), da mesma
forma os interlocutores entrevistados, reivindicam uma formagé&o inicial de maior
qualidade, na qual teoria e préatica estejam na base da formacdo, assim como
reconhecem a importancia da formacéo inicial, reivindicam, de igual modo, uma
formacdo de qualidade, mais rica em teoria, mas que esta teoria possa ir ao
encontro com a realidade da sala de aula, na verdade, associar-se a pratica

Portanto, aos expressarem seus sentimentos, fica perceptivel, a
necessidade desses profissionais encontrarem nos cursos de formacdo de
professores (inicial ou continuada) uma nova articulacdo e um novo equilibrio entre
0os conhecimentos adquiridos pelas academias no que se refere ao ensino e 0s

saberes mobilizados em suas a¢des pedagogicas.

4.1.3 Da formacao inicial ao “choque com a realidade”

Dentre as varias questdes preestabelecidas em nossa investigacdo, ao
elaborarmos o roteiro da entrevista semiestruturada, procuramos indagar sobre as
primeiras experiéncias em sala de aula com alunos do ensino fundamental. Nessa
direcdo, os interlocutores identificaram situacbes diversas, dentre outras, o
desencanto pela profissdo, o distanciamento dos cursos de formacdo com a
realidade da sala de aula, a falta de experiéncia, a inseguranca e a falta de apoio
pedagdgico na escola.

Os sentimentos expressos pelos sujeitos sobre esta problematica, ou
seja, no que se refere ao ingresso na carreira docente, apresentaram caracteristicas
muito semelhantes as estudadas por autores, como por exemplo, Tardif (2002),

Guarnieri (2005) e Bolivar (2002). De certa forma, trata-se de um rito de passagem
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da condicdo de estudante & de professor, o que possibilita perceber algumas
implicagbes decorrentes dessa visdao. Guarnieri (2005, p.11), fundamentada em

Veenman (1988), faz a seguinte observacao:

[...] a0 se deparar com a situagédo real em que se da a pratica pedagogica, 0
professor iniciante pode abandonar ou mesmo rejeitar os conhecimentos
tedrico-académicos que recebeu em sua formacao. até mesmo porque nao
consegue aplica-los em sua pratica adotando uma atitude mais pragmatica.
Tal postura do professor contribui para sua adeséo integral a cultura
existente na escola, a medida que vai incorporando rotinas, tarefas,
procedimentos adequados pelos professores mais antigos. Assim sendo, o
professor iniciante pode tornar-se passivo, resistente a mudanca e procurar
evitar conflitos, pela adesdao a um modelo aceito e inquestionavel.

Os professores colaboradores do estudo ao produzirem narrativas
autobiograficas revelam que estdo em consonancia com as ponderacfes de
Guarnieri (2005) ao referir-se a formacéo inicial e ao choque com a realidade
escolar, como expressam os depoimentos de Mendel, Girassol, Amarilis, Aguia,

Mendelev e Lua:

[...] 1& se estuda uma coisa quando chega aqui na pratica a situacdo é
completamente diferente, embora essa parte pedagodgica vocé possa
mudar, aperfeicoar fazer mudangas, mas na verdade, o que se ver nos
cursos de formacéo inicial ndo tem nada a ver com a realidade da sala de
aula. Enfim, a minha dificuldade maior foi lidar com a estrutura da escola,
guando a gente esta fazendo o curso se ver tudo numa perfeicdo, mas
guando chega a escola é tudo diferente, salas lotadas, sem ventilador, os
alunos reclamando do calor e, isso interfere...eles ficam inquietos, dentre
outros fatores como: indisciplina, falta de acompanhamento da familia, isso
dificulta muito. [...] alunos que querem, outros que nao querem. ( Professor
Mendel, Entrevista 2009).

O meu primeiro contato com a sala de aula foi um desastre, eu estava
nervosa, fui trabalhar numa escola muito distante de onde eu morava a
noite e num bairro muito violento e, cheguei na escola achado que as
pedagogas iam dizer o que era pra eu fazer e, na verdade néo foi isso que
aconteceu me entregaram um livro e disseram a sua sala é aquela, eu nao
sabia nem por onde comegar. [...] bom ai imagina o transtorno para uma
pessoa que nunca tinha entrado numa sala de aula a minha sorte é que era
todo mundo adulto, uma turma de 1° ano do Ensino Médio, e eles
perceberam a minha imaturidade, que eu estava nervosa. [...] entdo eles
gue foram me acalmar, conversar comigo eu gostei muito da receptividade
deles. [...] o curso mesmo nao lhe prepara para enfrentar a sala de aula,
isso vocé so aprende quando comeca a trabalhar com a pratica, até mesmo
por que lidar com pessoas é muito dificil e, a nossa clientela que é de escola
publica € mais dificil ainda, até mesmo por que sao pessoas muito carentes
de tudo. (Professora Girassol, Entrevista 2009).
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[...] meu inicio de carreira foi muito sofrido, comecei a trabalhar antes de
cursar as disciplinas pedagogicas, nao sabia fazer nem um planejamento,
mas eu pude contar com a ajuda de colegas professores. [...] Tive uma
colega professora que havia feito o pedagégico e me convidava sempre
para dar aulas no lugar dela, entdo ela me ensinou a planejar e até mesmo
a preparar as praticas, como também o meu desempenho didatico pois
antes de ir para a sala de aula, primeiro tinha que da uma aula para ela, e
ela ia fazendo as correcBes necessarias e, com isso eu fui adquirindo os
conhecimento da sala de aula. De forma que quando eu fui pagar as
disciplinas pedagdgicas ha muito tempo eu estava no campo, vivenciando a
sala de aula. (Professora Amarilis, Entrevista 2009)

Teoricamente sim, na pratica ndo, na teoria se 1é muito, se escreve muito,
mas na pratica quando se chega as escolas é muito diferente, porque
guando chegamos a escola encontramos alunos com muitos problemas,
muitas dificuldades, falta de material e ai fica complicado porque na
universidade vocé ndo aprende a lidar com essas situagfes. Entdo posso
dizer que teoricamente a formacg&o inicial me trouxe contribui¢cdes tive bons
professores, mas a parte pedagogica deixou muito a desejar. (Professora
Aguia, Entrevista 2009).

Quando se fala em primeiras experiéncias com sala de aula a lembranca
gue vem é a de dificuldade, e estas dificuldades sado diversas, como
dominio de turma, organizagdo didatica em saber trabalhar a aprendizagem
dos alunos e com a indisciplina. O inicio da profissdo é permeado por muita
insegurancga, e as vezes eu pensava, meu Deus serd que eu fui tdo mal
formado assim? O que t4 me faltando? Vejo colegas que néo tiveram a
mesma formacdo e dominam a sua situacdo de forma muito positiva,
perfeita. Eu me perguntava: Como posso melhorar? Entdo eu me sentia
mesmo muito inseguro. (Professor Mendelev, Entrevista 2010).

Enfrentei inimeras dificuldades desde o acesso a escola (assaltos) até a
turma que me foi oferecida, pois tratava-se de uma sala de 7° ano do ensino
fundamental constituida por alunos que trabalhavam durante o dia, com
faixa etéria acima de 21 anos e com profissées variadas (policiais,
vendedores ambulantes,donas de casa). Apesar das dificuldades iniciais
(inexperiéncia, pois s6 tinha 20 anos na época) contei com apoio de uma
coordenacdo/direcdo eficiente e participativa o que me deixou mais
confiante e preparada para exercer a minha profisséo. Foi um periodo de
intensos desafios e aprendizados e de |4 para cd ainda ndo parei.
(Professora Horténcia, Entrevista 2009).

[...] minhas primeiras dificuldades foram de ordem pessoal, ndo tinha
nenhuma pratica, ndo sabia o que fazer com aqueles alunos, como
trabalhar com eles, sobretudo o controle sobre eles, eram alunos de
primeiro grau menor, muitos alunos em uma turma, mas com o tempo eu fui
aprendendo a trabalhar com eles. Naquele tempo a gente ndo recebia o
conteddo programatico como acontece hoje, entdo me diziam: professora
pegue aquele livro e pode seguir, entdo eu tive muitas dificuldades, tanto
pela falta da préatica, como pela falta de orientacdo da prépria escola
mesmo, ndo tinhamos profissionais para auxiliar nessas dificuldades, como
0 pedagogo, ndo lembro se tinha planejamento, ou seja, ndo tinha uma
coisa sistematizada. (Professora Lua, Entrevista 2009).
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Sobressai a compreensdo de que 0s sujeitos entrevistados se depararam
com situacdes dificeis no inicio da carreira como professor do Ensino Fundamental.
Nos discursos desses protagonistas, eles afirmam que, dentre as dificuldades
enfrentadas, os problemas relacionados a violéncia, a falta de apoio pedagogico da
escola e a inseguranca S30 0S que mais se apresentam cotidianamente. E o que
mostram os fragmentos analisados: “[...] minha dificuldade maior foi lidar com a
estrutura da escola, quando a gente esta fazendo o curso se vé tudo numa
perfeicdo, mas quando chega a escola é tudo diferente”. (Professor Mendel,
Entrevista, 2009); “[...] na verdade n&o foi isso que aconteceu, me entregaram um
livro e disseram a sua sala é aquela, eu ndo sabia nem por onde comecar’.
(Professora Girassol, Entrevista, 2009); “...] quando se fala em primeiras
experiéncias com sala de aula a lembranca que vem € a de dificuldade, e estas
dificuldades séo diversas, como dominio de turma, organizacao didatica”. (Professor
Mendelev, Entrevista, 2009). Por fim, a Professora Girassol (Entrevista, 2009), ainda
acrescentar: “[...] o curso (referindo-se a licenciatura) ndo |lhe prepara para enfrentar
a sala de aula, isso vocé so aprende quando comega a trabalhar com a pratica”;

Diante desse contexto, o professor iniciante descobre que as discussbes
basicas sobre os principios educacionais ou sobre as orientacfes pedagdgicas
(teoricamente), ndo sao realmente importantes no lidar com situagfes praticas. Fica
evidente que a construcdo da profissdo passa por assumir situacdes dificeis e
aceitar as determinacbes, as vezes, postas pela instituicdo escolar, levando os
mesmos a avaliarem os seus cursos de formagao inicial.

Foi destacado pelos interlocutores desta pesquisa que tais cursos nao os
prepararam pedagogicamente para atuarem com segurancga, visto que aponta ndo
possuirem conhecimentos de natureza pratica e isso lhes imprimiam uma certa
inseguranga ao ingressarem a sala de aula. Nesse sentido o impacto com a
realidade foi muito forte para os professores Mendelev, Mendel, Girassol, Aguia e
Horténcia, colaborando para sensacao de fracasso e impoténcia ao enfrentarem a
realidade da pratica. Nesta mesma linha de pensamento no que se refere ao choque

com a realidade, Tardif (2002, p.86), enfatiza:

O inicio da carreira € acompanhado também de uma fase critica, pois é a
partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os
professores julgam sua formacao universitaria anterior. Segundo eles, muita
coisa da profissdo se aprende com a prética, pela experiéncia, tateando e
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descobrindo, em suma, no proprio trabalho. Ao estrearem na profisséo,
muitos professores se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo
para enfrentar condicdes de trabalho dificeis, notadamente no que se refere
a elementos como interesse pelas funcdes, a turma de alunos, a carga de
trabalho etc. Foi, entdo, através da pratica e da experiéncia que eles se
desenvolveram em termos profissionais.

Constatamos essa inquietacdo abordada pelo teérico em referéncia, bem
forte na fala do Professor Mendelev (Entrevista, 2009), quando fala: “[...] as vezes eu
pensava meu Deus sera que eu fui tdo mal formado assim, o que t4 me faltando”.
Podemos dizer que a formacdo teorica adquirida nas academias ndo é
completamente inutil, mas ndo € suficiente para substituir a experiéncia. Por que nao
ousar dizer que a impressao que se tem é que este € um principio da Pedagogia:
aprendemos quando praticamos.

Percebemos na fala dos professores entrevistados que a formacao inicial
oferece alguns conhecimentos que possibilitam ao professor iniciante analisar o que
encontra no contexto escolar e na situacdo de sala de aula, entretanto, isto ocorre
ainda de forma precéria e fragmentada dadas as atuais caracteristicas dos cursos
de formacéo. A este respeito, Guarnieri (2005, p.19) esclarece:

A insercdo na sala de aula, por sua vez, desencadeia 0 processo de
relacionamento dos conhecimentos da formacao, com os dados da prépria
pratica e com o contexto escolar. Assim sendo, é possivel afirmar que a
sala de aula fornece pistas fundamentais para que o professor articule
esses conhecimentos. No entanto, a articulagdo ndo ocorre de maneira
natural nem espontanea. Os estudos revelam que s&do grandes as
dificuldades que o professor encontra para realizar seu trabalho. Tais
dificuldades desencadeiam a articulagéo.

Junto a essas dificuldades com que se deparam o0s professores ao
ingressarem na docéncia, nesse sentido, encontramos na fala da Professora Délia,
outros obstaculos, o desgaste e 0 cansaco, ou seja, a falta de paciéncia para lidar
com os problemas da sala de aula, que para ela ainda hoje parece nao ter solucéao.

E 0 que esta explicito na sua fala:

[...] me sinto desgastada, cansada sem paciéncia. [...] assim aquela ilusdo
gue a gente tem quando, se entra, aquela esperanca de mudar [...].ai vocé
vai caindo na real e ai vocé vai vendo que nada vai mudar, a mesmice
continua. (Professora Délia, Entrevista 2009).



139

Esclarecemos que esta fase inicial, denominada por Huberman de
‘choque com a realidade”, que, na verdade € o inicio ou entrada na carreira docente,
também nomeada por este autor de periodo de sobrevivéncia e de descoberta,
sendo que a sobrevivéncia € caracterizada como um tatear constante; uma
preocupacao consigo mesmo. Ou seja, representa o descompasso entre os ideais e
a realidade do dia a dia da sala de aula, originando, portanto, a expressao “choque
com a realidade”. Por sua vez, em contrapartida a sobrevivéncia, a descoberta é
uma fase marcada por experimentacdo; tem relacdo com a animacdo do inicio da
carreira docente, com a vaidade por ter a sua prépria sala de aula, seus alunos, por
fazer parte de um contexto/coletivo profissional. Estudos desenvolvidos por
Serrazina e Oliveira, dentre outros, revelam que tanto a sobrevivéncia quanto a
descoberta podem ser experimentadas em paralelo e que € esta Ultima que permite

ao professor suportar a primeira. E, na realidade, como teoriza Tardif (2002, p. 82),

[...] o inicio da carreira representa também uma fase critica em relagéo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo das
realidades do trabalho. Ora, este processo esta ligado também a
socializag&o profissional do professor e ao que muitos autores chamam de

"«

“‘choque com a realidade”, “choque de transigao” ou ainda “choque cultural”,
nocdes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade
do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros
tempos de profisséo e, de maneira geral, a transi¢cdo da vida de estudante
para a vida mais exigente de trabalho.

Embora neste trabalho, ndo se realize nenhum estudo sobre o ciclo de
vida profissional dos docentes que constituem o grupo de sujeitos entrevistados
nesta pesquisa, € inegavel a importancia da temporalidade na relacdo dos
conhecimentos e saberes da formacao académica com os saberes e conhecimentos
do trabalho docente, tendo em vista que o0s saberes da experiéncia ocupam um
papel de objeto de analise em nossa investigacdo. Os sujeitos desta pesquisa sao
professores com vasta experiéncia no campo da docéncia, atuando na profissdo ha
mais de 7 (sete) anos. E pertinente, entfo, ressaltar que o grupo de professores(ras)
entrevistados(as) nesta pesquisa, se levarmos em consideracdo 0s aspectos
cronoldgicos (0 que ndo caracteriza uma verdade), representa uma pequena parte
dos interlocutores se encontram na fase da “diversificacdo” ou “experiementacao” e,

0os demais incluem-se na fase de “pér-se em questdo” (HUBERMAN, 1995), pois o
tempo de profissdo destes professores(as) vai de 7 a 25 anos de docéncia.
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As falas dos professores nos mostram o “choque” que sofreram ao iniciar
sua carreira docente. Para alguns, embora se considerassem bem preparados e
com o sentimento de que nada lhes faltavam profissionalmente, perceberam, na
pratica, um lado duro do ensino sobre o qual, durante a formacao inicial, nunca
tinham sequer problematizado e que os saberes e habilidades adquiridos no curso
de Biologia (licenciatura) nédo foram suficientes no sentido de possibilitar aos
professores suporte pedagdgico para lidarem com aquela realidade complexa e
dindmica ao mesmo tempo. Assim, entendemos que as caracteristicas insatisfatérias
da prética podem ser superadas quando o professor vai estabelecendo relacdes
entre 0os conhecimentos assimilados na formacgdo (incluindo-se também os
conhecimentos provenientes de seu processo de escolarizacdo), com 0S
conhecimentos que vai adquirindo na atuacdo e, reelaborados na experiéncia

pratica.

4.1.4 Formacdao continuada: abrindo horizontes

Durante muito tempo (século XX), quando se falava em formacdo de
professores, referia-se essencialmente & formacéo inicial. No entanto, nos dias
atuais esse discurso tomou novos horizontes, em funcdo do contexto social, como

nos revela Novoa (2001, mimeo),

[...] a formacdo de professores é algo, como eu costumo dizer, que se
estabelece num continuum. Que comeca nas escolas de formacéo inicial,
gue continua nos primeiros anos de exercicio profissional. Os primeiros
anos do professor — que, a meu ver, sdo absolutamente decisivos para o
futuro de cada um dos professores e para a sua integracdo harmoniosa na
profissdo — continuam ao longo de toda a vida profissional, através de
praticas de formacgé&o continuada. [...].

Tendo em vista os desafios de uma sociedade pdés-moderna com uma
configuracdo econd6mica mundial marcada, principalmente, pelo desenvolvimento
tecnologico, os professores passam a desempenhar novas fung¢des, assumindo
novas responsabilidades, tornando-se responsaveis pela sua formacgéo profissional,
intelectual, afetiva, ética dos alunos. Tudo isso requer dos profissionais docentes um

posicionamento critico sobre as questfes de ordens, maior desenvolvimento com o
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projeto pedagogico da escola, busca da integragdo com a comunidade escolar,
dentre outros (LIBANEO, 2004). Para atender a essas necessidades, o professor
precisa de atualizacéo profissional e formacgao continuada para que dé conta dessa
din&mica.

Nessa perspectiva, quando questionamos os interlocutores deste estudo
sobre as contribui¢cées dos cursos/programas formagéo continuada, no que se refere
as lacunas deixadas pela formacéo inicial e, as contribuicdes desta para melhoria de
sua acao docente enquanto professor de Ciéncias Naturais, percebemos pelos
fragmentos das falas abaixo apds analisadas, revelam que muitos entendem a
formagéo continuada ndo sé como uma forma de preencher as lacunas deixadas
pela formacéo inicial, mas também como um processo de (re)construcdo da acao
docente diante de nova realidade social, como atestam as narrativas de alguns dos

interlocutores sobre esta tematica:

[...] a falta de tempo para qualificagdo acaba por tornar o professor um
autodidata estudando sozinho sem muita disponibilidade e, apesar de
considerar a sala de aula um l6cus de conhecimento a Universidade
também ou qualquer outra instituicdo por ela determinada sdo também
importantes I6cus de conhecimento e, que a gente enquanto profissionais
temos a necessidade de passar por essas instituicbes. (Professora
Margarida, Entrevista 2009).

[...] defendo que a escola antes de iniciar o ano letivo deveria parar alguns
dias para que se estudasse toda uma pedagogia a ser trabalhada naquele
ano letivo, seria muito enriquecedor. Entdo defendo que a escola deve
funcionar como um lécus de formagdo continuada, que se tenha um
trabalho fundamentado dentro de uma teoria e conhecimentos para que
possamos chegar até nossos alunos, porque cada dia que passa a escola
esta mais solta, sente-se a necessidade de meios de direcionem melhor a
escola para que todos possam trabalhar objetivando um mesmo
direcionamento. (Professora Orquidea, Entrevista 2009).

[...] no que se refere a formacao que se da dentro da propria escola também
tem sido muito significativa, por que € nos encontros que discutimos as
dificuldades de determinadas turmas, buscando com os colegas superar-
las. (Professor Aguia, Entrevista 2009).

Acerca das andlises sobre formacdo continuada, percebemos pelos
depoimentos dados nas entrevistas que os professores a consideram necessaria,

por reconhecerem que através desta adquirem novas praticas que facilitam seu
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trabalho, como também complementam a formacéo inicial. Essa percepcao aparece
bem forte na fala da professora Margarida ao considerar que a falta de tempo para
qualificacdo acaba dificultando este processo e tornando o professor um autodidata,
estudando sozinho, apesar de considerar que a sala de aula é um espaco de
producgéo de conhecimentos, e n&do deixando de reconhecer que “[...] a Universidade
ou qualquer outra instituicdo por ela determinada sdo também importantes l6cus de
conhecimento e, que a gente enquanto profissionais temos a necessidade de passar
por essas instituicdes” (Entrevista 2009). Assim, a Professora Margarida ao expor
sua percepcao sobre a formacao continuada destaca um aspecto considerado, por
exceléncia, o local de trabalho como locus adequado para a formacdo continuada
acontecer, concepcao também defendida por Novoa (1995), Tardif (2002), Pimenta
(2002), Mendes Sobrinho (2006), dentre outros.

Este mesmo entendimento é corroborado pelos professores/sujeitos deste
estudo, Orquidea e Aguia (Entrevista, 2009), quando propdem que a escola antes de
iniciar o ano letivo deveria parar alguns dias para que se estudasse toda pedagogia
a ser trabalhada no ano letivo defendendo, pois, que esta deveria funcionar como
um locus de formacdo continuada, onde se tivesse um trabalho fundamentado
dentro de uma teoria e determinados conhecimentos.

Estes professores ainda expressam de forma clara o seu entendimento
sobre a formacado continuada e consideram principalmente aquela que acontece em
seu local de trabalho, a qual no olhar destes professores, seria uma das mais
completas, por estar relacionada com dia-a-dia da escola como também a
possibilidade de desenvolver um trabalho em equipe. O entendimento é de que no
contexto profissional a formacao torna-se mais significativa, como nos diz Imbernon
(2006, p. 70), esse autor defende que a formacdo continuada aconteca no lugar de
trabalho, na propria instituicdo educacional, valorizando, sobretudo o contexto de
trabalho, e tornando o processo de conhecimento profissional mais significativo.
Essa aproximacdo com as situacdes concretas de construcdo do conhecimento em
um dado contexto educativo e especifico, possibilita ao professor refletir sobre sua
pratica, sobretudo de forma coletiva, como narra a professora Orquidea: “[...] sente-
se a necessidade de meios que direcionem melhor a escola para que todos possam
trabalhar objetivando um mesmo direcionamento” (Entrevista, 2009).

Para a maioria dos professores interlocutores desta pesquisa, a formacao

continuada é entendida como uma necessidade no sentido de preencher as lacunas
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deixadas pela formagéo inicial, mas também como meio de superar a racionalidade
técnica. Nesta acepcéo, esta formacgéo é vista como um elemento de mudanca de
postura nas suas praticas, através de um processo reflexivo, critico, que encontram
na socializacdo com os pares uma forma de construcdo de saberes. A esse respeito,

registramos os depoimentos:

[...] participei de muitos cursos de formacgédo continuada que me fizeram
repensar a minha acédo docente, e enriquecer mais meus conhecimentos.,
entdo posso dizer que a formacédo continuada me deu mais autonomia para
superar as dificuldades da sala de aula. (Professor Aguia, Entrevista 2009).

[...] j& participei de alguns cursos de formagé&o continuada, ndo de todos, por
exemplo os PCN eu fiz um ano, desisti, ndo estava acrescentando nada, era
estressante, me dava mal-estar, esse ano eu ja participei de um por decisao
minha, gostei, elaborei projetos interdisciplinares no colégio mas eu nao
gosto de todos, sobretudo aqueles em que eu sou abrigada a participar, fico
angustiada. [...] melhorou a minha ac¢do docente. (Professora Dalia,
Entrevista 2009).

[...] participei, inclusive dentro da prépria Universidade, de um curso de
extensdo, em aplicabilidade da ciéncia pratica dentro do laboratério, era pra
ter sido feito em um ano, mas em trés messes 0 processo sofreu uma
interrupgdo, nado foi possivel continuar. Essa parte ai foi muito bom, porque
nés tivemos o inicio da pratica laboratorial do ensino da Biologia, foi muito
pena que ndo concluimos, tive outros cursos como PCN, que nado considerei
muito vidvel para mim porque, eu professor de Ciéncias sendo orientado por
um professor de Geografia, ficou meio contramdo. [...] me deu subsidios
para complementar a minha formagao inicial, inclusive participei de muitas
palestras proferidas por autores de livros didaticos, essas palestras abrem
um campo de visdo dentro da Biologia que, até entdo eu nédo tinha, porque
eu via de uma forma, e o autor as vezes tem o0 pensamento totalmente
diferente e lhe conduz por campos diferentes. [...] outra forma de ver a
Biologia. (Professor Darwin, Entrevista 2009).

[...] tem suas contribuicbes ndo de forma completa, como também nem tudo
gue eu vivenciei eu pude trazer para a pratica, logico que existe
contribuicBes positivas sim, como por exemplo, na relagdo com os alunos,
em melhorar a forma de trabalhar os objetivos, saber perceber melhor a
turma, melhorei nesses aspectos, mas ainda existem lacunas que né&o
foram preenchidas, porque também na formag&o continuada continua a néao
proporcionar essa vivéncia pratica continua ainda numa visado tedrica. [...]
outra contribuicdo da formacgéo continuada é essa visdo do pesquisador que
€ essencial para 0 nosso dia-a-dia na sala de aula, ou seja, vocé trabalhar
com uma determinada metodologia ter essa visdo de que se deve ou pode
observar como aquilo funciona, de que forma aquilo esta atuando, entao
essa visdo tem melhorado a minha ac&o docente, porque a partir de entdo
vocé observa avalia 0 que vocé esta fazendo, o efeito e o rumo que esta
acdo esta tomando e, a partir de entdo saber o que vocé pode fazer para ir
além de que forma, isso foi muito significativo pra mim na formacao
continuada. (Professor Mendelev, Entrevista 2009).
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[...] J& participei de alguns cursos de formagao continuada, todos esses
cursos que participei ndo foi uma iniciativa propria por que sentisse a
necessidade, mas porque foi uma oferta institucional, mas gostei apesar de
achar que estes cursos poderiam priorizar mais a parte pratica, no entanto
ndo acrescentou muito. Novamente foi priorizada a parte tedrica. Entdo
como ja disse anteriormente, eu esperava mais dos cursos de formacao
continuada. (Professora Lua, Entrevista 2009).

[...] melhorou a minha agdo docente enquanto professor de Ciéncias
Naturais e preencheu o que ficou faltando na formag&o inicial. A gente
aprende muito [...] atribuo isso a dois motivos, primeiro ao préprio curso e,
em segundo a interacdo com 0s outros troca de experiéncia com os colegas
professores, pegar experiéncia de cada lugar, ou seja, a socializacdo com
os pares. (Professor Mendel, Entrevista 2009).

[...] enriguecem a nossa pratica, € um momento de reflex&o e ressignificacdo
da nossa prética. (Professora Orquidea, Entrevista 2009).

No que se refere ao processo reflexivo, sabemos que ndo surge do
acaso, no entendimento de Pimenta (2005) e Contreras (2002), estes esclarecem
sobre essa mesma tematica que a reflexdo depende do conhecimento profissional
gue se possua. Isso significa que precisamos ter um caminho percorrido dentro do
fazer docente para termos elementos suficientes a essa reflexdo. Percebemos que
os professores interlocutores desta pesquisa encontram nesta formacéo o contexto
adequado para o desenvolvimento dessa pratica, como evidenciam os professores:
“[...] muitos cursos de formacdo continuada me fizeram repensar a minha acao
docente.” (Professor Aguia, Entrevista, 2009); “[...] porque a partir de entdo vocé
observa, avalia o que vocé estad fazendo, o efeito e o rumo que esta acdo esta
tomando e, a partir de entdo, saber o que vocé pode fazer para ir além e de que
forma. [...]” (Professor Mendelev, Entrevista 2009); “[...] enriquecem a nossa pratica,
€ um momento de reflexdo e ressignificagdo da nossa pratica.” (Professora
Orquidea, Entrevista 2009).

Evidenciamos que nas falas dos professores Mendelev, Aguia e
Orquidea, a percepcao de processos formativos e praticas docentes que lhes
permitem uma visdo de formacdo que foge a racionalidade técnica, vendo na
formacdo continuada a possibilidade de mudar esse tipo de pratica e tendo o
processo de reflexdo sobre a pratica como elemento fundamental na atuagdo do
professor, como assim discutem varios autores brasileiros e estrangeiros, dentre

estes Schon (1995), que se tornou uma referéncia, pois suas contribuicdes tém
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permitido aos educadores analisar varios pontos de vista, mediante a conveniéncia
da reflexao critica para o contexto educacional.

No que se refere aos programas de formacdo continuada, a fala dos
interlocutores nos trouxe muitas informacdes sobre as contribuicbes destes cursos
para o desenvolvimento da profissdo. Desta forma, dentre outras oportunidades de
formacao continuada que 0s sujeitos desta pesquisa tiveram, foi a participacdo em
programas de formacao oferecidos pelo MEC/SEMEC. Entre os cursos oferecidos
mencionam com mais énfase, os PCN, esse curso visava a uma formacéo articulada
a prética, de modo que, cada profissional refletisse melhor sobre sua agédo docente e
buscasse, no confronto com a experiéncia, articular elementos teéricos da formacéo
a sua vida docente. Isso posto, como os interlocutores aqui analisados séo todos
professores de profissao, € como Tardif (2002, p. 228) corrobora: “[...] os professores
de profissdo possuem saberes especificos que sdo mobilizados por eles no ambito
de suas tarefas cotidianas.”

Nesse sentido foi possivel perceber através das falas dos interlocutores
desta pesquisa de que a formacdo continuada € um elemento de desenvolvimento
pessoal e profissional do professor, mas também um investimento da instituicdo em
sua mao-de-obra. Vejamos algumas falas que abordam a importancia dos
programas de formag&o continuada, assim como o permanente distanciamento da
pratica, como enfatizam os professores; “[...] ja participei de alguns cursos de
formacdo continuada, ndo de todos, por exemplo, os PCN eu fiz um ano desistir, ndo
estava acrescentando nada, era estressante, me dava mal-estar.” (Professora Dalia,
Entrevista, 2009); “[...] tive outros cursos como PCN, que ndo considerei muito viavel
para mim porque, eu professor de Ciéncias sendo orientado por um professor de
Geografia, ficou meio contra mao”(Professor Darwin, Entrevista, 2009); “[...] ainda
existem lacunas que nao foram preenchidas, por que também na formacao
continuada continua a nao proporcionar essa vivencia pratica continua ainda numa
visdo tedrica”. (Professor Mendelev, Entrevista 2009); “[...] gostei apesar de achar
que estes cursos poderiam priorizar mais a parte pratica, no entanto nao
acrescentou muito. Novamente foi priorizada a parte tedrica”.(Professora Lua,
Entrevista, 2009).

Ao narrar a influéncia dos programas de formagdo continuada, em
particular os PCN, os professores Dalia, Mendelev, Darwin e Lua destacam a

relevancia que estes programas trouxeram para sua formacéo e pratica pedagodgica,
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sobretudo porque consideram um momento de troca de experiéncia com o0s colegas
de profissdo, uma oportunidade que tiveram de ampliar “[...] os saberes a serem
considerados, 0s saberes para ensinar, 0s saberes sobre a pratica e os saberes da
pratica” (PERRENOUD, 2001, p. 20-30). Na verdade, essa compreensdo vai ao

encontro dos sentimentos expressos pelos interlocutores:

[...] de alguma forma melhora, pois vocé vé as experiéncias de outras
pessoas e, este compartilhar de experiéncias de certa forma tem a sua
importéncia e, acaba preenchendo as deficiéncias da formacéo inicial.
(Professora Girassol, Entrevista 2009).

[...] acrescenta no sentido de vocé estar vivenciando novas discussdes com
colegas, com grupos diferentes e tentando buscar inovacdes, resgatar
alguma coisa que estd meio apagada, para superar as dificuldades
vivenciadas. Até mesmo porque muitas pessoas tém as mesmas
dificuldades que a gente tem, as mesmas queixas e € um momento para
socializar. [...] € um momento muito especial para esta relacdo com os
colegas, a troca de experiéncias, eu diria que € um momento para vocé
acordar. (Professora Helicénia, Entrevisa 2009).

Entretanto no que se refere a articulacao teoria/pratica, Perrenoud (2001,
p. 33) postula que “[...] os saberes necessarios para aprender a pratica somente
podem ser construidos por profissionais ou por pesquisadores que conhecem a
pratica profissional”. Nesse contexto, entendemos que essa interface entre os
elementos tedricos e a pratica docente como um elemento de fundamental
importancia em um processo formativo, pois é na relacdo dialética entre teoria e
pratica que o professor constréi e ressignifica seus saberes. No entanto, essa
relacdo continua sendo uma preocupacao para muitos estudiosos, haja vista que
ainda ha, em muitos cursos de formacdo, uma dicotomia em relacdo a esses
aspectos. Neste sentido, Veiga (1997, p. 67) critica “[...] primeiro € examinada a
teoria e, posteriormente, a pratica, de forma que a fragmentacao do saber reforca a
dicotomia pensar e fazer, separando artificialmente o que é uno”.

Diante dessa compreensao, € indispensavel uma formagéo significativa
que, de fato, tenha uma relacdo com os sujeitos envolvidos no processo educativo.
Assim, nos relatos dos interlocutores desta pesquisa, constatamos que a formacéo
de uma boa parte destes professores da qual eles participaram nao houve essa

aproximacéo, conforme esta explicitado nos relatos dos mesmos.
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Retomando a analise da fala do professor Mendelev, foi percebido por ele
uma outra contribuicdo da formacéao continuada: “[...] essa visdo do pesquisador que
€ essencial para o nosso dia a dia na sala de aula, ou seja, vocé trabalhar com uma
determinada metodologia ter essa visdo de que se deve e pode observar em que
aquilo funciona” (Entrevista, 2009). O professor demonstrou que tem a capacidade
de formular questBes sobre a sua prépria pratica e de estabelecer objetivos que
tratem de responder a tais questdes. Segundo Imbernon (2002, p. 74),

fundamentado em Ingvarson, a sintese dessa formulacéo seria que:

[...] a maneira mais eficaz de realizar a formacdo permanente é mediante o
estudo, de forma cooperativa por parte dos proprios docentes, dos
problemas e temas que integram sua intencdo de realizar uma pratica
coerente com seus valores educativos.

Discussdes essas que remontam a formacdo proposta por Dewey, ao
dizer que os professores precisam de uma “agdo reflexiva”. Pensamento este
corroborado também por Zeichner (1993), um dos impulsionadores atuais do referido
modelo de formacdo: “[...] professores como pesquisadores sobre a acao”, dos
“professores como inovadores”, “professores que se autodirigem” e “professores
como observadores participantes”.

Segundo Garcia (2007), professor pesquisador seria aquele professor que
parte de questdes relativas a sua pratica com o objetivo de aprimora-la. A esse
respeito Lima (2007), esclarece que pode-se definir o professor como aquele
profissional que ministra, relaciona ou instrumentaliza os alunos para as aulas ou
cursos em todos os niveis educacionais, segundo concepc¢cfes que regem esse
profissional da educacédo e o pesquisador, como aquele que exerce a atividade de
buscar reunir informacgdes sobre um determinado problema ou assunto e analisa-las,
utilizando para isso o método cientifico com o objetivo de aumentar o conhecimento
de determinado assunto, descobrir algo novo ou refutar conjecturas anteriores.

Na analise da subcategoria em foco, sobretudo no que diz respeito a agéo
docente destes professores, alguns aspectos nos chamaram atencdo como, por
exemplo, a permanente falta de vinculagdo entre a teoria e a realidade concreta da
sala de aula; a importancia da coletividade (pares) para o desenvolvimento/
ressignificacdo da acdo docente; preenchimento das lacunas deixadas pela

formacao inicial (apontado pela maioria dos interlocutores) e a visdo do professor
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como pesquisador da propria pratica. Em suma, para finalizarmos essas analises
desta primeira categoria, apresentamos a sintese abaixo, Figura 09.

As significacbes dos fatores que contribuiram para a formacao
profissional docente foram emergindo a partir da capacidade de relacionar, criticar e
avaliar os aspectos positivos e negativos de seu processo de formacédo. A seguir
passaremos a analise da segunda categoria, onde abordaremos aspectos

concernentes a acao docente do professor de Ciéncias Naturais.

FATORES QUE CONTRIBUIRAO PARA A FORMAGAO PROFISSIONAL
DO PROFESSOR DE CIENCIAS NATURAIS

O encontro com
a docéncia

Experiéncias
Pré-profissionais

Experiéncias da
formacao inicial

Arelacdo com a
formacao continuada

Despreparo Suplantar as lacunas

profissao

Meio mais
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com Indisciplina pedagogico
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de trabalho — tedrica e
cientifica Socializagédo com os pares
solida

Figura 09: Fatores que deram contornos a formacdo profissional dos professores de Ciéncias
Naturais.

Fonte: Dados empiricos da pesquisa.

4.2 Sobre a acédo docente

A profissdo docente encontra-se diante dos desafios de uma sociedade
pés-moderna com uma configuragdo econdmica mundial, marcada principalmente
pelo desenvolvimento tecnoldgico. Esse cenario de evolugdo acelerada da

sociedade em todas as suas estruturas tem repercussoes nas formas de convivéncia
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dos individuos, sendo, por isso, necessarias mudancas nos sistemas de ensino e
nas escolas. Neste sentido, Libaneo (2004, p. 20) evidencia que “[...] esse impacto é
direto, havendo alteracdo no perfil da formacdo geral e profissional dos alunos,
mudancas nos curriculos e nas formas de gestao da escola”.

Nessa perspectiva, entendemos que 0 processo educativo evidencia, ao
longo da histéria, momentos que variam desde a pedagogia tradicional (em que o
professor era o centro do processo de ensinar), passando pelo momento da
pedagogia nova (0 aluno passou a ser centro do processo), pela pedagogia
tecnicista (momento em que nem o professor nem o aluno ocupavam o centro do
processo ensino-aprendizagem) e pelas tendéncias progressistas nas quais
encontramos a pedagogia libertadora (a relacdo professor/aluno € de igual para
igual), em seguida a pedagogia libertaria (ndo-diretiva, o professor é orientador e 0s
alunos livres) e por ultimo a pedagogia progressista “critico social dos contetudos ou
histérico-critica” (o aluno como participador e o professor como mediador entre o
saber e o aluno).

No que se refere ao Ensino de Ciéncias Naturais, entendemos que essas
praticas levaram a fragmentacdo e a neutralidade do “como ensinar’, discussao
realizada, entre outros pelos seguintes teoricos: Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2002), Carvalho e Gil-Pérez (2003), distanciando-se de uma pratica pedagogica
reflexiva que preconiza a educacdo como pratica social e como instrumento de
emancipacdo, comprometida com a democratizacdo e a formacdo, tanto do
professor quanto do aluno, como agentes de mudanca. Tal fato traz a tona a
necessidade de tornar o ensino, em especial, o de Ciéncias Naturais, mais
contextualizado, como recomendam as novas orienta¢des curriculares, buscando
reflexdes para a melhoria na qualidade de vida. O certo é que “[...] o intenso
processo de exclusdo traz a urgéncia de se repensar toda ordem social, os
processos de producdo cientifica e a escola como instituicdo integrada e integradora
da realidade, passada, atual e, o que tudo indica, futura.” (ESTEBAN, 2001, p. 10).

Diante destes fatos, o ensino de Ciéncias precisa estar em consonancia
com as mudancas sofridas por nossa sociedade, promovendo o despertar do senso
critico quanto aos problemas sociais, ambientais e econdmicos, pois sO assim
teremos uma qualidade de vida melhor.

Com estas considerac¢des, passamos, a seguir a analisar descritivamente

os discursos dos sujeitos no interior desta categoria, a partir dos dados coletados na
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entrevista semiestruturada, e tendo como ponto de partida a busca de resposta a
inquietagdo que norteou esta pesquisa: Como se caracteriza a agcdo docente de
professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9° ano, do Ensino Fundamental da rede
publica municipal de Teresina — PIl, como locus de mobilizacdo e de producdo dos
saberes experienciais?

Para efeito de esclarecimento, a referida categoria foi subdividida em
dois momentos: contornos da acdo pedagodgica dos professores de Ciéncias

Naturais e a Relacéo teoria/prética no trabalho docente.

4.2.1 Contornos da acéo pedagoégica dos professores de Ciéncias Naturais

Nesta subcategoria colocamos em evidéncia algumas polaridades, ou
tensdes que deram contorno a acédo docente dos professores de Ciéncias Naturais.
Para isso solicitamos aos interlocutores desta pesquisa que caracterizassem sua
acado docente enquanto professor (a) de Ciéncias Naturais quanto a metodologia,
recursos didaticos, laboratério de Ciéncias e outros e que, caso entendessem
necessario, estabelecessem um paralelo entre o ontem e o hoje, ou seja, dessa
forma, objetivamos identificar como os professores avaliam o seu fazer docente
diante das novas necessidades de uma acao docente transformadora.

Partindo do pressuposto de que a acdo docente, no ensino de Ciéncias
Naturais, ndo deve ser entendida como técnicas ou procedimentos a serem seguidos
na conducdo do trabalho pedagégico em sala de aula, varios elementos estédo
envolvidos na acdo docente que buscam melhorar o processo ensino aprendizagem,
objetivando levar o educando a construir sua aprendizagem. Nesse contexto,
entendemos que as criangas e jovens constroem, na pratica social cotidiana, um
conhecimento do mundo que os cercam. Esse conhecimento cotidiano ou de senso
comum permite que interajam de uma forma bastante eficiente com a sua realidade
natural e social. A esse respeito, Weissmann (1998, p. 17), fundamentada em

Vazquez (1984), afirma:

As criangas exigem o conhecimento das ciéncias naturais porque vivem
num mundo no qual ocorre uma enorme quantidade de fenémenos naturais
para os quais a prépria crianca deseja encontrar uma explicacao; um meio
no qual estamos todos cercados de uma infinidade de produtos da ciéncia e
da tecnologia que a prépria crianga usa diariamente e sobre as quais se faz
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inUmeras perguntas; um mundo no qual os meios de informagao social a
bombardeiam com noticias e conhecimentos, alguns dos quais ndo sao
realmente cientificos, sendo a maioria supostamente cientificos, mas de
gualquer forma contendo dados e problemas que amiide a preocupam e
angustiam.

Esta mesma autora entende que a formacgdo cientifica dos educandos
deve contribuir para a formacdo de futuros cidaddos, de forma que sejam
responsaveis por seus atos, tanto individuais como coletivos, conscientes e
conhecedores dos riscos, mas ativos, solidarios e criticos para conquistarem o bem
estar da sociedade.

Diante do exposto, procedendo a analise dos dados registramos alguns
fragmentos das falas dos interlocutores desta pesquisa, que apontam de forma clara
como os docentes percebem sua acdo docente e como o ensino de Ciéncias

Naturais influencia a acdo dos educando nesta nova sociedade:

[...] me acho tradicional, porque com a clientela que temos nado da para ser
diferente, sou exigente, mas nem sempre eles vdo pela minha linha...As
vezes tenho que ceder, porque na maioria das vezes eles ndo acompanham
mesmo, uns sim outros ndo, ai vocé tem que voltar atrds, da novas
oportunidades, tentar de outra forma, pra ver se da certo. [...] o contelido
programético, hoje, eu ja consigo selecionar os conteddos mais importantes
para o meu aluno, procurando adequar a realidade deles... Uma das
escolas que trabalho fica ao lado de um aterro sanitario, entdo eu procuro
0s conteldos da série que estdo mais ligados ao dia-a-dia deles, a
realidade deles. (Professora Dalia, Entrevista 2009).

[...] hoje a minha agdo é s6 o normal de trabalhar com textos, livro texto,
faco leituras, peco a eles que leiam e depois interpretem, pergunto algumas
coisas gue se referem ao texto, para saber se eles estavam acompanhando,
faco as atividades dos livros e atividades complementares, porque tem
alguns conteldos que sdo importantes e ndo abordados nos livros,
atividade pratica ndo temos, as vezes pego um microscépio que temos,
trago laminas e laminulas e, eu fazia uma exposi¢do de alguns tipos de
células, como da cebola, da mucosa bucal dentre outras. (Professora Tulipa,
Entrevista 2009).

[...] Procuro ser uma profissional integrada a formagao do aluno, tentando
conscientizd-lo da sua importancia como cidaddo. A partir dessa visao
torna-se mais facil fazé-lo produzir, sentir-se importante, e reconhecer que a
sua atitude ainda que individual, possa fazer a diferenca. (Professora
Horténcia, Entrevista 2009).

[...] penso que a minha aula é de facil entendimento, procuro ser clara, fago
comparacdes com o dia-a-dia deles [...]. Trago para a realidade deles,
porque eu acho que isso € importante para que eles possam assimilar a
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aplicabilidade do que eles estdo estudando. (Professor Girassol, Entrevista
20009).

[...] sou um professor aberto ao processo de integracao e interacdo em sala
de aula, respeitoso, participativo e procuro informar o melhor possivel. No
qgue diz respeito a acdo didatica procuro utilizar todas as habilidades
possiveis, que vao desde a utilizacdo de material concreto, uma abordagem
simplificada através de experiéncias realizadas em sala de aula,
apresentando ndo um mini-relatério, mas um texto dissertativo daquilo que
eles estudaram, preparo materiais complementares fago leituras, outros
recursos néo utilizo pois ndo temos. (Professor Galilei, Entrevista 2009).

[...] para ensinar Ciéncias tem que ser um professor. [...] primeira coisa que
eu aprendi foi que, para ensinar Biologia eu tenho que saber Quimica,
Fisica e Matemética, caso contrdrio eu ndo sou ninguém, tive a satisfacéo
de entrar na universidade na época em que era ainda Licenciatura Plena em
Ciéncias onde vocé saia assim: os trés primeiros anos vocé fazia uma grade
basica e o periodo final que vocé ia se dedicar a seu ramo, ou seja sua area
especifica, o qual escolheria, Fisica, Quimica, Biologia ou Matematica. Esse
sistema essencial para fazer do professor de qualquer uma das quatro
areas bom. Por que ele saia fechado nas quatro areas. (Professor Darwin,
Entrevista 2009).

[...] ndo gosto de aulas expositivas, prefiro preparar resumos, e preparar
meu aluno para que ele mesmo v& descobrindo as coisas, gosto de debates
pois acredito que € uma das formas de construcdo da aprendizagem como
de construcdo da autonomia desse aluno. [...] ser professor, exige uma
carga horaria de estudo constante. [...] a Ciéncia muda se vocé nédo se
manter atualizado, o aluno acaba sabendo mais que vocé. Tendo em vista
gue nosso aluno tem acesso a um grande ndmero de informacgdes, assim
sendo o professor precisa acompanhar esse ritmo para nao ficar para tras.
[...] o professor precisa estar antenado com as mudancas, para iSso precisa
ler muito, para ndo cometer nenhuma gafe, precisamos de conhecimentos
e, ndo é um conhecimento superficial. [...] procuro trabalhar os conteldos
conceituais relacionados com os procedimentos que levem & mudanca de
atitudes, ndo adianta botar o aluno para decorar contetdo se ndo vai levar
ele a mudanca de atitude. Como, por exemplo, ndo adianta eu falar em
aquecimento global e o aluno decorar, se ele ndo vai contribuir para diminuir
esses efeitos. Portanto ndo adianta decorar essas coisas, necessario se faz
gue o professor tenha envolvimento com esse aluno para leva-lo & mudanca
de atitude. (Professora Amarilis, Entrevista, 2009).

[...] sempre uso uma aula introdutéria do conteddo, usando um recurso
visual, para chamar atencdo para a importancia do conteddo para o dia-a-
dia. Faco os alunos lerem sobre o assunto antes que explique o contetdo
por completo. Usando pesquisa ou roteiro de estudo, para assim, quando eu
for explicar o aluno j& esteja inteirado sobre o conteudo, tenha davidas e
participe da aula de maneira mais significativa. (Professora Orquidea,
Entrevista, 2009).

[...] como professor, como formador, sou aquele que procura capacitar o
aluno, formé&-lo de forma mais competente possivel, tecnicamente
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competente e ndo s6 tecnicamente competente, mas de uma forma
completa, como cidadao critico para que ele tenha visdo das coisas, para
isso eu também preciso ter essa visdo critica, essa formacéo critica, até
mesmo porque ela também se faz no dia-a-dia, a forma como eu estou
sendo formado é a forma como eu formo meu aluno, acho também
igualmente significativa a formacao atitudinal tanto em termos de
relacionamento com o seu semelhante quanto em termos da formacéo do
aluno a atitude de crescer, procuro trabalhar acdes para que o aluno
desenvolva a acéo a idéia o objetivo de que ele precisa crescer cada vez
mais. (Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

Ao analisarmos as falas desses interlocutores, constatamos que apenas a
professora Ddélia (Entrevista, 2009) e a Professora Tulipa (Entrevista, 2009)
respectivamente consideram suas praticas docentes como tradicional porque “[...]
com a clientela que temos nao da para ser diferente”; “[...] hoje a minha acéo é sé o
normal de trabalhar com textos, livros texto, fago leituras, peco a eles que leiam e
depois interpretar, pergunto algumas coisas que se referem ao texto, para saber se
eles estavam acompanhando”. Portanto, percebemos pelas falas das referidas
professoras que elas se consideram tradicionais como uma forma melhor de lidar
com a realidade da sala de aula. A acdo docente dos demais interlocutores vao de
encontro ao pensamento da professora Dalia, levando em consideracdo o
conhecimento prévio do aluno, a contextualizacdo, mudancas atitudinais, construcéo
de um cidadao critico e a integracdo da Ciéncia com as outras areas do
conhecimento.

Junto a essas andlises, evidenciamos também o pensamento da
Professora Amarilis, que vé o professor como mediador em sala de aula, instigando
a reflexdo fundamentada dos seus alunos sobre o conhecimento cientifico, sobre
sua aprendizagem, sobre o seu papel social, despertando o interesse pelo
conhecimento.

Para esta interlocutora, € importante trabalhar os conteddos conceituais
relacionados com o0s procedimentos que levem a mudancas de atitudes, “[...] ndo
adianta botar o aluno para decorar contetdo se nao vai levar ele a mudancas. Como
por exemplo, ndo adianta eu falar em aquecimento global, se ele n&o vai contribuir
para diminuir esses efeitos”. (Entrevista, 2009). Portanto, necessario se faz que o
professor tenha envolvimento com esse aluno para leva-lo a mudanca de atitude.

Em linhas gerais, ao analisarmos os discursos dos professores acerca da

tematica em foco, ou seja, sobre a sua acdo docente, € notavel duas perspectivas
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de pratica pedagodgica: a “repetitiva” e acritica e a reflexiva e critica, ambas
caracterizadas em estudo desenvolvido por Veiga (1989).

A titulo de esclarecimento, tomando como base a pesquisa desenvolvida
pela autora em tela, na pratica pedagogica repetitiva, uma débil intervencdo da
consciéncia faz com que o professor ndo reconhecga sentido social em suas acoes.
Ele é convertido em manipulador de instrumentos, o que lhes falta é uma
consciéncia das finalidades da educacao, de suas relacbes com a sociedade, dos
meios necessarios para efetivacdo das atividades educacionais e de sua missao
historica.

Nesta perspectiva de acdo docente, na verdade, o conteado é
apresentado para os alunos como pronto e acabado, em que o professor busca
repassar e transmitir as informacdes de maneira que os alunos possam repetir e
reproduzir o modelo proposto, ou seja, de uma forma mecanizada. Em outras
palavras, “[...] como dono da verdade, apresenta-se autoritario, severo, rigoroso e
objetivo, distante dos alunos [...] apresentando os conteudos de forma fragmentada”.
(BEHRENS, 2005, p. 42).

E perceptivel, portanto, na acdo docente da professora Dalia esta postura,
quando ela expressa que € rigida, por que se faz necessério diante da clientela que
tem, mas que ao mesmo tempo percebe que sua forma de ser e fazer, na maioria
das vezes, ndo funciona, como aparece bem forte no fragmento da sua fala: “[...] as
vezes tenho que ceder, por que na maioria das vezes eles ndo acompanham
mesmo, uns sim, outros ndo ai vocé tem que voltar atras d& novas oportunidades,
tentar de outra forma, pra ver se da certo” (Professora Dalia, Entrevista 2009).

Analisando a acdo docente a Professora Dalia e da professora Tulipa
observamos que estas concebem o ensino como uma simples transmissdo de
informacdes, desconsiderando o0s elementos historicos e contextuais, fato que
fragmenta os conteudos, visto que sdo ensinados como fim em si mesmos e néo
como agentes de transformacdo e conscientizacdo politico-social dos educandos,
formando cidadédos aptos a convivem com as mudancas da sociedade e sendo
também agentes de sua transformac&o, ou seja, um meio para proporcionar o0
desenvolvimento da compreensdo da totalidade, como exercicio de cidadania
inclusive. Este comportamento professoral converge para o que pontua Mendes

Sobrinho (2008, p. 14) ao se contrapor a ideia do professor como um técnico:



155

[...] a sociedade atual experimenta uma intensa fase de produgédo de novos
conhecimentos e de artefatos tecnologicos, as exigéncias para o
desempenho da profissdo professor requer um profissional cada vez mais
consciente de seu papel. Dai a énfase na formacdo do professor
pesquisador de sua propria pratica, de alguém que atue na perspectiva da
acédo-reflexdo-acao.

Desta forma, e como refere Rios (2001), ao afirmar e defender que a aula
nao se circunscreve apenas ao espaco da “sala de aula”, mas deve ser pensada e
efetivada como “[...] a aventura do conhecimento, do relacionamento com a
realidade [...]” (p. 26), no envolvimento e na dialogicidade entre alunos e
professores, expressando, assim, a complexidade que envolve a tarefa de ensinar.
Neste mesmo sentido, Freire (1996, p. 28) entende que “[...] o educador democratico
nao pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica
do educando, sua curiosidade, sua insubmissao”, implica dizer que, em sua acao
docente o professor deve saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua producao/construcao.

Tratando da segunda perspectiva de acdo pedagdgica, ou seja, da
reflexiva e critica, esta centra-se na unidade entre a teoria e a pratica que, conforme
Veiga (1989), implica associar o saber e o fazer, conciliando o que o professor
pensa e o que ele faz, contando com a presenca acentuada da consciéncia,
atingindo uma atividade criadora e, por fim, propiciando um momento de analise e
critica da situacdo e um momento de superacdo e de proposta de acdo. Nessa
mesma linha de pensamento, Behrens (2005, p. 45) esclarece que na prética
pedagdgica reflexiva “[...] o professor passa a ser um “facilitador de aprendizagem”,
e deve auxiliar o desenvolvimento livre espontaneo do aluno”, ou seja, o professor €,
portanto, o elo entre a verdade cientifica e o aluno. Corroborando com este
pensamento, Carvalho (2006, p.14) esclarece que, na pratica pedagdgica reflexiva,
pelo seu alto grau de consciéncia reflexiva, ou pelo alto nivel de consciéncia da
praxis, dizemos que essa pratica caracteriza-se por ser uma op¢do madura e
consciente do individuo que quer e “[...] se interessa pelo conhecimento como uma
das formas de apropriar-se dos objetos do mundo e compreendé-los situados no
mundo, a luz da reflexdo-acéo-reflexdo coletiva, reiterada e constante”. Em outras
palavras, a acdo docente norteada por esta perspectiva de pratica, caracteriza-se,
pelo seu carater emancipatério e como fonte geradora de novos conhecimentos e/ou
novas teorias (CONTRERAS, 2002).
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A titulo de maiores esclarecimentos, nessa concep¢do de pratica
reflexiva, entendida como um conjunto de atividades que os professores realizam no
coletivo escolar, tendo como objetivo a efetivacdo do ensino aprendizagem, esta
inclusa em um contexto maior, que € a acao docente. Nesse enfoque, entendemos
que essa pratica precisa promover uma aprendizagem condizente com o0
conhecimento cientifico e tecnoldgico, ndo dissociando o ensinar do aprender.
Desse modo, mediante as ideias apresentadas pelos autores que dialogaram
conosco sobre a problematica em pauta, entendemos que o perfil docente que se
insere nesse contexto € o do professor como agente social, que se desenvolve no
seio de uma educacéo critica e emancipadora, que requer, segundo Lima (2001, p.
13-14), uma acéo docente no ensino de Ciéncias Naturais que articule saberes, pois
essa “[...] € uma pratica tecida com o saber cientifico (os conhecimentos sobre a
disciplina que leciona), o saber pedagogico (elementos de formagédo do docente), o
saber da experiéncia (elaborados dentro de seu cotidiano) e o saber politico social,
dentre outros”.

Diante do exposto, detectamos na maioria dos fragmentos/relatos dos
sujeitos entrevistados que o “fazer” que da contornos a agdo pedagogica dos
professores entrevistados vdo ao encontro as ideias concernentes a pratica
pedagdgica reflexiva. A titulo de ilustragdo, destacamos: “[...] Procuro ser uma
profissional integrada a formacdo do aluno, tentando conscientiza-lo da sua
importancia como cidadao” (Professora Horténcia, Entrevista, 2009); “[...] na acao
didatica procuro utilizar todas as habilidades possiveis, que vai desde a utilizacdo de
material concreto, a uma abordagem simplificada através de experiéncias realizadas
em sala de aula” (Professor Galilei, Entrevista, 2009); “[...] a primeira coisa que eu
aprendi foi que, para ensinar Biologia eu tenho que saber Quimica, Fisica e
Matematica, caso contrario eu ndo sou ninguém” (Professor Darwin Entrevista,
2009); “[...] ndo gosto de aulas expositivas, utilizo resumos, e preparo o aluno para
gue ele mesmo descubra as coisas, gosto de debates pois acredito que é uma das
formas de construcdo da aprendizagem como de construgdo da autonomia”
(Professora Amarilis, Entrevista, 2009); “[...] sempre uso uma aula introdutéria do
conteado usando um recurso visual, para chamar atencédo para a importancia do
conteudo para o dia a dia” (Professora Orquidea, Entrevista, 2009); “[...] procuro

formar o aluno, da forma mais competente possivel, ndo sO tecnicamente
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competente, mas de uma forma completa, como cidaddo critico para que ele tenha
visdo das coisas”. (Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

Por fim, constatamos que a a¢do docente desenvolvida pela maioria dos
interlocutores desta pesquisa evoca uma pratica pedagoégica reflexiva, visando
estimular a reflexdo e a participacdo dos alunos no espaco da sala de aula e no
proprio contexto social. Fica evidente, portanto, nos depoimentos o ser e o fazer em
uma perspectiva critica, sendo agentes de transformacéo e conscientizacao politico-
social dos educando, que para Freire (1996), significa a capacidade de aprender,

nao apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a realidade.

4.2.1.1 Utilizacado dos recursos didaticos nas aulas de Ciéncias Naturais

Um dos grandes desafios da educacdo escolar € assegurar um ensino
coerente com os desafios curriculares da educagdo contemporanea. Neste sentido
observamos uma necessidade constante dos docentes em propiciar, além da
transmissdo dos conteddos, garantirem que o0s alunos se apropriem desses
contetdos de forma ativa para que possam recriar seus conhecimentos, desenvolver
a criatividade e um senso critico baseado na compreenséao da realidade.

Na literatura cientifica € uma preocupacdo atual de muitos paises,
inclusive o Brasil, admitindo-se de forma consensual que o cidaddo comum
necessita de dominar conhecimentos cientifico e tecnologico a fim de compreender
0s métodos através dos quais 0s cientistas apresentam novas propostas, e assim,
poder apreciar as potencialidades e os limites das evidéncias cientificas, fazer uma
avaliacdo cuidadosa dos riscos e identificar as implicacbes éticas e morais das
diferentes possibilidades de acdo que a ciéncia oferece, cabendo, portanto, ao
professor a tarefa de adequar as suas aulas técnicas de ensino que aliem teoria e
pratica, tornando os conteddos mais significativos, que possibilita aos alunos a
construcdo do préprio conhecimento.

Tradicionalmente, o ensino de Ciéncias Naturais tem sido oferecido como
um conjunto de fatos ou enunciados de teorias a decorar, sem contextualizagéo,
com o livro didatico sendo o Unico ou o principal recurso. Desta forma, para os
alunos, aprender Ciéncias é fixar um conjunto de fenbmenos, férmulas e substancias
descritas nos livros didaticos e que séo repassadas pelo professor através de aulas

predominantemente expositivas, sem aproximacdo com o real. Esses aspectos
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podem ser comprovados nos estudos feitos por Delizoicov e Angotti(1998), Mendes
Sobrinho (1998, 2002) e Rodrigues (2007).

Assim, 0 ensino pratico ganhou espacgo nos programas escolares, apés a
sua introducéo nas escolas de nivel superior, no século XIX. As razGes para justificar
a necessidade de aulas préticas foram sendo alteradas ao longo das mudancas de
objetivos do proprio ensino de Ciéncias Naturais. Para Krasilchik (1987), no inicio
seria uma forma de ilustrar e comprovar o que era aprendido nas aulas teoricas.
Depois passou a servir como fonte de atividade, do “aprender fazendo”.

Assim, com o intuito de investigar no contexto empirico desta pesquisa
como os professores lidam com essa problemética, consideramos pertinente que
nessa categoria sobre a acdo docente, também investigaremos como estes
profissionais lidam com os recursos didaticos. Dos 15 (quinze) professores
investigados, o recurso mais utilizado é o livro didatico, mas como nosso interesse
maior era saber da utilizacdo das aulas experimentais, concluimos que este recurso
€ pouco utilizado, por motivos diversos como constatamos no trecho das falas de

alguns dos interlocutores:

[...] o material didatico que mais utilizo € o livro didaticol...] o laboratério de
ciéncias eu pouco uso, em algumas épocas ja utilizei mais. [...] uso o
retroprojetor, as vezes o computador, TV e o DVD. (Professora Délia,
Entrevista, 2009).

[...] trabalhar com textos, livros texto, faco leituras, pego a eles que leiam e
depois interpretar, pergunto algumas coisas que se referem ao texto, para
saber se eles estavam acompanhando, faco as atividades dos livros e
atividades complementares. (Professora Tulipa, Entrevista 2009).

[...] ndo temos laboratério de Ciéncias, portanto, eu utilizo o livro didatico
[...] algumas préticas que possam ser feitas na propria sala de aula, com
praticas simples e videos. Aulas passeios j4 ndo realizo mais, pois nao
quero me responsabilizar por tantos alunos, fora da sala de aula.
(Professor Mendel, Entrevista, 2009).

[...] nés da escola publica utilizamos os recursos didaticos que sé&o
disponibilizados na escola na medida do possivel, uso o livro didatico, DVD,
data-show e as aulas de laboratérios enriquecem muito porque eles estao
vendo na pratica [...] o estudado teoricamente, vivenciando é muito mais
facil. (Professora Girassol, Entrevista,2009).

[...] gosto muito de trabalhar com recorte colagem percebo um rendimento
muito bom, sobretudo no 7° e 8° anos, por exemplo quando vou falar dos
Reinos, Classificacdo dos Seres Vivos, Alimentos, Esqueleto [..] peco para
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eles trazerem gravuras ai eles vao classificar, entdo coloco muitas coisas
para eles fazerem e ndo deixar muita para mim porque quando € uma coisa
para eu falar eles ndo escutam muito isso ndo prende a atencdo, é
necessario atribuir atividades para eles fazerem, no final acabam montando
um caderno s6 com essas atividades, percebo que isso rende muito.
(Professora Helicbnia, Entrevista, 2009).

[...] hoje ndo utilizo o laboratério, pois 0 mesmo ndo tem mais material,
entdo trabalho mais com pesquisas na internet, o aluno pesquisa, manda
para o0 meu email a gente discute até mesmo porque esse meio eletrdnico ja
faz parte do mundo deles. Entdo, procuro utilizar meio que eles gostam. [...]
hoje ou vocé acompanha a evolugdo ou serd um mero espectador. [...] 0
método tradicional, onde se fazia Feira de Ciéncias e outras coisas, ja nao
vejo mais muito sentido. (Professor Aguia, Entrevista, 2009).

[...] a escola ndo possui laboratério, entdo algumas vezes procuramos
improvisar usando material alternativo, porque material de laboratério
mesmo ndo temos. Quanto ao uso de material didatico sempre uso como
por exemplo o retroprojetor, transparéncia, videos e, procuro ndo trabalhar
s6 com aulas expositivas, utilizo outros recursos, faco trabalhos e, as vezes
utilizo estes trabalhos para avaliar no lugar da prova. (Professora Lua,
Entrevista, 2009).

E perceptivel, nos relatos dos professores, Ddlia, Tulipa, Girassol,
Mendel, Heliconia, Aguia e Lua, que o livro didatico é o recurso mais utilizado, pelos
professores investigados. Constatamos também, a utilizacdo de outros recursos
improvisados como: o material alternativo (em aulas experimentais), recortes,
colagem, TV, DVD, computador e a internet. A titulo de ilustragdo: “[...] trabalho mais
com pesquisas na internet, [...] o aluno pesquisa manda para 0 meu e-mail a gente
discute até mesmo porque esse meio eletrbnico ja faz parte do mundo deles”.
(Professor Aguia, Entrevista, 2009); “[...] o material didatico que mais utilizo é o livro
didatico o laboratério de Ciéncias eu pouco uso, em algumas épocas ja utilizei mais”;
“[...] uso o retroprojetor, as vezes o computador, TV e o DVD”. (Professora Dalia,
Entrevista, 2009); “[...] trabalho com textos, livros texto, faco leituras, peco a eles que
leiam e depois interpretem, pergunto algumas coisas que se referem ao
texto”.(Professora Tulipa, Entrevista 2009); “[...] ndo temos laboratério de Ciéncias,
portanto, eu utilizo o livro didatico, algumas praticas que possam ser feitas na
propria sala de aula, com praticas simples e videos”. (Professor Mendel, Entrevista,
2009).

Além disso, para a Professora Girassol (Entrevista, 2009), “[...] o uso do
DVD, data-show e as aulas de laboratérios enriquecem muito por que eles estao

vendo na pratica o estudado teoricamente, vivenciando é muito mais facil”. Ja a
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Professora Lua (Entrevista, 2009) afirma que “[...] a escola ndo possui laboratério,
entdo algumas vezes procuramos improvisar usando material alternativo, por que
material de laboratério mesmo nado temos” e, finalmente, a Professora Heliconia
(Entrevista, 2009), expressa: “[...] gosto muito de trabalhar com recorte colagem
percebo um rendimento muito bom sobretudo no 7° e 8° anos, por exemplo quando
vou falar dos Reinos, Classificagdo dos Seres Vivos, Alimentos, Esqueleto”.

E observavel nas falas dos protagonistas deste estudo, que o grande
desafio para o professor é decidir quais os materiais adequados e de que forma
podem ser utilizados. Ha, portanto, um leque de materiais a disposi¢cdo do
professor, materiais que podem contribuir para a melhoria de seu trabalho, que
variam desde os livros didaticos, paradidaticos, videos, programas de computador,
dentre outros. Referindo-se ao livro didatico, Bizzo (2006, p. 66) esclarece que este
“[...] trata-se de material de apoio, como Varios outros que se fazem necessarios,
que pode contribuir para a melhoria da pratica docente”. Entretanto, esse
entendimento mostra que “[...] o professor ndo pode ficar refém do livro didatico
como Unica fonte a balizar a pratica docente. Para suplantar tal situacéo, ele pode
fazer uso, de forma critica e consciente, de materiais paradidaticos [...]". (SANTOS;
MENDES SOBRINHO, 2007, p. 143).

Diante dos relatos dos sujeitos desta pesquisa ficou claro que poucas
escolas possuem Laboratérios de Ciéncias ou quando os tem pouco séo utilizados,
tendo em vista as condicbes em que se encontram, por vezes sucateados ou com
falta de material para realizacdo das atividades praticas.

Mais especificamente sobre as atividades experimentais, de acordo com
as orientacdes dos PCN de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1998), estas além de
permitirem ao estudante obter informacBes para a elaboracdo de suas ideias e
atitudes, sao fundamentais para o desenvolvimento de autonomia com relagdo a
obtencédo do conhecimento. Diferentes modalidades como: a observacéo, a leitura e,
sobretudo a experimentacéo, despertam o interesse dos estudantes pelos conteudos
e conferem sentido a natureza da ciéncia.

Portanto, as atividades experimentais sdo insubstituiveis no estudo de
Ciéncias Naturais. Neste sentido, Krasilchik (1998) afirma que as atividades
experimentais permitem que os alunos tenham contato direto com os fendmenos,
manipulando os materiais e equipamentos e observando organismos. Para este

mesmo autor, somente nas aulas praticas os alunos enfrentam os resultados nao
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previstos, cuja interpretacdo desafia sua imaginacéo e raciocinio. Corroborando com
essas afirmacdes, Delizoicov e Angotti (1998) defendem a realizacdo da
experimentacdo como uma das técnicas a ser realizada no ensino-aprendizagem de
Ciéncias Naturais, ou seja, as atividades experimentais devem ser garantidas de
maneira a evitar que a relagdo teoria-pratica seja transformada em dicotomia. Desta
forma, ndo é suficiente apenas “usar o laboratério” ou “fazer experiéncias”, podendo
mesmo essa pratica vir a reforcar o carater autoritario e dogmatico do ensino de
Ciéncias e, de certa forma, descaracterizar o empreendimento da ciéncia.

Assim, 0 objetivo maior da experimentacao € o de despertar o interesse e
a curiosidade dos alunos pelo conhecimento cientifico. Por fim, enfatizamos que o
acelerado avanco do conhecimento cientifico proporcionou rapidas e significativas
mudancas no mundo atual. A rapidez e facilidade de acesso as informacdes tém
exigido dos educadores aulas mais diversificadas, a fim de tornarem o conhecimento
cientifico atraente atendendo, pois, as expectativas dos alunos, cada vez mais
exigentes devido, principalmente, as constantes inovacfes tecnologicas que 0S

cercam.

4.2.2 Relacdo teoria/préatica no trabalho docente

De acordo com os PCN de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1998, p.117), as
tendéncias pedagogicas mais atuais desse ensino apontam para a valorizacdo da
vivéncia dos estudantes como critério para escolha de temas de trabalho e
desenvolvimento de atividades, “[...] portanto, é necessario identificar essas
situacdes e formular atividades de ensino para a elaboracéo de projeto e unidade de
ensino”. Sendo assim, a abordagem préatica poderia ser considerada nao sé como
ferramenta do ensino de ciéncias na problematizacdo dos conteldos como também
ser utilizada como um fim em si mesmo, enfatizando a necessidade de mudanca de
atitude para com a natureza e seus recursos, pois, além de sua relevancia
disciplinar, possui profunda significancia no ambito social.

A esse respeito, na andlise das falas dos interlocutores desta pesquisa,
constatamos como eles estabelecem a relagdo teoria/pratica, conforme os

fragmentos que seguem:
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[...] na acdo docente procuro fazer com que o aluno estabeleca relagfes
entre o que é abordado no livro texto e a sua vida. [...] até que um dia ao
abordar a assunto de anfibios, o aluno perguntou: professor por que o
senhor so fala do sapo? Por que nao fala da salamandra, da cobra cega?
Entéo eu disse a ele que salamandra ele né&o iria ver ao vivo, sé nos livros
didaticos, mas sapo vocé vé todo dia, até mesmo porque vocé mora perto
de uma lagoa, vocé concorda? O aluno disse que sim e ndo entendia
porque os livros didaticos colocavam exemplos que eles ndo tinham acesso
aqueles animais. Bom! vocé tem que saber que eles existem mas devemos
dar énfase aos animais do nosso meio. (Professor Mendel, Entrevista 2009).

[...] outra abordagem que tem me ajudado muito é trabalhar com material
concreto, se vou falar de pulmado trago um pulmdo de qualquer outro
mamifero e faco um comparativo, principalmente no que se refere a
estrutura e fungdo daquele 6rgao. (Professor Galilei, Entrevista, 2009).

[...] e como se trata de Ciéncias Naturais priorizo as aulas praticas, pois nao
da para dissociar a teoria da pratica mesmo que trabalhando com material
de sucata, hoje ja consigo utilizar materiais mais cientificos e utilizar
metodologias mais avancadas. (Professora Margarida, Entrevista, 2009).

[...] esse laboratério despertava muito os alunos, porque o aluno lidando
diretamente no concreto com a coisa em si € diferente dele ouvir e, esse
aluno quando ele pegava no microscépio, no animal, numa planta ele sentia
aquele interesse em continuar. [...] para eu interrelacionar uma coisa com a
outra, teoria/pratica € que mais eu faco, ndo consigo dar aula dissociando
uma coisa da outra. (Professor Darwin, Entrevista, 2009).

Encontramos nos relatos dos professores, Mendel, Galilei, Margarida e
Darwim (Entrevista, 2009), respectivamente, uma preocupacdo em estabelecer
relacdo entre teoria e pratica, buscando incorporar em sua acédo docente um estilo
de trabalho através do qual os alunos possam se apropriar dos conteudos,
procedimentos e atitudes cientificas, como explicitam em suas narrativas: ‘[...]
professor por que o senhor s6 fala do sapo? Por que ndo fala da salamandra, da
cobra cega. [...] sapo vocé vé todo dia até mesmo porque vocé mora perto de uma
lagoa, vocé concorda?”; “[...] se vou falar de pulméo trago um pulméo de qualquer
outro mamifero e faco um comparativo, principalmente no que se refere a estrutura e
funcdo daquele 6rgado”; “[...] como se trata de Ciéncias Naturais priorizo as aulas
praticas, pois ndo da para dissociar a teoria da pratica mesmo que trabalhando com
material de sucata”; “[...] interrelacionar uma coisa com a outra, teoria/pratica € que
mais eu faco, ndo consigo dar aula dissociando uma coisa da outra”.

O que emerge dessas narrativas sao perspectivas de rupturas com

metodologias tradicionais e de ampla valorizag&o do contexto, dos recursos naturais,
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do cotidiano de forma que a Educacao Cientifica e Tecnoldgica possa ser vivenciada
no ambiente escolar de forma pratica. Isso pode ser confirmado com a diversidade
de recursos utilizados pelos professores entrevistados em suas aulas, como também
a preocupacdo em estar estabelecendo essa relacdo entre o que é Vvisto
teoricamente e a vivéncia pratica dos seus educandos. O pensamento de Santos
(1991) corrobora com a fala dos sujeitos desta pesquisa ao expressar que a
aprendizagem provém do envolvimento ativo do aluno com a construcdo do
conhecimento, segundo as ideias prévias desses alunos, pois estas tém papel

fundamental no processo de aprendizagem, que s6 é possivel com base naquilo que
ele ja sabe.
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Figura 10: Fatores inter-relacionados a agdo docente dos professores de Ciéncias Naturais.
Fonte: Dados empiricos da pesquisa
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Ressaltamos, portanto, que a partir das analises realizadas foi possivel
perceber que tais fatores estdo diretamente inter-relacionados com a agéo docente
dos professores de Ciéncias Naturais sintetizados na figura 10, apresentada

anteriormente.

4.3 Sobre a construcéo dos saberes docentes

Os docentes sdo produtores de saberes multiplos, utilizados
concretamente no seu espaco de trabalho cotidiano, para atender as diversas
tarefas da acdo docente. Esses saberes sao situados, produzidos, incorporados,
validados, e articulados em diferentes contextos de sua préatica pedagogica e s6
podem ser compreendidos em relacao ao trabalho, a atividade docente propriamente
dita, o ensino. Nesse sentido, as situacdes particulares do trabalho docente
propiciam a construgéo e utilizagdo desses saberes, dando-lhes, inclusive, sentido
(TARDIF, 2002). Em outras palavras, a producdo de mdultiplos saberes da-se na
ambiéncia do processo ensino e aprendizagem, que resulta na composicdo de um
quadro de interagcbes humanas materializadas nas relagbes professor/aluno,
teoria/prética, professor/professor, que compdem a agédo pedagdgica.

Borges (2004, p. 79), ao referir-se aos saberes, conclui:

[...] trata-se também de um conjunto de conhecimentos compostos, que sé
podem ser distinguidos uns dos outros de forma arbitraria e em fungéo de
razbes analiticas. Diz respeito a um tipo de conhecimento caracterizado
pela sua individualidade, uma vez que cada sujeito desenvolve um corpus
de conhecimentos diferentes dos outros. Um conhecimento que ganha
sentido no e pelo trabalho.

Faz-se necessario, entretanto, lembrar que esses saberes, que tém por
fonte sua experiéncia, sao influenciados pela organizacdo institucional e que esta,
ocasionalmente, contribui, por suas a¢ées e normas (curriculos, programas, planos
etc.), para o distanciamento entre saberes da propria experiéncia como professores
e 0s saberes obtidos em sua formacgao inicial ou continuada. Neste sentido, os
saberes séo vinculados ao desenvolvimento de uma carreira, no ambito de um

processo de socializacdo que comeca bem antes do exercicio profissional e que se
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amplia com a prética; o trabalho entre pares; as parcerias e experiéncias adquiridas
em diferentes estabelecimentos escolares.

Desta forma, diante do entendimento de que os saberes dos professores
nao provém de uma fonte Unica, mas de varias e em diferentes momentos da
histéria de vida e da carreira profissional, procuramos identificar através das falas
dos interlocutores desta pesquisa os diferentes saberes por eles mobilizados assim,
como caracterizar o processo de producao/manifestacdo dos saberes experienciais

no contexto empirico desta pesquisa.

4.3.1 Discutindo os saberes mobilizados na acao docente

O tempo na docéncia possibilita a construcdo de saberes que evidenciam
0s processos de transformacdes pelas quais os docentes se compreendem como
um antes, um agora e como uma possibilidade de vir a ser na profisséo, ou seja,
“inscritos no fluir da grande temporalidade, vamos compreendendo os elos que nos
ligam a outros e ao mundo, vamos nos compreendendo como antes, como um agora
e como possibilidades” (FONTANA, 2003, p.119). Alguns estudos, entre outros, os
desenvolvidos por Tardif (2007), Huberman (1992), Borges (2004), Gauthier et al
(1998), tratam da histdria de vida profissional dos professores, sobre 0 modo como
0s mesmos se desenvolvem na profissdo, evidenciando algumas marcas que
caracterizam épocas de mudancas de atitudes, procedimentos, modos de ser, sentir
e pensar a docéncia.

Esses momentos ndo podem ser entendidos como formatos engessados,
pois a medida que o trabalho docente € desenvolvido no decorrer de varios anos de
profissdo, mais se constroem saberes, mais aprendem e aperfeicoam suas praticas
pedagdgicas. Foi o que detectamos quando indagamos os interlocutores desta
pesquisa sobre os saberes mobilizados na docéncia em Ciéncias Naturais, além
daqueles que foram adquiridos na academia (disciplinares, curriculares,
pedagodgicos, das ciéncias da educagdo), a partir da sua vivéncia, da sua
experiéncia enquanto professor(a) de Ciéncias Naturais.

Os professores entrevistados relatam que s6 o0s conhecimentos
adquiridos e apropriados em leituras, estudos, cursos e outros néo sdo suficientes. E

0 que mostram os fragmentos de falas que seguem:
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[...] a todo momento vocé necessita estar se adequando a novas situacdes
gue surgem, ali no momento da aula, muitas vezes até mesmo a parte de
contelido, quando surgem questionamentos que nao estavam planejadas
para aquele momento. O professor diante das colocacdes dos alunos tendo
qgue (re)planejar o conteldo daquela aula, no sentido de atender as
curiosidades do aluno que questionou mas, também, no sentido de envolver
0s outros na discussao, e isso o professor s6 aprende fazendo, pois sao
situacdes impares [...] penso que de uma forma bem ampla, é o que vocé
aprende na universidade com os colegas, no trabalho com o0s amigos, na
sala de aula, com a direcdo da escola, com um aluno, com outro [...] a essa
bagagem de conhecimento que chamo de pernas, sem elas para vocé anda
fica dificil [...] com ela vocé sente mais seguranca, porque ja se tem uma
bagagem. Portanto com o conhecimento do conteldo e a experiéncia
adquirida o profissional consegue trabalhar com mais seguranca. (Professor
Mendel, Entrevista 2009).

[...] eu adquiri uma habilidade muito grande de mudancas, ndo é que eu
dance de acordo com a sala, mas é que eu consigo mudar a minha aula de
acordo com as necessidades da sala, porque na verdade eu nao fico
amarrado aquilo que eu planejei; entretanto se eu chagar na sala de aula e
houver a necessidade de replanejar, faco isso com maior naturalidade e, as
vezes a aula é muito mais proveitosa pois é interesse do aluno, mas isso s6
a experiéncia foi quem me proporcionou. (Professor Galilei, Entrevista
2009).

[...] todos os dias o professor estd num processo de construgdo de
conhecimento, pelas mais variadas situagfes nas quais se depara na sua
vivéncia. O que se planeja com todo empenho nem sempre tem uma
resposta positiva em sua agdo diante da turma. E necessario estar em
constante reflexdo sobre a sua acdo pedagdgica para atender as novas
exigéncias de cada turma. Dai nos encaminhamos para busca e construcao
de um novo aprendizado. (Professora Orquidea, Entrevista 2009).

Ao serem abordados sobre os saberes mobilizados na sua acéo docente,
os professores, de inicio, se sentiram chocados com a pergunta, demonstraram nao
ter experiéncia com esta discussédo, mas logo em seguida ndo cansavam de falar de
seus saberes e de suas praticas. Percebemos que o professor de Ciéncias Naturais,
em sua acao docente, trabalha com uma pluralidade de saberes, indispensaveis
para o exercicio profissional. Neste sentido, os espacos da préatica educativa do
professor, principalmente a sala de aula, representam, na interligacdo teoria e
pratica, o contexto no qual os saberes docentes mudiltiplos e heterogéneos séo
mobilizados, produzidos e transformados.

Conforme relata o professor Mendel, a todo 0 momento vocé necessita
estar se adequando as novas situacbes que surgem, ali no momento da aula, as
vezes, diante das colocagdes dos alunos se faz necessario (re) planejar o contetdo

daquela aula para atender as curiosidades dos alunos e “[...] isso o professor s6
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aprende fazendo, sao situagdes impares”. (Entrevista, 2009). Na sua fala revela-se a
valorizacdo da acédo docente como lugar de ressignificacdo dos saberes e que a
valorizacdo da curiosidade dos alunos é importante para a construcdo do
conhecimento cientifico.

O Professor Mendel entende que os saberes mobilizados pelos
professores, vistos de uma forma bem ampla, expressam o que o professor aprende
na universidade, com os colegas, no trabalho com os amigos, na sala de aula, com a
direcdo da escola, com o aluno, ou seja, “[...] essa bagagem de conhecimento que
chamo de pernas, sem elas para vocé andar fica dificil [...] com elas vocé sente mais
segurancga”. (Entrevista, 2009). Este interlocutor em seu depoimento ainda ressalta a
importancia do conhecimento do conteddo e também a relevancia da experiéncia
profissional adquirida nos anos de docéncia. Mas especificamente sobre o
conhecimento do contelido, este corrobora com o pensamento de Gauthier et al
(1988, p. 29), ao declarar: “[...] de fato, ensinar exige um conhecimento do conteudo
a ser transmitido, visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo contetdo
nao se domina”.

Esta reflexdo vai ao encontro do depoimento do professor Galilei, ao dizer
que adquiriu uma habilidade muito grande de mudanca: “[...] ndo fico amarrado
aquilo que eu planejei; entretanto se eu chagar na sala de aula e houver a
necessidade de replanejar, faco isso com maior naturalidade”. (Entrevista, 2009).

Para este interlocutor foi a experiéncia quem lhe proporcionou esse saber.
“[...] saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois sdo construidos e dominados
progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de acordo com
cada ocupacao”. (TARDIF, 2002, p. 58). Este pensamento vai na mesma direcdo do
posicionamento da professora Orquidea ao acrescentar: “[...] 0 que se planeja com
todo empenho nem sempre tem uma resposta positiva em sua agéo diante da turma.
E necessario estar em constante reflexdo sobre a sua agdo pedagogica para atender
as novas exigéncias de cada turma”. (Entrevista, 2009).

A acédo docente, portanto, constitui um espacgo de criagao e de aplicagao
de estratégias em razdo das situacdes inusitadas que acontecem no dia-a-dia da
sala de aula. As reflexdes desses professores interlocutores, revelam uma pratica
pedagdgica reflexiva, que ndo resiste as mudancgas, pois ao se depararem com uma
situacdo nova, ndo relutam em criar e aplicar estratégias para as situacdes

singulares da sala de aula, situacGes estas relatadas pelos Professores Mendel,



168

Galilei e Orquidea, a esse respeito, percebemos a preocupacdo em dar respostas as
intervengbes de seus alunos, tendo a sala de aula como um lécus de relagbes
humanas que obrigam o professor a dominar, mobilizar e construir tanto o
conhecimento tedrico (contedudo da disciplina), quanto as habilidades que visem
atender as indagacfes, aos questionamentos e até mesmo as expectativas dos
alunos. Isso demonstra que a sala de aula propicia a criatividade, o rompimento de
rotinas e a adogao de estratégias que “[...] garantam o dinamismo e a efetividade do
processo ensino-apredizagem”. (BRITO, 2003, p. 63).

Analisando os relatos que seguem, fica perceptivel no entendimento dos
Professores Horténcia, Darwin e HelicOnia que a a¢gdo docente propicia a aquisi¢ao
de habilidades (saberes) que possibilitam a realizacdo de uma prética flexivel na
qual buscam atingir o equilibrio entre o saber prévio dos alunos e o conhecimento

cientifico, tornando o processo ensino aprendizagem mais dinamico:

[...] a acd@o docente é o verdadeiro I6cus de producdo do saber, ndo existe
receita magica e nem pré-fabricada para ser seguida, € um processo
continuo e ininterrupto, cada dia um novo desafio e um saber novo é
processado. (Professora Horténcia, Entrevista, 2009).

[...] o ato do ensinar é também produtor de saberes, pode até parecer
contraditorio, mas quando vocé estd ensinando alguém vocé pensa que
esta transmitindo conhecimento, na verdade ali vocé esta expondo seus
pontos de vista para o qual vocé foi preparado e vocé ta colhendo
ensinamentos que vocé individualmente, poderia até adquirir mas levaria o
dobro ou o triplo de anos que vocé adquire dentro da docéncia. (Professor
Darwin, Entrevista, 2009).

[...] h& situacdo vivenciada em sala aula que nos leva & constru¢éo de
novos saberes, sé@o situagBes variadas que levam a novas aprendizagens.
Também me construo a partir deles, é uma troca. Sei que dou a minha
contribuicdo, mas eles ndo imaginam o quanto eles me acrescentam. E as
vezes, a partir de uma pequena informacéo vivenciada por eles e relatada
na sala de aula leva a discussdes e constru¢cdo de novos conhecimentos.
(Professora Heliconia, Entrevista, 2009).

Nos fragmentos das falas dos interlocutores acima, percebemos a
importancia atribuida & acdo docente como dimensdo formativa do professor de
Ciéncias Naturais, reveladora de saberes mobilizados pelo professor no seu trabalho
docente. E o que revelam as falas: “[...] a acdo docente é o verdadeiro l6cus de
producdo do saber [...] cada dia um novo desafio e um saber novo é processado”.

(Professora Horténcia, Entrevista, 2009); ”[...] o ato do ensinar é também produtor de
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saberes.” (Professor Darwin, Entrevista, 2009); “[...] ha situacdo vivenciada em sala
aula que nos leva a construgcbes de novos saberes, sdo situagdes variadas que
levam a novas aprendizagens. Também me construo a partir deles, € uma troca”.
(Professora Helicbnia, Entrevista, 2009).

Na percepcao desses professores a acdo docente representa o espaco
privilegiado no qual o exercicio da docéncia atinge seu &pice, pois os saberes
adquiridos anteriormente (explicito nas falas acerca de conhecimento tedrico que se
processa na relacdo professor/aluno, com situacdes vivenciadas) ganham
consisténcia e concretude e sdo resignificados para responder a especificidade da
agao docente. Para Tardif (2002, p. 49), “[...] lidar com condicionantes e situagdes é
formador: somente isso permite ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas
disposicbes adquiridas na e pela pratica real), que lhe permitirdo justamente
enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo”. Portanto, a sala de aula
possibilita a ocorréncia de diversas situagbes/conflitos que precisam ser
solucionadas pelo professor.

Prosseguindo a andlise das falas dos protagonistas desta pesquisa,
verificamos que os saberes mobilizados por estes docentes vdo ao encontro da
pesquisa feita por Tardif (2002), ao expressarem que 0s saberes que compdem a
profissdo docente sédo personalizados, plurais, heterogéneos, temporais e situados.
Neste sentido, diversos saberes sdo mobilizados pelos interlocutores no contexto da
sala de aula, ao longo de seu percurso formativo, iniciando com a formacao pré-
profissional. Constatamos na agcédo docente destes professores um encontro de
saberes, dentre 0s quais os relacionados a experiéncia, as relacbes interpessoais e
dialogicas, a criatividade (gostar do que faz), a preparacdo de recursos didaticos e
aos relacionados a realidade social/afetividade, dentre outros.

Essa realidade faz com que tenhamos um profissional em constante
mutagdo, que se obriga a redimensionar, de forma critica e continua o seu ser e seu

fazer na acéo docente, conforme demonstram os fragmentos de falas que seguem:

[...] eu entendo que outro tipo de saber que o professor passa a mobilizar é
o saber experiencial que considero bastante amplo, através dele o professor
consegue perceber quando o seu aluno estd bem ou nado, porque com o
contato vocé observa o aluno e consegue perceber as oscilacdes de
comportamento vocé pode até ndo saber o que provocou, mas percebe que
ele ndo estad bem, e isso eu ndo tinha. [...] outras situacdes vivenciadas na
sala de aula eu aprendi a resolvé-las foi com a minha experiéncia do dia-a-
dia da sala de aula. (Professor Girassol, Entrevista, 2009).
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[...] aprendi que a gente tem que respeitar o direito dos alunos, aprendi que
apesar da indisciplina dos alunos o professor nédo precisa ser radical, porém
precisa ser muito firme nas suas acdes e o fato de eu ter muita facilidade de
dialogar com meus alunos também tem facilitado a minha acédo docente. Eu
diria que outro saber que o docente desenvolve é a sua identidade com a
profissdo, é necessario gostar do que faz [..]. amar. (Professora Margarida,
Entrevista, 2009).

[...] neste momento um outro saber que venho mobilizando é como trabalhar
a informética na sala de aula com os alunos, colocar os contetddos de
Ciéncias para serem estudados com auxilio do computador, e as vezes, o
aluno sabe mais do que eu, até mesmo porque os alunos na sala de aula
ele ndo é um bom aluno, mas no computador ele é um génio. Isso t& me
levando a observar e utilizar o interesse dele pelo computador como uma
oportunidade para estudar e gostar do que estd estudando. (Professor
Aguia, Entrevista, 2009).

[...] o saber afetivo, a afetividade essa é uma dimensdo que esta nas
entrelinhas desses outros saberes e, que é fundamental para o nosso
sucesso, a sensibilidade o gosto de querer fazer, de querer melhorar o seu
trabalho com o aluno e como profissional, eu acho que a afetividade é muito
importante na avaliacdo, na observacao das necessidades e caracteristicas
do aluno, a afetividade esta intrinseca nesse processo, nessa visdo, na
relacdo tanto no conteddo com as novas possibilidades, diferentes daquelas
gue vocé tem vivenciado, quanto em termos de observacdo das
potencialidades do aluno. (Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

Para a professora Girassol (Entrevista, 2009), outro tipo de saber (além
dos disciplinares, curriculares e da formacédo profissional) que o professor passa a
mobilizar é o saber experiencial, o qual ela considera bastante amplo. Na concepc¢éo
desta depoente, é através desse saber que ela consegue perceber as desigualdades
e oscilagdes de comportamento de seus alunos. Dessa forma, entendemos que “[...]
0 que caracteriza 0os saberes praticos ou experienciais, de um modo geral, é o fato
de se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validados”.
(TARDIF, 2002, p. 48). Essa afirmacéo se concretiza quando a protagonista em tela
destaca que situacfGes impares, ou seja, dilemas, vivenciadas por ela na sua acdo
docente foram solucionadas tendo como suporte maior sua experiéncia adquirida no
dia-a- dia da sala de aula.

Por sua vez, a professora Margarida (Entrevista, 2009) chama a atencao
ao dizer: “[...] aprendi que a gente tem que respeitar o direito dos alunos [...] precisa
ser muito firme nas suas acdes e que outro fator importante € gostar do que faz, ou
seja, desenvolver a sua identidade com a profissdo”. A esse respeito, Pimenta

(2002, p. 18) explica que: “[...] a identidade ndo € um dado imutavel. Nem externo,
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que possa ser adquirido. Mas €& um processo de construgcdo do sujeito
historicamente situado”.

Nesse mesmo contexto, o professor Aguia (Entrevista, 2009), esclarece
qgue outro saber por ele mobilizado “[...] € como trabalhar a informatica na sala de
aula com os alunos, colocar os contetdos de Ciéncias para serem estudados com
auxilio do computador”. Este interlocutor entende que o professor precisa estar por
dentro da cultura dos alunos, precisa estar atento as questées que fazem parte do
universo dos jovens, como por exemplo a internet (as vezes o aluno sabe mais do
que o professor), entdo o professor precisa estar atento também as novas
tecnologias da comunicacéo e da informacao, ou seja, tem que estar de olho nos
avancos da Ciéncia, assim como nos acontecimentos recentes no seu campo e nas
areas afins, bem como nas outras areas. E, por fim, o professor Mendelev
(Entrevista, 2009), que entende o saber afetivo como um dimensdo do saber que
esta nas entrelinhas dos outros saberes, ou seja, “[...] € fundamental para o nosso
sucesso, a sensibilidade, o gosto de querer fazer, de querer melhorar o seu trabalho
com o aluno e como profissional”. Na visao desse interlocuto r, a afetividade é muito
importante na avaliagdo e na observagcdo das necessidades e caracteristicas do
aluno.

Diante do exposto, acerca dessa discusséo, em geral, percebemos que a
amalgama de saberes apresentados pelos protagonistas desta pesquisa ndo é fixo,
rigido. Ao contrario, é bastante dinamico e, em determinados momentos, 0s proprios
professores revelam outros saberes mobilizados daqueles classificados por Tardif
(2002, p. 36) ao definir o saber docente como “[...] um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Na sequéncia apresentaremos andlise dos dados concernentes a
segunda subcategoria, em que o foco € o saber experiencial e onde apresentamos

uma tipologia desse saber.
4.3.2 Saberes experienciais: uma tipologia
Teodricos, como, Tardif (2002) e Gauthier et al (1998), enfatizam que o0s

saberes da experiéncia sao definidos como um conjunto de saberes atualizados,

adquiridos e exigidos no ambito da pratica profissional, constituindo, por assim dizer,
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a cultura docente em acdo. Porém, complementam os autores citados, que esta
categoria ndo constitui um grupo de saberes entre outros, mas o proprio centro de
gravidade da competéncia profissional dos docentes, pois sado formados de todos os
outros saberes, sendo retraduzidos e submetidos as certezas originadas da pratica e
da vivéncia no contexto real profissional. Ou seja, € 0 que se convencionou
denominar também de “saber plural”.

Desta forma, a profissdo docente esta sujeita a um processo continuo de
construcdo que vai sendo edificado e determinado na medida em que o oficio de
ensinar efetiva-se no contexto da acdo pedagogica. Para Gauthier et al (1998), o
oficio de ensinar ndo € um oficio qualquer, mas um oficio marcado pelo carater na
universalidade. Trata-se de uma atividade complexa, carregada de singularidade,
constituida pelo encontro de diferentes aspectos que integram a historia de vida
pessoal do professor, em que a sua efetividade acontece pela mobilizacdo de varios
saberes na sua pratica pedagdgica. E nos estudos destes teéricos que encontramos
uma concepcdo de saber que leva em conta a dimensdo da pratica profissional
docente, como um dos elementos constitutivos deste saber. Para estes autores, o

saber pode ser considerado como:

Resultado de uma producao social, sujeito a revisées e reavalia¢des, fruto
de uma interagdo entre sujeitos, fruto de uma interacdo linguistica inserida
num contexto e que terd valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento. (1998, p. 34).

Com base nestes elementos, dizemos que as proposi¢coes defendidas por
estes pesquisadores contribuem no sentido de fazer emergir a importancia dos
saberes tacitos originarios da experiéncia, apoiando-se na profissionalizacdo do
ensino, como uma abordagem da epistemologia da pratica. Como afirma Ghedin
(2002), é o professor que procura articular o conhecimento cientifico produzido, com
a sua pratica, internalizando e avaliando as teorias com base em suas agoes.

Tomando como base essas consideragdes, € possivel afirmar que o saber
docente deve ser compreendido em intima relacdo com o trabalho desenvolvido na
escola e na sala de aula, pois apesar de o professor se apropriar de diferentes
saberes, essa utilizacdo se da em funcdo do seu contexto de trabalho, constituido

por multiplas e contraditérias relagbes e dilemas que vao exigindo do professor
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determinadas decisbes e acdes, reconhecendo-se, portanto, a existéncia de um
saber advindo da experiéncia profissional.

Frente a essas reflexbes, nesta subcategoria analisamos, a partir dos
depoimentos coletados, as formas de mobilizacdo/producdo dos saberes
experienciais na docéncia em Ciéncias Naturais, na relacdo com as praticas
pedagdgicas de professores desta &rea de ensino.

Nessa perspectiva, por entendermos que os saberes produzidos pelos
professores de Ciéncias Naturais em sua acdo docente sdo, em grande parte
amalgamados e moldados pela experiéncia, através de um longo processo de
socializagdo profissional cujas origens remontam as experiéncias pré-profissionais,
discutiremos nesta subcategoria a multiplicidade dos saberes que os professores de
Ciéncias Naturais produzem em sua acao docente e a validade destes saberes,
partindo do entendimento que € sobre estes que essa acdo é fundamentada e
construida, ao tempo em que continuaremos a busca de respostas a nossa
inquietacdo: como os saberes experienciais dos professores de Ciéncias Naturais
sdo mobilizados no contexto de sua acdo docente?

Ao retomarmos a analise dos dados procuramos identificar formas
tipolégicas de mobilizacdo/producdo dos saberes experienciais na docéncia em
Ciéncias Naturais. A esse respeito, vejamos o que diz a maioria dos depoentes nos

fragmentos que seguem:

[...] a relagdo com os colegas, sobretudo no inicio, me ajudou muito no
sentido de superar essas dificuldades, por que eles dizem como fizeram,
gue método utilizaram em determinadas situacdes. [...] os saberes que
adquirimos na universidade sdo muito importantes, mas para mim o que me
ajudou muito foi a minha experiéncia. As vezes vamos trabalhar
determinados contetdos na sala de aula e acabamos levando isso a
situagdes vivenciadas por alguns alunos, e essas discussfes, quando
levamos para situagBes praticas, enriguecem muito a aula, a turma
participa. (Professora Helicbnia, Entrevista, 2009).

[...] para mim o saber experiencial é superior a teoria, aos conhecimentos
tedricos. E claro que a teoria € importante, mas a experiéncia é quem me da
seguranca, € quem me ensina a tomar atitude, como por exemplo, um
estagiario que tenho em minha turma, ele tem toda teoria mas ndo sabe
ainda tomar atitudes nas horas certas, entdo hoje eu sinto que a propria
direcdo e coordenacdo da escola confliam em mim na minha experiéncia.
(Professora Dalia, Entrevista, 2009).
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[...] hoje sou um professor muito mais experiente, mais tranquilo, mais
centrado, os anos de profissdo me fizeram crescer enquanto profissional,
até mesmo porque o saber vai se acumulando, tijolo por tijolo e isso vocé s6
adquire vivendo, praticando. [...] € no acimulo de experiéncias que vocé vai
se formando, determinadas coisas hoje sdo muito mais faceis de resolver.
Portanto, para mim, saber experiencial € o acumulo de experiéncia, e por
mais que vocé ache que sabe vocé ndo sabe nada, estamos sempre
aprendendo constantemente dia-a-dia.construir conhecimento é muito dificil
temos de estudar muito, nos dedicar muito, porque lidar com ser humano
ndo é facil, ndo ha um aluno igual ao outro, todos sado diferentes, e fazer
com que todos aprendam é o que é dificil, mas os macetes para lidar com
toda essa diversidade s6 o saber experiencial € capaz de proporcionar.
(Professor Einstein, Entrevista, 2009).

[...] a minha experiéncia me ajudou e tem me ajudado muito, a partir do
momento que tem aqueles questionamentos. E minha experiéncia
profissional me proporcionou uma certa seguranga no sentido de que eu
planejo a minha aula, mas esse planejamento é flexivel sempre que é feita a
abordagem de um assunto e sdo feitos os questionamentos a aula, as
vezes toma um rumo totalmente diferente e, os anos de profissdo nos da
habilidades para isso. (Professor Galilei, Entrevista , 2009).

[...] o crescimentos vem de acordo com a experiéncia que Vvocé vai
adquirindo a medida que vocé vai manipulando a sala de aula, vai
interagindo com os alunos, vocé vai adquirindo novas formas, por exemplo,
de adaptar um conteddo a situacao de determinados grupos de alunos que
ndo sao capazes de acompanhar determinada linha de raciocinio e, outros
séo [...] e vocé é capaz de dar ritmo dentro da sala de aula para que todos
acompanhem e, isso é percepcao do professor. A experiéncia € quem vai
Ihe mostrar isso. O professor ndo consegue dar a mesma aula hem no
mesmo ritmo para turmas diferentes, pois séo realidades diferentes com
suas especificidades e, esse poder de percep¢do o professor adquire com a
mobilizacdo do saber experiencial. (Professor Darwin, Entrevista, 2009).

[...] Um dos saberes que aprendi a mobilizar na a¢éo docente diz respeito
aos valores da pessoa humana como cidaddo do presente e do futuro. Ou
seja, os saberes disciplinares, curriculares, pedagégicos e das ciéncias da
educacdo fogem-nos do controle quando se depara com uma realidade
social, cultural, econémica dos nossos educandos. Frente a uma realidade
oferecida pela escola ou pela instituicdo de ensino. Os saberes se
constroem e reconstroem na trajetéria profissional mediante as
necessidades existentes, a nivel pessoal e profissional. (Professor
Orquidea, Entrevista, 2009).

Com base nas andlises feitas dos fragmentos acima e a fim de melhor
compreendermos a natureza dos saberes experienciais, identificamos varias formas
(ou locus) de producao/mobilizacdo dessa categoria de saber no que diz respeito a
acdo pedagodgica dos professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental.

Diante desta realidade, resolvemos elaborar um modelo tipolégico de classificagédo
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desse saber, levando em conta as formas como os professores percebem esta
producdo/mobilizagdo bem como suas contribui¢cdes para o efetivo exercicio docente
no que se refere a ressignificacdo de suas praticas, ou seja, no saber ser e fazer na
atividade docente. De posse das analises, conseguimos perceber as seguintes
tipologias, conforme o Quadro 4. A titulo de esclarecimentos, nossa intengcdo €
demonstrar como estado expressos no quadro em foco, as forma como o professor
consegue perceber a mobilizagdo dos saberes experienciais adquiridos e/ou

produzidos na acao docente, enquanto Professores de Ciéncias Naturais.

Formas tipolégicas de Fatores que dao contorno as formas
mobilizag&o/producgéo de mobilizag&o dos saberes
dos saberes experienciais na docéncia experienciais

- saber conviver com situagfes diversas;

- entender as novas geracdes;

Saberes mobilizados nas relacdes interpessoais: o | - dominio de turma;

saber ser e o0 saber agir - relag@o com os mais experientes;

- adequar os conteudos a situagfes praticas
dos alunos.

- 0 tempo proporcionou crescimento
enqguanto profissional;

- seguranca no lidar com a sala de aula;
Saberes que brotam da temporalidade. - € um saber cumulativo;

- aquisicdo de “macetes” para lidar com as
diversidades da docéncia.

- dominio de contelidos e macetes pala lidar
com as singularidades da sala aula.

- planejar diferentes atividades para atender
as necessidades da turma;

Saberes situacionais e autoformativos - agir em | - lidar com os desafios que levam a busca de
situacdes inesperadas novas formas de ensinar, novas
metodologias;

- ressignificac@o da pratica;

- adequar os conteudos a diversidade das

turmas.
- observagdo da prépria préatica, praticar,
exercitar;

Saberes da reflexdo sobre a pratica - 0 observar, refletir e modificar;
- Os saberes se constroem e reconstroem na
trajetoria profissional mediante as

necessidades existentes.

Quadro 4 - Formas tipolégicas de mobilizagdo/producdo dos saberes experienciais dos professores
de Ciéncias Naturais.
Fonte: Dados empiricos da pesquisa
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4.3.2.1 Saberes mobilizados nas rela¢cdes interpessoais: o saber ser e 0 saber
agir

Mais especificamente sobre as relacdes interpessoais, ou seja, 0 que
convencionou chamar de saber ser e saber agir, no contexto da acao docente dos

professores de Ciéncias Naturais, Tardif (2002, p. 49) expressa que:

[...] o docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em relagdo com
outras pessoas, a comecar pelos alunos, ou seja, a atividade docente nédo é
sobre um objeto, sobre um fenémeno a ser conhecido ou uma obra a ser
produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de intera¢cdes com
outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes,
gue sdo passiveis de interpretacdes e decisbes que possuem geralmente,
um carater de urgéncia. Essas interagfes sdo mediadas por diversos
canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser etc.

Nesse contexto, essa habilidade de interacdo exige dos professores a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com outras pessoas, em que a escola € um espaco de multiplas relacbes
dos diferentes sujeitos, com suas marcas, valores e singularidades. Nessa
perspectiva, as relacdes que se estabelecem nesse espaco revelam os ritos que vao
se constituindo, além disso, 0 modo como os objetos sdo organizados no espaco diz
muito da cultura escolar. Em outras palavras, “...] somos aquilo em que nos
transformamos ao continuamente transformarmos o mundo natural de que somos
parte e de que vivemos” (BRANDAO, 2001, p. 180). Portanto, prosseguimos com
esta investigacao com o objetivo de responder a questao que norteou esta pesquisa,
ou seja, compreender como o professor produz/mobiliza os saberes experienciais no
seu espaco profissional.

Inicialmente, vejamos 0 que a Professora Dalia (Entrevista, 2009)
comenta a respeito das contribuicées das relacdes interpessoais como lécus de
mobilizacdo dos saberes experienciais. Nesse sentido, ela aponta alguns elementos
gue caracterizam essas relacdes, como por exemplo, “[...] saber conviver [...] como
lidar com essa nova geracdo de alunos, o que eles valorizam, e 0 que a gente
valoriza, porque existe uma distancia grande, mas nés enquanto professores néo

podemos deixar de levar em conta o que eles gostam [...]".
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Na fala da Professora Dalia, detectamos que as relagfes interpessoais
exigem do professor a mobilizagédo de um saber e “[...] tal capacidade é geradora de
certezas particulares, a mais importante das quais consiste na confirmacao, pelo
docente, de sua propria capacidade de ensinar e de ter um bom desempenho”.
(TARDIF, 2002, p. 50). Portanto, o cotidiano escolar €, dessa forma, um importante
espaco de producdo, criacdo e recriacdo do saber experiencial. No entanto, é
preciso ressaltar que os saberes do professor ndo sdo mensuraveis entre si, ou seja,
sdo compositos, constituem-se de diferentes formas e se manifestam numa
pluralidade de a¢gbes que vao estruturando a préatica pedagégica. Na verdade, ainda
de acordo com Tardif (2002), os saberes docentes trazem a tona, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacées do saber-fazer e do saber-
ser.

Esses conhecimentos séo diversificados, provém de diferentes fontes e
também sao de natureza variada. Assim, o professor mobiliza diversos saberes que
sdo construidos ao longo de sua vida, saberes estes que sdo construidos muito
antes de assumir uma sala de aula, ou seja, 0 que se pode perceber é que o
docente inicia a construcdo de sua identidade profissional a partir das experiéncias
gue teve como aluno. Isso faz com que reelabore suas experiéncias transformando-
as em saberes que serdo mobilizados no decorrer de sua pratica, dentre esses
saberes podemos perceber a mobilizacdo do saber experiencial.

Referindo-se a construcao gradual da identidade docente, Tardif (2002, p.
229) pontua que “[...] advém da tomada de consciéncia em relagdo aos diferentes
elementos que fundamentam a profissao e sua integracdo na situagcéo de trabalho
leva a construgao gradual de identidade profissional”.

A mobilizacdo desta categoria de saber € revelada nas relacbes
estabelecidas entre os colegas de profissdao, principalmente aqueles mais
experientes, como demonstra o relato: “[...] a relagdo com os colegas sobretudo, no
inicio me ajudou muito no sentido de superar essas dificuldades, porque eles dizem
como fizeram, que método utilizaram em determinadas situagdes”. (Professora
Heliconia, Entrevista, 2009). A interlocutora ainda esclarece que o0s saberes
adquiridos na universidade (saberes da formacéo profissional, saberes disciplinares
e saberes curriculares, classificacéo feita por Tardif) s&o importantes, mas o que a

ajudou muito foi a experiéncia adquirida na e pela pratica docente.
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Tardif (2002), a propoésito, esclarece que 0s saberes experienciais
fornecem aos professores certezas relativas ao seu contexto de trabalho na escola,
de modo a facilitar sua integracdo. Sobre esta tematica, o professor Einstein
(Entrevista, 2009), fala que: “[...] lidar com ser humano néao é facil, ndo ha um aluno
igual ao outro [...] todos séo diferentes, e fazer com que todos aprendam € o que €
dificil”.

Retomamos, novamente sobre as reflexdes de Tardif (2002), os saberes
experienciais, construidos na acdo cotidiana, estes possuem trés
“objetos”/condi¢des: a) as relagdes e inter-relacées que os professores estabelecem
e desenvolvem com os demais atores no campo se sua pratica; b) as diversas
obrigagcbes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo
enguanto meio organizado e composto de fun¢des diversificadas. Na verdade, esses
objetos ndo sdo objetos de conhecimentos, mas objetos que constituem a propria
pratica docente e que sO se revelam através dela.

Nessa perspectiva, é preciso considerar a complexidade do cotidiano
escolar enquanto lugar privilegiado dos saberes experienciais. E nesse espaco-
tempo que os saberes experienciais dos professores brotam, sdo mobilizados,
construidos e ressignificados. O professor vai, aos poucos, construindo seu modo de
ser e de relacionar-se com 0s alunos, com 0s conteddos que ministra, com 0s
métodos e técnicas de ensino, de planejamento, avaliacdo, enfim, com toda a

diversidade de situacfes que envolve o ato educativo.

4.3.2.2 Saberes que brotam da temporalidade

Os saberes experienciais sdo temporais, ou seja, inscrevem-se no tempo,
no sentido de que fazem parte da histéria de vida do professor, muito antes do
processo de formacao inicial, além de incorporarem experiéncias pessoais de toda
ordem, como mostram os depoimentos: “[...] hoje sou muito mais experiente, mais
tranquilo, mais centrado, os anos de profissdo me fizeram crescer enquanto
profissional, até mesmo porque o saber vai se acumulando, tijolo por tijolo e isso
vocé sO adquire vivendo, praticando”. (Professor Einstein, Entrevista, 2009); “[...] o
crescimento vem de acordo com a experiéncia que vocé vai adquirindo a medida
que vocé vai manipulando a sala de aula”. (Professor, Darwin, Entrevista, 2009).

Essas concepcdes vao ao encontro dos relatos da professora Margarida:
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[...] os anos de servico me deram uma certa seguranga no lidar com a sala
de aula, mas ainda hoje sinto um frio na barriga toda vez que vou conhecer
uma nova turma, uma coisa € certa nunca vou para a sala sem antes me
preparar, quanto a isso ndo me sinto segura, portanto, o planejamento do
dia tem que estar muito bem arrumado na minha cabeca. Experiéncia eu
ganhei muito, adquiri autonomia com os anos de servico [...]. (Professora
Margarida, Entrevista, 2009)

Como evidenciam as falas dos protagonistas, o crescimento e/ou
consolidacéo do saber experiencial esta atrelado aos anos de experiéncia ndo so6 de
experiéncia profissional, mas que remontam desde a sua vida estudantil, ou seja,
“[...] os saberes podem ser, considerados temporais, ha medida em que se vinculam
a uma carreira” (BORGES, 2004, p. 83). Esta mesma autora esclarece que os
saberes sdo vinculados ao desenvolvimento de uma carreira como foi relatado nos
depoimentos dos professores, Einstein, Darwin e Margarida. Estes saberes se
estabelecem no ambito de um processo de socializagdo que comeca bem antes do
exercicio profissional e que se amplia com a pratica; com o trabalho entre os pares;
com as parcerias e experiéncias adquiridas em diferentes estabelecimentos de
trabalho. Os relatos dos interlocutores desta pesquisa evidenciam que a
temporalidade do saber experiencial imprime aos docentes uma certa autonomia,
como refere a Professora Dalia ( Entrevista, 2009): “[...] a experiéncia é que me da
segurancga, € que me ensina a tomar atitude”. Este pensamento segue a mesma
direcédo do resultado da pesquisa feita por Tardif (2002, p. 56-57), quando esclarece

que:

[...] o trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é
somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo
mesmo. [...] desta forma sua identidade carrega as marcas de sua propria
atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua
atuacdo profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela vai-se
tornando-aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor,
com sua cultura, seu ethos, suas idéis, suas fun¢des, seus interesses, etc..

Portanto, € no acumulo de experiéncia que os docentes vao se formando,
construindo saberes, conhecimentos, competéncias, saber fazer, saber ser a partir
das experiéncias profissionais, através de um longo processo, ou seja, 0S

professores aprendem quando enfrentam situagfes didaticas nas quais séo
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impelidos a ultrapassar obstaculos e a construir novos saberes, como diz o
Professor Einstein (Entrevista, 2009): “[...] por mais que vocé ache que sabe vocé

nao sabe nada, estamos sempre aprendendo”.

4.3.2.3 Saberes situacionais e autoformativos - agir em situagdes inesperadas

Quanto aos saberes situacionais e autoformativos, Tardif (2002),
esclarece que os saberes experienciais estdo enraizados num formato mais amplo,
isto é, o ensino se desenvolve em um contexto de mdltiplas interagcbes que
apresentam condicionantes diversos para atuacao do professor. Desse modo, assim

se expressa o referido autor:

No exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagfBes concretas que ndo sdo passiveis de definicdes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagbes mais ou menos transitorias e variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situa¢gdes € formador: somente isso permite
ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposi¢es adquiridas na
e pela prética real), que l|he permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderéaveis da profissdo. (2002, p. 49).

Isto posto, enfatizamos que essa situacdo de improvisacao vivida em sala
de aula pelo professor €, portanto, decorrente de esquemas disponiveis que sao
mobilizados, gerando uma infinidade de praticas ndo exercidas em situacdes
anteriores, denominadas de habitus (conceito de Pierre Bourdieu), citado em Tardif
(2002).

Vejamos o que falam os interlocutores desta pesquisa sobre esta
problematica: “[...] o planejamento é flexivel sempre que é feita a abordagem de um
assunto e sao feitos os questionamentos [...] a aula as vezes toma um rumo
totalmente diferente e os anos de profissdo nos déo habilidades para isso”.
(Professor Galilei, Entrevista, 2009); “[...] vocé vai adquirindo novas formas, por
exemplo, de adaptar um contetdo a situacdo de determinados grupos de alunos que
nao sdo capazes de acompanhar determinada linha de raciocinio e, outros sao [...] e
vocé é capaz de dar ritmo dentro da sala de aula”. (Professor Darwin, Entrevista,
2009); “[...] a experiéncia me fez melhorar muito em todos os aspectos, dominio de

conteudo, dominio de sala, a gente aprende alguns macetes. (Professora Girassol,
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Entrevista, 2009). Estes pensamentos sdo corroborados também pelo depoimento
da professora Orquidea e da professora Dalia, quando dizem:

[...] na minha préatica de sala de aula tenho aprendido muitas coisas, 0
préprio ritmo de cada turma me leva a planejar diferentes atividades para
adaptar as necessidades da turma. O que ja se sabe é um ponto de partida,
mais a cada dia se encontra desafios que nos leva a buscar novas formas
de atuar como docente que quer acompanhar o desenvolvimento, o
progresso dos seus alunos. Portanto, posso aqui dizer que foi através dos
meus anos de servicos como docente, mobilizando o saber experiencial que
vem se ressiginificando a cada aula que me leva a buscar novas
metodologias, novas estratégias de lidar e abordar determinados contetdos,
gue se modificam de uma turma para outra, isso requer do professor
dinamismo, capacidade de mudancas e adaptacbes de acordo com cada
situacao e realidade. (Professora Orquidea, Entrevista, 2009).

[...] hoje eu me sinto segura, quando eu vou comegar um conteddo as vezes
nem preciso colocar no papel o que eu vou fazer porque a pratica ja é
superior a minha experiéncia, a pratica me da essa seguranca, as vezes
guando eu entro na turma a forma como a turma esta se comportando o que
eu havia planejado ndo vai servir para aquele momento, tenho que comecar
de outra maneira. (Professora Délia, Entrevista 2009).

E perceptivel na fala destes professores a improvisacdo na pratica
pedagdgica. Embora saibamos que esta se constitua em um aspecto Unico,
analisamos duas dimensfes: a) o reconhecimento pelo professor como elemento
presente na pratica pedagdgica em situacdes diversas e b) sua manifestacdo como
resultante da experiéncia profissional atuando como forma de ressignificacdo da
acdo docente. No que concerne a primeira dimensédo, a improvisacdo em sala de
aula, ou seja, do reconhecimento pelo professor dessa improvisagdo como elemento
presente na sua pratica pedagdgica, percebemos, ao mesmo tempo, que para
alguns professores esse tipo de pratica poderia ter uma conotacdo negativa no
trabalho, como um descompromisso ou falta de um planejamento, para outros essa
pratica de situacdes improvisadas em sala de aula representa a criatividade e a
inovagdo na pratica docente, perceptivel na fala dos professores Darwin, Galilei e
Dalia.

Referindo-se a segunda dimensdo, ou seja, sua manifestacdo como
resultante da experiéncia profissional atuando como forma ressignificacdo da acao
docente, nos depoimentos dos sujeitos desta pesquisa revelam que, ao longo do

exercicio de sua carreira, o professor vai adquirindo um dominio progressivo da
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estrutura do seu trabalho e procura conhecer formas diferentes para que seus
alunos aprendam, recorrendo, quando necessario, a improvisacdo em sala de aula
de forma mais integrada, repensando suas praticas.

A esse respeito, para Cavaco (1995, p. 162), “[...] aprende-se com
praticas de trabalho, interagindo com os outros, enfrentando situagfes, resolvendo
problemas, refletindo as dificuldades e os éxitos, avaliando e reajustando as formas
de ver e de proceder”, isso € perceptivel no depoimento da Professora Orquidea
(Entrevista, 2009); “[...] foi através dos meus anos de servicos como docente,
mobilizando o saber experiencial que vem se ressiginificando a cada aula que me
leva a buscar novas metodologias, novas estratégias de lidar e abordar
determinados contetdos”.

Sobre essa mesma discusséo, Tardif (2002) esclarece que o habitus, no
caso o habitus professoral, € gerado no exercicio cotidiano, em que costumam
aparecer algumas situagdes “transitorias” que exigem habilidades pessoais e, muitas
vezes, improvisos ou, como é dito popularmente, “jogo de cintura” por parte do
professor para que consiga enfrenta-las e resolvé-las, ou seja, o habitus vai se
transformando em uma maneira prépria e pessoal de ensinar, ou melhor, em um
“estilo de ensino” ou em tracos da “personalidade profissional”.

Nesta mesma perspectiva, Perrenoud (1993), analisando a improvisacao do
professor em sala de aula, afasta a concepcao de acdo como sendo resultante de
uma resposta pré-programada, elaborada a partir de um repertorio acabado, e
recorre a nocao de habitus como “uma gramatica geradora de praticas”.

Em face desses desafios internos e externos, constatamos que 0sS
professores interlocutores desta pesquisa, por possuirem uma vasta experiéncia
profissional, tém um repertorio de saberes adquiridos na pratica, indicando nao
haver mais tantos choques que séo proprios aos professores iniciantes, em relacéo
a acdo docente. Ao contrario destes, eles ja tém macetes da profisséo,
transformados em habitus, em tracos da personalidade profissional (TARDIF, 2002).

4.3.2.4 Saberes da reflexdo sobre a pratica
O que caracteriza o saber da experiéncia ou ‘saber pratico’ é o fato de se

originar da prética cotidiana da profissdo, sendo por ela validado. Portanto, os

saberes experienciais também foram percebidos neste estudo como saberes que
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contribuem para a reflexdo sobre a pratica. Desta forma, o ato de refletir sobre a
pratica proporcionou aos professores desta pesquisa uma forma de agir inovadora,
como forma de repensar sua acdo docente no sentido de analisa-la e elaborar novas

estratégias de acdo. Pimenta (2002, p. 20), no entorno desta compreensao afirma:

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, midiatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho,
os textos produzidos por seus educadores.

A esse respeito, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227) afirmam que “para
os professores, 0s saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem
os fundamentos de sua competéncia, pois é através deles que os professores
julgam sua formacao anterior ou sua formacgao ao longo da carreira”. Como afirma a
professora Orquidea, (Entrevista 2009), em seu depoimento: “[...] os saberes
disciplinares, curriculares, pedagoégicos e das ciéncias da educacéo, fogem-nos do
controle quando se depara com uma realidade social, cultural, econébmica dos
nossos educandos”. Para esta professora, os saberes se constroem e se
reconstroem na trajetoria profissional mediante as necessidades existentes, em nivel
pessoal e profissional, que diante da realidade o saber experiencial € importante, na
busca de respostas diante dessa nova realidade posta, ponto de partida para que
concebamos o professor como um profissional reflexivo e investigador da sua
pratica, como propde Borges (2004), fundamentada em Shulman, (1996). Além
disso, devemos atribuir importancia tanto a reflexdo tedrica e epistemoldgica como
aos tipos de conhecimento (de conteudo especifico, pedagdgico e curriculares),
assim como também as formas de representar esses conhecimentos. Desse modo,
entendemos que o professor poderda vir a ter autonomia intelectual para produzir seu
préprio curriculo.

Ainda sobre essa discussao, Perrenoud (2002, p. 57) postula que “[...] a
pratica reflexiva ndo é suficiente, mas € condicdo necessaria para enfrentar a
complexidade, [..] uma pratica reflexiva autoriza uma relagdo mais ativa que
queixosa com a complexidade”. A esse respeito, na concepcdo de Ghedin (2005),
refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma acdo, na histéria da
situacao, participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas.

Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa relacdo como atores
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nas praticas institucionalizadas da educagdo, como da relacdo entre Nnosso
pensamento e acdo educativa. Isso aparece bem forte no depoimento do professor

Mendelev, quando ele fala que:

[...] o saber experiencial a meu ver, vem a questao da propria pratica, do
praticar, do exercitar, mas também néo é s6 isso vem também a questédo do
modificar, do refletir, do observar. O saber experiencial tem a dimensao da
pratica em si, como também a dimensdo da observacdo e do dialogo.
Didlogo com o seu aluno no dia-a-dia, a interacéo e, o didlogo com os seus
colegas a troca de ideias, a troca de experiéncias a experimentacdo a
aplicacdo de algumas experiéncias. (Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

Para este professor, o saber experiencial possibilita ao professor refletir
sobre a sua pratica, compreender e fazer uma analise racional de sua a¢cdo docente
na perspectiva de melhor sistematiza-la. Assim, o saber experiencial tem a dimensao
da pratica em si, como também a dimenséo da observacéo e do dialogo. Portanto, a
reflexdo per mite, aind a, gu e o(a) docente
desenvolva, a partir de uma postura
critica e da percepcao da natureza da
acao pedagodgica saberes relativos ao
eu oficio, considerando que sua pratica,
or seu caréater situado, historico e social,

xtrapola a mera aplicacdao de técnicas e

O d T uv

e trans missao de conteulddos.
A esse respeito, Freire (1996, p. 43)

esclarece que a pratica docente critica,

gue Iimplica o] pensar <certo, envolve 0
movimento dind mico, dialético, entre 0
fazer e o pensar sobre o fazer”. Nessa
mes ma linh a de pensamento, Mendes

Sobrinho (2006) postula que, como uma
dimensao da pratica social mais ampla, a
pratica pedagodgica reflexiva caracteriza-
s e pelo trabalho coletivo entre sujeitos
curiosos, inquietos e insatisfeitos com o0s

resultados do seu préprio trabalho e que
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encontram nas diversidades do grupo,
evidente n o depoimento dos sujeitos
desta pesquisa, um ponto a explorar para
enriquecerem Sua propria
individualidade. Enfim, a acao
pedagogica reflexiva caracteriza-se, pelo
seu carater emancipatoério e como fonte
geradora de novos conhecimentos e/ou
novas praticas.

N a Ssubcategoria gu e segue
analisare mos as form a de
apropriagcadao/construcgcao do saber da

experiéncia.

4.3.3 Como se constroi o saber da experiéncia?

Nesta subcategoria, a énfase é dada aos fatos que estdo diretamente
ligados a construcdo do saber experiencial. A esse respeito, quando indagamos aos
professores interlocutores desta pesquisa sobre essa tipologia de saber (aqueles
adquiridos na e pela pratica), e como eles percebiam a mobilizacdo/apropriacao
desses saberes na sua trajetoria profissional docente, eles declararam que essa
apropriacdo se deu desde sua histéria familiar, da relacdo com os professores, com
os pares (colegas de profissdo) como também através da relacdo estabelecida com
os alunos no dia-a-dia do fazer docente.

Para Tardif (2002, p. 48), “[...] o que caracteriza os saberes praticos ou
experienciais, de um modo geral, € o fato de se originarem da pratica cotidiana da
profissdo e serem por ela validados”. Vejamos o0 que dizem 0s sujeitos nos

fragmentos das falas abaixo:

[...] a relagdo com os pares é muito significativa, no sentido de superar as
dificuldades, € um ajudando o outro mostrando onde é que esta o erro, as
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falhas, as vezes na gente, as vezes no sistema ou na clientela. [...] as vezes
na gente quando nos encontramos saturados. (Professora Ddlia, Entrevista,
2009).

[...] a relacdo com os colegas professores me ajudaram a superar algumas
dificuldades em alguns momentos singulares da sala de aula. [...] o saber
experiencial para mim significa as pernas [...] as pernas, porque vocé tem
que andar em cima do saber experiencial, € ele que lhe leva aonde vocé
qguer chegar. (Professor Mendel, Entrevista 2009).

[...] a relacdo com os colegas é muito significativa, principalmente quando
algumas decisdes sdo tomadas no coletivo no sentido de superar algumas
dificuldades vivenciadas na sala de aula. Até mesmo por que essa
socializagdo ndo s6 com os professores, mas com toda equipe escolar.
Engrandece de certa forma o trabalho da escola como um todo. (Professor
Galilei, Entrevista, 2009).

[...] meu pai e minha m&e me incentivavam muito a estudar, tanto que eu me
envolvia muito com o ambiente escolar e, via naquela época uma
identificacdo com o que eu queria para futuro. [...] vocé pode observar o seu
colega, faz parte da sua formacéo, quanto coisa eu j4 experimentei e fui
bem sucedido a partir da observacéo da préatica que fiz de alguns colegas,
da experiéncia deles, tanto técnica quanto afetiva [...] a forma de se
comunicar com os alunos também tenho incorporado na minha formacao.
(Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

[...] tive um professor que me marcou muito, que despertou em mim o gosto
pela Ciéncia, foi professor Jesus pela sua forma simples como ele transmitia
a Ciéncia. [...] até porque se vocé tem uma experiéncia de alguém mais
experiente do que vocé ministrando uma aula aquilo vocé incorpora o que é
bom que vocé ndo possui, na sua forma de agir dentro da sala de aula. [...]
a socializagdo com os pares, ajudam sim ma medida do possivel, porque
nem sempre nos temos 0S recursos necessarios para fazer essa parceria, a
escola requer mais condi¢cBes para que a gente possa trocar ideias [...] a
socializagdo com os pares contribui para o enriqguecimento do conteddo a
ser abordado, pois a experiéncia de um contribui com a do outro no sentido
de acrescentar novas formas de abordagem. (Professor Darwin, Entrevista,
2009).

[...] algumas vezes fui dar uma aula sobre peixes e, o pai do aluno era
pescador, entdo o aluno me deu uma aula [...] ocorre essa troca de
conhecimentos, porque a teoria € importante, mas a situacdo pratica
vivenciada é o que prevalece. Penso que o saber experiencial tanto do
professor quanto das situagbBes vivenciadas pelos alunos, essa relagéo
teoria pratica € muito importante, faz a aula render. (Professora Heliconia,
Entrevista, 2009).

[...] este professor € uma lembranga e um exemplo em minha pratica
docente, pois reline todas as qualidades que um verdadeiro mestre deve
possuir. (Professora Horténcia, Entrevista, 2009).



187

Diante do entendimento de que parte das representacfes construidas
pelos professores e apreendida no tempo e nas interagdes com 0 universo de
trabalho, familia dentre outras, e que se essas interagcbes acabam se constituindo
em rotinas, regras e valores sobre a profissdo docente. Assim, passamos a analise
das falas dos interlocutores a fim de interpretarmos as interacées que estao
diretamente relacionadas a aquisicdo/mobilizacéo do saber experiencial.

Para os sujeitos desta pesquisa uma das lembrancas atribuida foi a
relacdo com os pares, ou seja, 0s colegas de profissdo. Na tentativa de reconstrucao
desses momentos, os protagonistas deste estudo relembram: “[...] a relagdo com os
pares é muito significativa, no sentido de superar as dificuldades, € um ajudando
outro, mostrando onde é que esta o erro, as falhas as vezes na gente, as vezes no
sistema ou na clientela. (Professora Dalia, Entrevista, 2009); “[...] a relagcdo com os
colegas professores me ajudaram a superar algumas dificuldades em alguns
momentos singulares da sala de aula”. (Professor Mendel, Entrevista, 2009); “[...] a
relacdo com os colegas é muito significativa, principalmente quando algumas
decisbes sdo tomadas no coletivo, no sentido se superar algumas dificuldades
vivenciadas na sala de aula”. (Professor Mendelev, Entrevista, 2009).

Fica evidente nestes relatos que os professores consideram a relagdo, ou
seja, a socializagcdo com os colegas de profissdo como um dos fatores marcantes
para aquisicdo/mobilizacdo do saber experiencial. A Professora Dalia diz que, as
vezes, se encontra saturada, no sentido de se sentir incapaz de lidar com as
situacdes inconstantes da sala de aula, e encontra nos colegas formas de lidar com
essas situacdes. Ja o professor Mendel, considera o saber como suas “pernas”,
referindo-se a dinamicidade deste saber e que a partir da mobilizacdo deste ele
consegue ‘[..] um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional” (TARDIF, 2002, p. 53, grifo do
autor). Este mesmo autor esclarece que “[...] é através da relagdo com os pares e,
portanto, através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva
dos professores, que os saberes experienciais adquirem uma certa objetividade”.
(2002, p. 48)

Este pensamento, no que se refere aos saberes produzidos pela
experiéncia coletiva, defendido por Tardif (2002) vai ao encontro dos depoimentos
dos professores Galilei e Darwin ao expressarem: “[...] que essa socializagdo n&o so

com os professores, mas com toda equipe escolar engrandece de certa forma o
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trabalho da escola como um todo. (Professor Galilei, Entrevista, 2009); “[...] até
porque se vocé tem uma experiéncia de alguém mais experiente do que vocé
ministrando uma aula, aquilo vocé incorpora 0 que é bom gque vocé ndo possui, na
sua forma de agir dentro da sala de aula”. (Professor Darwin, Entrevista, 2009).

Para Tardif (2007), o relacionamento dos jovens professores com 0s
professores experientes, 0s colegas com os quais trabalham diariamente ou no
contexto de projetos pedagogicos de duracdo mais longa, o treinamento e a
formacdo de estagiarios e de professores iniciantes, todas essas sao situacoes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia.

Portanto, dando prosseguimento as andlises, encontramos nas falas dos
interlocutores desta pesquisa que os docentes percebem que a aquisicdo do saber
experiencial estd também relacionado a convivéncia familiar, ao ambiente escolar e
a relacdo professor/aluno, como relatam os Professores: “[...] meu pai e minha mae
me incentivavam muito a estudar, tanto que eu me envolvia muito com o ambiente
escolar e, via naquela época uma identificagdo com o que eu queria para futuro”.
(Professor Mendelev, Entrevista, 2009); “[...] tive um professor que me marcou muito,
que despertou em mim o gosto pela Ciéncia, foi professor Jesus pela sua forma
simples como ele transmitia a Ciéncia”. (Professor Darwin, Entrevista, 2009); “[...]
este professor é uma lembranca e um exemplo em minha pratica docente, pois
reune todas as qualidades que um verdadeiro mestre deve possuir’. (Professora
Horténcia, Entrevista, 2009); “[...] penso que o saber experiencial tanto do professor
guanto das situagdes vivenciadas pelos alunos séo significativas, essa relagéo teoria
pratica € muito importante, faz a aula render. (Professora Helicbnia, Entrevista,
2009).

E perceptivel na fala dos professores Mendelev, Darwin, Horténcia e
Heliconia que ha convergéncia, inclusive, quando os estudos falam da experiéncia
docente como instancia fértil para a producdo de saberes. Nesse caso, também é
evidente a compreensdo de que os professores produzem saberes no interior de
suas praticas, compartilhando suas experiéncias e partindo da reflexdo critica sobre
o fazer e sobre as condicbes em que ele transcorre. Resumindo, os varios enfoques
sobre saberes docentes tém contribuido para mostrar que a socializacdo das
experiéncias docentes (trocas entre os pares) e as interacOes professor/aluno na
sala de aula fortalecem o pensar, o saber e o fazer dos diferentes atores do fazer

pedagogico.
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Diante deste contexto, NOovoa em uma entrevista concedida a Revista
Educacao (s/d), postula que a formacgéo de professores deve: a) assumir uma forte
componente pratica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos
concretos; b) passar para ‘dentro’ da profisséo, isto €, basear-se na aquisicdo de
uma cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel
central na formacao dos mais jovens; c¢) dedicar uma atencao especial as dimensdes
pessoais, trabalhando a capacidade de relacdo e de comunicacao que define o tato
pedagogico; d) valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profisséo; e)
estar marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicacdo publica e a participacdo dos professores no espacgo publico da
educacao.

Enfim, o que pretendemos com esse estudo é contribuir para uma re-
significacdo dos processos de formagédo docente, evidenciando a importancia da
relacdo teoria/pratica, revelando a especificidade das experiéncias docentes e,
especialmente, dando vez e voz aos professores. Diante do exposto, situamos
nosso trabalho no quadro daqueles que se preocupam com 0s saberes de base da
profissdo docente, procurando colocar os professores como profissionais que
produzem um saber especializado na vivéncia do cotidiano das praticas de ensinar.

Esclarecemos que, de posse dos dados empiricos desta pesquisa,
realizamos analises dos depoimentos dos interlocutores, e, assim, nestas analises,
percebemos uma multiplicidade de saberes, bem como suas fontes originarias,
sendo que estes saberes sdo mobilizados/produzidos na acdo docente dos
professores de Ciéncias Naturais, conforme sintese apresentada na Figura 11.



Saberes mobilizados nas
relagbes interpessoais: 0
saber ser e o saber agir.

Saberes que brotam
da temporalidade

Saberes situacionais e
autoformativos - agir em
situagOes inesperadas

Saberes da reflexdo
sobre a pratica
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Como se constréi o

Com o0s pares

No meio familiar

Nas rela¢des
escolares

Professores
marcantes

Figura 11: Saberes mobilizados na a¢édo docente dos professores de Ciéncias Naturais.

Fonte: Dados empiricos da pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte do NOSSO estudo apresentamos algumas
ponderacdes/consideracbes que julgamos pertinentes, a partir dos dados
analisados, para que, assim, possamos responder a questdo que norteou esse
trabalho: Como se caracteriza a acao docente de professores de Ciéncias Naturais,
do 6° ao 9° ano, do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Teresina —
Pl, para que se possa situa-la como locus de mobilizacdo e de producdo dos
saberes experienciais?

Frente as andlises feitas, admitimos que, apesar do nosso esfor¢o, temos
consciéncia da incompletude de nossa pesquisa. Entretanto, este estudo se insere
no campo que tem ganhado visibilidade nas pesquisas educacionais, relacionadas a
acao docente que se constroi e se manifesta na diversidade do cotidiano escolar.

A medida que nosso olhar investigativo se aproximava mais dos
interlocutores, de suas vivéncias, de suas historias de vida, de suas experiéncias
como professores de Ciéncias Naturais, percebiamos um novo mundo repleto de
descobertas e de aprendizados, que crescia a cada contato estabelecido. Foi a partir
desse caminhar sobre as descobertas, sobre a producdo/mobilizacdo dos saberes
docentes, em particular o experiencial, que nos apoiamos nos aportes tedricos que
deram sustentacdo a pesquisa empreendida, pois a acdo docente e o saber
experiencial foram as colunas mestras desta pesquisa que, igualmente, contribuiram
com subsidios para responder a questéo norteadora deste estudo.

Os resultados dos estudos tedricos e empiricos apresentados nos
capitulos anteriores nos levam a afirmar que tanto a formacao dos professores de
Ciéncias Naturais no Brasil, como o ensino de Ciéncias estdo vinculados ao contexto
histdrico, politico, social e econémico e que, ndo s6 o Brasil, como também outros
paises vivenciam a corrida para o conhecimento cientifico, em consequéncia da p6s
segunda Guerra Mundial. Desde essa época houve uma iniciativa em formar
profissionais para trabalhar com essa area do conhecimento na busca de suprir as
necessidades do mercado, visto que a formacao desses profissionais apresentava
lacunas na estrutura curricular sobre o que era ensinado nas universidades e o que

realmente é importante para a realidade escolar, ou seja, havia uma
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supervalorizagcdo do conhecimento disciplinar em detrimento da formacéao
pedagdgica do professor que deveria ser repensada e fortalecida.

Mais especificamente sobre a formacdo do professor secundarista (atual
ensino Fundamental e Médio) de Ciéncias Naturais no Estado do Piaui, ndo se deu
de forma diferente em relacdo ao restante do pais, iniciando, portanto, com a
implantacéo dos cursos da CADES, na década de 1950, do século XX, seguida do
surgimento das licenciaturas, pela UFPI, na década de 1970, desse mesmo século.
Esses processos formativos, ao longo dessa trajetéria sofreram varias reformas
curriculares, objetivando se aproximar do perfil de educador que desse conta da
formacao de cidadaos criticos capazes de interferir nessa nova sociedade que lida
com tantas tecnologias. Diante desse novo contexto, o curso de Licenciatura em
Ciéncias da UFPI passou por varias reformas na sua estrutura curricular, sendo a
dltima uma licenciatura voltada especificamente para a formacao de professores de
Ciéncias para o Ensino Fundamental (Licenciatura Plena em Ciéncias da Natureza).

Tomando como referéncia as falas dos sujeitos desta pesquisa, a
formacdo desses profissionais continua centrada no paradigma da racionalidade
técnica. Percebemos que, nos dias atuais, a formacéo inicial, tanto nas licenciaturas
como na formacdo em servico apresentam problemas relacionados a falta de uma
politica que contemple e articule os interesses do professor, dos alunos e das
instituicoes.

As principais dificuldades encontradas pelos professores de Ciéncias
Naturais formados pela UFPI ou pela Universidade Estadual do Piaui — UESPI,
estdo atreladas a questdes de natureza estrutural do curso, sobretudo, quanto a
necessidade de interrelacionar os conhecimentos especificos das Ciéncias Naturais
com os pedagdgicos, bem como a de lidar com as situacfes da pratica.

A priori, detectamos que a formacdo dos professores de Ciéncias
Naturais/Licenciatura Plena em Biologia parece nao formar adequadamente o futuro
professor de Ciéncias, pois deixa lacunas nesse processo formativo. Os dados
empiricos desta pesquisa revelam que, no geral os professores que nao se sentem
preparados para lidar com as especificidades/dilemas da sala de aula.

Nesse contexto, atribuimos esse fato a estrutura das licenciaturas, que
ainda segue o modelo, no qual as disciplinas especificas se sobressaem em
detrimento das disciplinas pedagogicas, ao invés de uma articulagdo entre ambas,

condicdo que nos leva a parafrasear, Gauthier et al(1998), pontuando que o dominio
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do conhecimento da matéria a ser ensinada nao é suficiente para que alguém seja
professor.

Entendemos, portanto, que outro fator que contribui para este fato, € a
dicotomizac&do no que se refere a teoria e a pratica, ou seja, 0 ensino e a pesquisa; o
distanciamento da formacdo de professores da realidade da sala de aula e a
desarticulacao entre a formacao disciplinar e a formacao pedagogica. Para Carvalho
e Gil-Pérez (1993), este modelo somatorio de saberes académicos como base de
formacéo dos professores de Ciéncias Naturais tem como principal obstaculo a falta
de integracao dos principios tedricos estudados com a realidade da pratica docente.

A abordagem fragmentada dos conteddos, no que concerne aos
fundamentos da educacdo ou em relacdo aos aspectos da cultura geral, tem
motivado sérias discussdes sobre a formacdo de professores. Portanto, as
constatacOes desta pesquisa nos permitiram averiguar que as lacunas deixadas pela
formacéo inicial dos professores de Ciéncias Naturais foram sendo suplantadas,
gradualmente pela acdo docente e posteriormente pela formacéo continuada.

Ficou perceptivel a partir dos relatos das entrevistas, que os professores
ndo se sentem preparados, em sua plenitude, para lidarem com essas
especificidades da docéncia, principalmente no inicio da carreira, dificuldades essas
gue acreditamos estejam diretamente vinculadas ao tipo de formacao recebida nas
academias, onde ainda se percebe essa problematica dos programas de ensino das
diversas disciplinas dos cursos de licenciatura/Biologia trabalhadas de forma
desarticulada das demandas da prética e das realidades vividas nas instituices de
ensino, caracterizando uma concepc¢ao de formacao burocratica, acritica baseada no
modelo da racionalidade técnica. Essa perspectiva de formacédo de professores de
Ciéncias Naturais faz com que a profissdo docente seja encarada como algo simples
e desprovido de saberes.

Dentre as criticas feitas pelos sujeitos desta pesquisa sobre a formacéo
inicial, de modo particular sobre o curriculo, consideramos pertinente destacar a
proposta apontada pelo Professor Darwin (Entrevista, 2009) de que para ser
professor de Ciéncias Naturais, faz-se necessario um conhecimento interdisciplinar
entre a Fisica, a Quimica, a Biologia e a Matematica. Essa proposta ja vem sendo
posta em pratica pela UFPI, desde o ano de 2008, com a implantacdo do Curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias da Natureza, conforme Resolu¢cdo n°® 2009/08
(ANEXO E).
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Entretanto, entendemos que este modelo de formacéo deve ceder lugar a
uma outra perspectiva, ou seja, que tenha como base a reflexividade critica,
discusséo feita por alguns teoricos, dentre outros: Alarcdo (2001), Contreras (2002),
Brito (2006) e Perrenoud (2002). A esse respeito, as pesquisas na area de formacéao
de professores vém trazendo novas perspectivas para a temética em foco.
Pesquisadores de todo pais tém realizado estudos que buscam trazer melhorias
para a formacao destes profissionais. Desta forma, na nossa otica, acreditamos que
as experiéncias bem sucedidas norteiam caminhos para a formacdo docente,
partindo dos saberes da experiéncia dos professores de Ciéncias Naturais, refletindo
sobre a sua préatica, diminuindo a distancia entre a universidade e a realidade
escolar. Tais perspectivas objetivam melhorar a formacdo dos profissionais desta
area de ensino e, consequentemente, a acdo docente em sala de aula.

Em linhas gerais, ao analisarmos os discursos dos professores acerca da
sua acao docente, notamos duas perspectivas de préatica pedagogica em suas acoes
docentes: a “repetitiva” e acritica e a reflexiva e critica. Portanto, sobre a acao
docente, constatamos que a grande maioria apresenta uma pratica reflexiva e
critica. Assim, sua acdo docente leva em consideracdo o conhecimento prévio do
aluno, a contextualizacdo, as mudancas atitudinais, a construcdo de um cidadao
critico e a integracdo da Ciéncia com as outras areas do conhecimento, onde
entendem o professor como mediador em sala de aula, instigando a reflexédo
fundamentada dos seus alunos sobre o conhecimento cientifico, sobre sua
aprendizagem, sobre o seu papel social, despertando o interesse pelo
conhecimento.

Dos interlocutores entrevistados, 02 (dois), ainda, consideram sua pratica
pedagogica tradicional (repetitiva), pois nesta perspectiva de acdo docente, o
conteldo é apresentado para os alunos como pronto e acabado, em que o professor
busca repassar e transmitir as informagbes de maneira que 0s alunos possam
repetir e reproduzir o modelo proposto, ou seja, de uma forma mecanizada.

Outra importante constatacdo € que a acdo docente desenvolvida pela
maioria dos interlocutores desta pesquisa evoca uma pratica pedagogica reflexiva,
visando estimular a reflexdo e a participacéo dos alunos no espaco da sala de aula e
no préprio contexto social. Evidencia-se, portanto, nos depoimentos o ser e o fazer
em uma perspectiva critica, situacdo em que os professores assumem a condi¢éo

de agentes de transformacdo e conscientizacdo politico-social dos educandos.
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Neste caso revela perspectivas de rupturas com metodologias tradicionais e de
ampla valorizagdo do contexto, dos recursos naturais, do cotidiano de forma que a
educacao Cientifica e Tecnologica possa ser vivenciada no ambiente escolar de
forma pratica. Este fenbmeno confirma-se diante da diversidade de recursos
utilizados pelos professores entrevistados em suas aulas, como, também, pela
preocupacdo em estabelecer relacdo entre o que é visto teoricamente e a vivéncia
pratica dos educandos.

Com base nas anélises empreendidas, tendo como base os fragmentos de
fala dos sujeitos desta pesquisa, identificamos véarias formas tipologicas de
produgéo/mobilizagdo dos saberes experienciais, entre outras, saberes mobilizados
nas relacdes interpessoais: 0 saber ser e o saber agir; saberes que brotam da
temporalidade; saberes situacionais e autoformativos: agir em situacdes
inesperadas; saberes da reflexdo sobre a pratica.

E na complexidade do cotidiano escolar enquanto lugar, espago-tempo
gue os saberes experienciais dos professores brotam, sdo mobilizados, construidos
e ressignificados. O professor vai, aos poucos, construindo seu modo de ser e de
relacionar-se com os alunos, com os conteddos que ministra, com os métodos e
técnicas de ensino, de planejamento, avaliacdo, enfim, com toda a diversidade de
situacdes que envolve o ato educativo.

Portanto, € no acumulo de experiéncia profissional que os docentes vao
se formando, construindo saberes, conhecimentos, competéncias, saber fazer, saber
ser, através de um longo processo, no qual os professores aprendem quando
enfrentam situacdes didaticas, em meio as quais sdo impelidos a ultrapassar
obstaculos e a construir novos saberes.

Ficou perceptivel na fala do conjunto dos interlocutores, professores a
improvisacdo na pratica pedagdgica, ou seja, o habitus. Portanto, os professores
interlocutores desta pesquisa, por possuirem uma vasta experiéncia profissional,
tém um repertério de saberes adquiridos na prética, indicando ndo haver mais tantos
choques que sdo préprios aos professores iniciantes, em relacdo a acdo docente.
Pelo contrario, contam com diversos suportes, que alguns chamam de macetes da
profissao transformados em habitus, em tragos da personalidade profissional.

Para estes professores, 0 saber experiencial lhes possibilita refletir sobre
a sua prética, compreender e fazer uma andlise racional de sua ac¢do docente na

perspectiva de melhor sistematiza-la. Assim, o saber experiencial tem a dimenséo da
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pratica em si, como também a dimensdo da observacédo e do didlogo. Portanto, a
reflexdo permite, que o docente, desenvolva a partir de uma postura critica e da
percepcdo da natureza da acdo pedagogica, saberes relativos ao seu oficio,
considerando que sua pratica, por seu carater situado historico e social, extrapola a
mera aplicagdo de técnicas e de transmisséo de conteudos.

Outro aspecto observado no relato dos depoentes refere-se a rotina da
sala de aula que, de certa forma, contribui no sentido de que esses docentes
possam dar continuidade a construcdo dos saberes docentes, em particular o
experiencial, partindo do entendimento que este saber comeca a ser construido
desde as suas experiéncias pré-profissionais, saberes estes adquiridos pela
interacdo com 0s pares, nas relaces interpessoais, nas contribuicbes da familia e
da politica que perpassam o cenario escolar.

A respeito da mobilizacdo/producdo de saberes no exercicio da acgéo
docente em Ciéncias Naturais, detectamos que € na escola que o professor, de
forma muitas vezes intuitiva, acaba autoformando-se. Para tanto, ficou evidente, a
partir das analises feitas dos relatos dos professores, que a acdo docente é um
processo de construcao reconstrucao de saberes, que envolve o conhecimento dos
professores e dos alunos, na sua interacdo no cotidiano da sala de aula.

Assim, dizemos que a profissdao docente exige autonomia, portanto, o
professor € um sujeito ativo, produtor de saberes, que provém da formacao preé-
universitaria, passando pela formacéo inicial, postos em prética no exercicio docente
e validados pelo saber da préatica, pois é nesse espaco que o conhecimento
adquirido se torna acao.

Além desses saberes, percebemos na dinamica da sala de aula que o
saber fazer envolve varios saberes que se cruzam possibilitando a criacdo de novos
saberes como os mobilizados nas relagbes interpessoais, 0s que brotam da
temporalidade, os saberes situacionais e autoformativos e os saberes da reflex&do
sobre a pratica, o que faz da acdo docente um processo de formacdo continuada
para a docéncia. Assim, a formacdo docente percorre toda carreira profissional, e
nao somente a formacgéo inicial universitaria (TARDIF, 2002).

Ficou claro também nas falas dos sujeitos desta pesquisa que os saberes
dos professores sdo plurais, pois provém de fontes variadas a partir do senso
comum como, por exemplo, do cotidiano da vida familiar, da vida escolar, da

formacdo inicial, dos cursos de formacgéo continuada, da vida profissional. Em outras
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palavras, entendemos que podemos ensinar e aprender partindo do senso comum
que o educando dispde, ou seja, do seu conhecimento prévio.

Outro aspecto, € que estes saberes também sdo temporais, pois sao
construidos ao longo da trajetéria profissional, pela interacdo com os pares, mas
também apresentam aspectos individuais e pessoais do professor. Apresentam
também, uma dimensdo social, pois provém das relacdes interpessoais, S&o
legitimados pelo seu local de trabalho e envolvem seres vivos.

Diante de toda essa discussao relativa a problemas que se relacionam a
acdo docente e a mobilizacdo de saberes dos professores licenciados em
Ciéncias/Biologia, entendemos que devem ser repensadas novas metodologias para
formacdo destes profissionais, norteadas por perspectivas que levem em
consideracdo os problemas politicos, sociais, culturais, econémicos, pedagodgicos e
epistemologicos. Isto posto, sobre a probleméatica em referéncia comporta
apresentar algumas recomendacoes:

v' A pratica docente deve estar mais articulada com a realidade do
cotidiano escolar;

v Uma mudanca de paradigma do processo de formacao
técnico/acritico para uma formagdo com perspectivas inovadoras
para a formacg&o de um profissional critico reflexivo;

v Uma aproximacdo das academias com o exercicio pedagdgico
escolar;

v" Uma acao docente do professor de Ciéncias Naturais voltada para
a producdo do conhecimento cientifico;

v" Um propdésito de que, no processo de pesquisa, o profissional de
Ciéncias Naturais possa alicercar sua acao pedagdgica a partir do
senso comum dos educandos;

v Abertura ou criacdo de espacos nos ambientes escolares, visando
a realizacdo de atividades praticas, conforme ressaltam as falas
dos interlocutores desta pesquisa.

Em linhas gerais, os resultados desta pesquisa revelaram que as
universidades, através de seus formadores de professores, precisam refletir mais
sobre o perfil do professor de Ciéncias Naturais a ser formado. Para tanto,
levantamos o0s questionamentos: Que conteudos de Ciéncias Naturais sao

necessarios para que esse profissional possa dar conta do seu fazer pedagogico, e
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de ndo apenas transmitir o conteudo pelo conteddo? Que formacdo inicial é
necesséria para que o futuro educador tenha condi¢des de prosseguir em busca de
seu desenvolvimento profissional enquanto profissional atuando e se desenvolvendo
no ensino de Ciéncias Naturais? Que formacdo é necessaria para que seja um
profissional sempre a procura de meios, caminhos para proporcionar aos Seus
alunos um ensino de Ciéncias Naturais mais agradavel, contextualizado, dinadmico e,
sobretudo, significativo?

Diante do exposto, sobressai 0 entendimento de que as universidades e
as instituicoes de formadores de professores, em geral, devem buscar novos
modelos de formacao, haja vista que o modelo da “racionalidade técnica”, que ainda
persiste, ndo possibilita uma formacdo adequada, deixando, portanto, varias
lacunas, como bem atestaram os professores em seus depoimentos.

Finalmente, esperamos que com os resultados deste estudo, possamos
melhor caracterizar a pratica pedagogica dos professores de Ciéncias Naturais do
Ensino Fundamental de Teresina, do 6° ao 9° ano, e, assim, contribuirmos para a

melhoria do processo ensino e aprendizagem nesta area de conhecimento.
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APENDICE A
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS — GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCAGCAQO

MESTRANDA: Antonina Mendes Feitosa Soares
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto Carvalho Mendes Sobrinho

Senhor (a) Professor (a),

Estamos realizando uma pesquisa que tem o objetivo de investigar a
producdo e a manifestacdo dos saberes experienciais dos professores de Ciéncias
Naturais, do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, numa perspectiva de pratica
reflexiva. Evidenciamos que os resultados dessa pesquisa serdo utilizados na
elaboracao da dissertacdo de Mestrado em Educacéo, pela Universidade Federal do
Piaui.

Caso V. Sa. aceite participar desse estudo, de forma livre e consentida,
gostaria da sua colaboracdo, no sentido de disponibilizar um pouco de tempo para
responder a Ficha de ldentificacdo em anexo. Informando, desde ja, que sera

garantido o seu anonimato.

De ja, agradecemos a sua colaboracéao.

Antonina Mendes Feitosa Soares

Mestranda em Educacao/UFPI
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APENDICE A — QUESTIONARIO INICIAL

ESCOla:--mm oo oo

ENnderego:-------mm-m oo

DIFEtOr (@) :----mmmmmm e m o o

| — Dados do professor

1.1NOME COMPIELO:--m-mmmmmm e e oo oo o e e e -

1.2 Sexo: () masculino () feminino
1.3 Faixa etéria:

) 25 - 30 anos
) 30 - 35 anos
) 35 - 40 anos
) 40 - 45 anos
) 45 - 50 anos

AN AN S S A

( ) acimade 50 anos

Il — Formagéao Académica

2.1 Formacao inicial:----------=-=---------- mmmmmmmmmsmsemeeeeoeee- m-mmmmmmmeemeeoeee-
2.2 Instituico formadora:-------=======m=mmmmmm oo

------------------------------------ Ano: ----------Tempo de servigo---------
2.3 Formagao continuada:-----=--=-====-=====nmnnmmmemm-o- mmmmmmmmmmmmesmsoeee-

2.4 Na sua opinido, qual a contribuicdo dos cursos de formacao continuada para
melhoria das suas praticas pedagogicas?




211

[l Situacao funcional

3.1 Tempo de servigco como docente:

3.2 Tempo de servigo como docente de Ciéncias Naturais da SEMEC:

3.3 Carga horéria de trabalho:
()20 horas ()40 horas ()60 horas

3.4 Turno(s):
( ) manha ( )tarde () noite

3.4 Séries que ministra aulas de Ciéncias Naturais nesta escola:
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APENDICE B - Termo de Consentimento e Ades&o para participar como sujeito da
pesquisa
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU~I'
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Antonina Mendes Feitosa Soares
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto Carvalho Mendes Sobrinho

PESQUISA: Pratica pedagdgica reflexiva dos professores de Ciéncias Naturais: um lécus de
producdo de saberes experienciais.

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a) de uma
pesquisa em educacdo. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao responsavel
por esse estudo sobre quaisquer dividas caso as tenha. Esta pesquisa sera conduzida pela
mestranda ANTONINA MENDES FEITOSA SOARES. Apl6s ser esclarecido(a) sobre as
informacdes a seguir e, caso aceite fazer parte do estudo, assine este documento impresso
em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador responséavel. Vocé indicara o dia
, 0 local e o horario da entrevista. A entrevista serd gravada, transcrita e posteriormente, o
texto transcrito serd submetido a sua aprovagao.

Se tiver davida, vocé podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UFPI,
ou o0 pesquisador responsavel por esta pesquisa.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, e e R R RG nO-------ooeee- , abaixo
assinado, concordo em participar da pesquisa Pratica pedagdgica reflexiva dos
professores de Ciéncias Naturais: um lécus de producdo de saberes experienciais.
Tive pleno conhecimento das informacdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo
o estudo citado. Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar o

meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo.

Teresina, de de 2009.

Nome:
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

ESCola —mmmmmmm e
Professor(a):--=--=-=--m==s=msmmemm e e e e e e e
Local da entreVista:-=--=======nmmmmm e

01) Sobre sua vida estudantil (inicio do seu processo de formacao) vocé consegue
estabelecer alguma relacdo com a sua profissdo de professor(a) de Ciéncias
Naturais? Vocé lembra de algum fato marcante? Vocé consegue fazer alguma
relacao entre esse inicio de processo de formacao e a construcao de sua identidade
enguanto professor de Ciéncias Naturais?

02) Sobre seu processo de formacéao inicial (Licenciatura plena em Ciéncias com
Habilitacdo em Biologia), quais as contribuicbes dessa formacéo para enfrentar os
dilemas e as situacfes singulares da sala de aula? Esta formacéo contribuiu para a
sua acéo docente hoje?

03) Caso vocé tenha participado de alguma atividade de formacéo continuada em
Ciéncias Naturais ou em outras areas, quais foram esses cursos e quais as suas
contribuicdes no que se refere a sua acao docente?

04) A respeito das suas primeiras experiéncias docentes no Ensino Fundamental,
comente sobre as dificuldades. Como foram superadas? A relagcdo com seus pares
(colegas professores) teve algum valor significativo no sentido de superar estas
dificuldades?

05) Caracterize sua acdo docente enquanto professor (a) de Ciéncias Naturais
(metodologia, recursos didaticos, laboratério de Ciéncias e outros). Caso achar
necessario, estabeleca um paralelo entre o ontem e o hoje.

06) Sobre os saberes mobilizados na docéncia em Ciéncias Naturais, além daqueles
que vocé adquiriu na academia (disciplinares, curriculares, pedagdgicos, das
ciéncias da educacado), a partir da sua vivéncia, da sua experiéncia enquanto
professor(a) de Ciéncias Naturais, que outros saberes vocé vem mobilizando no
cotidiano da sua acao docente?

07) Na sua opinido, a acdo docente pode ser considerado um lécus de producéo de
saberes? Explique.

08) Quanto aos saberes experienciais (aqueles adquiridos na e pela préatica), como
vocé tem percebido o processo de mobilizacdo desses saberes na sua trajetéria
profissional docente? Vocé poderia apresentar alguma situacdo que possa ilustrar
essa questao dos saberes experienciais.
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llImo Sr.
Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof.,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “PRATICA
PEDAGOGICA REFLEXIVA DOS PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS: UM
LOCUS DE PRODUCAO DE SABERES EXPERIENCIAIS”, para a apreciacgdo por este
comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram
a leitura e estédo cientes do contetdo da resolucdo 196/96 do CNS e das resolucdes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).
Confirmo também:
1- gue esta pesquisa ainda néo foi iniciada,
2- que nao ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,
3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos
ocorridos com o voluntario,
4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,
5- que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado

junto a secretaria do CEP-UFPI.

Atenciosamente,
Pesquisador responsavel

Assinatura:

Nome: José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

CPF: 125.840.373-00

Instituicdo: Universidade Federal do Piaui/UFPI

Area: Educacio

Departamento: Centro de Ciéncias da Educacao/CCE
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Declaracdes dos(s) Pesquisador(es)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

Eu (n6s), Antonina Mendes Feitosa Soares e José Augusto de Carvalho Mendes
Sobrinho (Orientador), pesquisador(es) responsavel(is) pela pesquisa intitulada : PRATICA
PEDAGOGICA REFLEXIVA DOS PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS: UM LOCUS
DE PRODUCAO DE SABERES EXPERIENCIAIS", declaro (amos) que:

e Assumo (imos) o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n°® 196/96, de 10
de Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Salde e
demais resolugbes complementares & mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000,
304/2000 e 340/2004).

e Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacg0des, que ser&o obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e 0s Mmateriais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo
serdo utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e 0S materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de da area de

da UFPI; que também sera responsavel pelo descarte
dos materiais e dados, caso 0s mesmos nhao sejam estocados ao final da pesquisa.

e nao h& qualquer acordo restritivo & divulgagéo publica dos resultados;

e 0s resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagbes em
periédicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou néo,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da
pesquisa,

e 0 CEP-UFPI ser4 comunicado da suspensédo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do
encerramento da pesquisa com a devida justificativa;

e 0 CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

e esta pesquisa ainda nao foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, 08 de Abril de 2009

Pesquisador responsavel (assinatura, nome e CPF)

Demais pesquisadores (assinatura, nome e CPF)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Antonina Mendes Feitosa Soares
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto Carvalho Mendes Sobrinho

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A ACAO DOCENTE NA AREA DE CIENCIAS NATURAIS: DISCUTINDO A
MOBILIZACAO DE SABERES EXPERIENCIAIS.

Pesquisador responsavel: Antonina Mendes Feitosa Soares

Instituicdo/Departamento: UFPI/PPGEd

Telefone para contato (inclusive a cobrar) (86)3223-1469/ 8819-3736

Pesquisadores participantes: José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

Telefones para contato:

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Vocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo.
Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer
davida que vocé tiver. Apo6s ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa Vocé nao sera
penalizado(a) de forma alguma.

*A pesquisa que tem como titulo A ACAO DOCENTE NA AREA DE CIENCIAS NATURAIS:
DISCUTINDO A MOBILIZA(;AO DE SABERES EXPERIENCIAIS; com o objetivo geral de
Investigar a agdo docente dos professores de Ciéncias Naturais, do 6° ao 9°ano, do ensino
fundamental da rede puablica municipal de Teresina-Pi, no sentido de situa-la como l6cus de
mobilizacdo e de producdo de saberes experienciais. As entrevistas serdo orais e
individuais, devendo ser aplicadas em dia, local, data e horario com os futuros sujeitos a
serem selecionados (professores licenciados em Biologia, em efetivo exercicio da
SEMEC/Teresina), através da aplicacdo de questionarios ja caracterizados anteriormente,
as quais serdo gravadas em gravadores digitaiss/MP4. Cada entrevista ter4 duragdo de no
méaximo 50 minutos. Todas elas seréo transcritas e, posteriormente, digitadas afim de que
possam ser referendadas pelos sujeitos e posteriormente analisadas.

As entrevistas seguirdo um roteiro (APENDICE C), onde serdo contemplados os seguintes
elementos: processos de formacdo inicial e continuada, caracterizacdo da agédo docente e
producao / manifestacao do saber experiencial.

*Nao ha beneficio direto para o participante.da referida pesquisa. Trata-se de estudo
experimental testando a acdo docente como lécus de producéo de saberes experienciais;

*O sujeito terd garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé ter4 acesso aos
profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas.

*Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em
sigilo. Esclarecemos que durante o periodo de participacao, término o sujeito tera direito de

retirar o consentimento a qualquer tempo.
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Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, , RG

CPF abaixo assinado, concordo em participar
do estudo como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou
que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “A ACAO DOCENTE NA AREA DE
CIENCIAS NATURAIS: DISCUTINDO A MOBILIZACAO DE SABERES EXPERIENCIAIS”;
ficaram claros para mim quais serdo sao os propoésitos do estudo, os procedimentos a
serem realizadas, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.
Ficou claro também que minha participacdo é isenta de despesas. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a
qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Teresina, / /

Assinatura do sujeito

Teresina, / /

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagcdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracao ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella -
Bairro Ininga

Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/cep



mailto:cep.ufpi@ufpi.br

ANEXOS
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ANEXO A — Curriculo do Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias/UFPI

{ / by ~ e - Lot = ’ 7
TR _CENTRO DE JIENCIAS DA NATYT UZA P
O N COORDENACAQ DE ACOMPANIIAMENTO & AVELIAGAO CURRICULAR (CAAGQG)
CURRICULO DE CleNCIAS D PRIMEIRO GRAU _ '
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4 1 1
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ANEXO B — Curriculo do Curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitagdo em Biologia

P om - e LeENT=O DE CIENCIAS DA NATUREZA \"\)
o~ - N - Iy e " )
| COOKDENACAU DE ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAC CURRICULAR (CAAC) {otal da horas: 1OBS
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* o H
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T T
] | H
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ANEXO C - Fluxograma Curricular do Curso de Licenciatura Plena
em  Ciéncias/Biologia

o | .

~——FIWDACL0 UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUT
CZNTRO DE CIRECIAS DA WATUREZA  --
COORDENACZO DE ACOMDENHAMENTO E- IVADTAGRO CURRTQUTAR ~ CALQ

PIVX0_CURRICUTAR .00 CURSQ DY LICENCT/TURL TTEL -
- B CIBNCIAS - IABTITRGNG BY BIOLOGIA 1o 01

1o pErfoDo

{CLRGA

P T v .
CODIGO } DISCIDLIN S CREDITO | HORSRLL PRE-REQUISITO
. . ' i JEL IS -
i - - . i .
230-001 | Biologia Gerel = 2020 | 90 b -
\ i o -
210-001 | Matenatics I 2+%2.C0 ' 60 hs . -
220005 | Quimica Gerel T ] 2.200 |96 hs - -
305—100-5 Inte Met, CiBntifica  |..4.0.0 | 61 e '
~' 302-001 | Tortugués I | 2,000 ] 6D ng
107.801 | Pratica Desportiva I
| SUB -~ TOTAL 19 | 360
2¢ przfono
T230-010 | Biologin Gemmd vgézvlj.._ 2.2.0 | 9 hg 230-001
210-011 | cfleulo I ‘ 340 [ 75 hs | 210-001
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303~600 | ‘ :
0 393=700 ' Iffma Zotranmeira . . | 4,009 60 s | -
~ |
107-802  Pritica Desportiva | * -
- U e e e e - ! | U
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; T —— -
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260-107 | Tisica Geral T | 2,200 | 00 ms | 2em0
- 210-021 | Llgebrs Iinear T ! 3.1.0 | 75 ha [ 210-C01
197-803 - Pritica Desportiva TIT ! - !;
. - N T
SUB —- TOT.LL 16 {345 |




4¢ pERTODC

222

315

- e g Cengrme | SCARGA ]
T T A 07 | FRE-REC
ofpIG0 | DISCITIINGA GRﬁDITOr HORIRIA RE-REQUISTTO
230-040 | Citologia 2010 60 hs 230-001
1220+190 | quinmica Inor. I 2,2,0 l 90 hs . 220-005
2405108 P{icn Geral IT- 2.2,0 ! 90 hs- 2A0LTOT
“230-050""[~Inbriclogia 2,000 | 0 hel -
107-804 | Tritice Hesportive IV ! -
SUB - TOTAT 13 e
52 PERfODO
"230-011 | Morfologia Vegetal 2.1.0° - 60 ke 230-010 7
290-405 | Introd. A Bioguimien 1.1.0°|" 45 hg 230-040
290-305 | Introd. & Bioffwica 1.1.C A5 hs -
210-061 | Irob.Estat. Aplicada 31,0 75 he 210-C11
SUB - TOTAL 11 i 225
62 _TERICDO
290-105 | andtone Pisic. Iunons 2 ofi0 75 hy 230-001
230-05% | Gendtica ¢ Tvolugho 24240 80 hs 230-040 -
210-03L | Fund.da Mat. p/ 12greu 1.2.0- | 75 ns 210-021
230-022 | Hor Moxf. dos Invert. 1.2.0° I 75 hs ©236-020
306-710 | ITB I - - -
306-711 | TPB II - - 306-710
SUB - TOTAL 13
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. "/‘
CODIGO | DISGCIDPLIYNA crfprro| OHEGL 1 opfpmquisTTo
‘ HOR{RIL |

230-011 | Fisiclogia Vegetal 1.2.0 7% hs i 230=010

230-100 | Geociencias 24140 60 ha i -
210-601 | Ci. Int, p/ 19 grew 0.2.0 | 60 hs | 220-196
220-180
240-100
230-010
' _ 230-020
230-023 | Mor.Morf. Vertebrados 1.2.0 75 hs 230=020
200-205 | Higtologia Animal (OT) 0.1.,0 30 hs 230-040
230-052 | Genética Humana  (O7) 1,1.0 45 hs 230~040
5y 230-051

SUB - TOTAL * 11270
8o pErfODO

230024 | TPisiclogia Animal 1.2.0 75 hs 230-022
N 230-023

101-009 | Eng. de 192 e 22 grau -+ 5040 75 heg -

101-002 | Psi. da Bucagho T 4,0,0 | 60 hs -
230-025 | Sist. Animal (07) 0.2.0 | 60 hs 230023
i 7 230022
~ 101-102 | Bioestatfstica (07} 2.1.0 60 ho 230-051
230-500 | Caleontologia (0D) 2.1.0 | 60 hs 230-100
230-020
230010

SUB - TOTLL * 12 | 210

. _ . o
% Menoe Crédito e Corga Horaris das Optativas que deverao

ser escolhidas no época pelo aluno ..
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N I iy CIRGL  ppmo
GéDI?? DISCIPLIMNL CRADITO L meet LRﬁTRBQUISITO
T230-015 " Sist. Vegetal 1.2.0 75 hs 230-011
e _ ) 230-013
A01-003  Ppi. da Bdvcagho IT- a0y 60 hs £01=002
402-008  Didatica I 5.0.0 75 hs 401~002
230-026  Biologia Marinhi(02) 5.1.0 60 hso 230-022 -
. n | 230-023
220-531  Quimicn Orge I (07) 4420 120 hs 220-196
SUB - TOTALX* ' v 12 210 ~
10e . pERfODO/ =
I (s
! i PO LAt
230-300  Boolodia 24240 90 s 230-022
o T N . 23bu023
702-213  Pratica de Ensino I 1.1.1 90 hg v - 402-008 -
A02-216  Tritica de Ensino IT 00,2 45 hs 402216
SUB - TOTAT* 08 223 - "

.

Lo . w
* Menos Ordditos e Carga Hordria das Optativas gque deverac

gor escolhidas na 5poea pelo Aluno.
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ANEXO D - Matriz Curricular da Licenciatura Plena em Biologia

A AR R Y Y I I Y I Y T T T Y T Y T T T S T RN RN

8.5.5. Fluxograma do curso de licenciatura diurno -
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ANEXO E - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE GRADUAGCAO- LICENCIATURA PLENA EM CIENCIAS DA NATUREZA

Semindrio de Nogfes de Geometria . . Céleulo p/ Lic N Laboratdrio de Laboratério de
Introdugdo ao Célculo para Ansalitica e 713;010:1{;; em Ciéncies da E’g"{“’“? de Flsica V Ensino de Engino de ffnlﬁ:?t:l
urso Ciénciaa Algebra Linear 4 oegw &0 Natureza 11 4.0 8 08‘630 “4.0.0 - 60 Ciéncias I Cidncias [1 A00 . &0
1.00 - 13 4.0.0 - 60 4.0.0 - 630 - 400 - 60 T 020 - 30 0.20 - 38 -
Portugugs I — . y Modelagem das Seguranca em - . Laboratdrio de Evolugio Estagio
Frétice de Biologia | |rranstormagses| || Laboratsrio Fisica 1L Fisica IV Tavoratbrio de Quimica Histérica des ||| supervisionado
Redaceio 400 - 60 Quimi Quimico 400 - 60- 400 - &0 o 4“(’) °3';‘0 Experimental 1L Cigneias IV —ES IV
4.00 -60 e 4.00 - 60 4.0.0 - 60 i 0.2.0 - 30 400 - &0 0.08 - 120
Matemdtica p/ . . : .
: . Notagéo e Calculo p/ Lie . Qui para Laboratirio de Informética no Trabalho de Trabalho de
L‘gg:‘:}m:m Lingusgem Fision [ em Cieneias de Me:bfc']'glm o Construgio da Fisica Ensino de C de Conclusgo de
Natureza Quimica 4.0.0 - 60 Natureza ¥ 4.0 nitna o Vida Experimental T Cilneias Curso [ - TCC [ Curse IT
400 - 60 400 - 80. 400 - 60 T 40.0 - 60 ©.2.0 - 30 220 -0 220 - 60 0.2.0-30
Legoi:tag:o: Sociologia da Laboratéria de A I o d Instrumentagio Estigio Estagio
Biologia Geral it s Fisica Diditica Geral {§] J+0% 78 2 ¢ || para Fnsine de | | | Supervisionado | | | Supervisionado (§| ooty 1rva 1
400 - 60 e foo s perimenal [ 4.00 - 60 D e Cigncias 1 WESH Il — ES N ‘
4.0.0 - 60 h 020 - 30 . i 220 - 60 0:0.6 - 80 0.08 - 120
: . . Laboratdrio de Metodologia do Estagio Instrumentagio
Fé‘:::f:n:l Higtdria da Ps];;:l:!glgﬂdﬂ Quirnica Eusina de Supervisionado para Ensino de OPTATIVA If
400 - 60 Educagio 4'0 0 ‘ -?60 Expenmental 1 Ciéncias 1-ESI Cigneias IT
- . 4.00-60 o 0.20-30 2.2.0 - &0 0.0.5 - 75 2.2.0-60
Fisica Il
400-60
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ANEXO F - Resolug¢ao n° 209/08, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensé&o
~que-aprovou 0 Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Natureza

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
Campus Universitaric Ministro Pelrbnio Poriela, Bairro Ininga, Teresina, Piauwi, Brasil, CEP 64049-550
Telefones. (86) 3215-5511/3215-5513/215-5516; Fax (86) 3237-1812/3237-1216;
internel: www.uifpi.br

Resolucfio N° 209/08
CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAQ

Aprova Projeto Pedagégico do Turso de
Graduaciio - Licenciatura Plena em Ciéncias
da Natureza - Noturno/UFPL

— O Reitor da Universidade Federal do Piaui ¢ Presidente do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensie, no uso de suas atribuigbes “ad-referendum” do mesmeo Conselho e,

considerando;
-0 Processo N° 23111.007856/08-21,
RESOLVE:

Aprovar o Projeto Pedagogico do Curso de Graduagiio - Licenciatura Plena
em Ciéncias da Natureza — Noturno/UFPI — Campus “Ministro Petrénio Portella”, em
consondncia com a Coordenadoria de Curriculo da Pré-Reitoria de Ensino de Graduagéio -

PREG, conforme documento anexo.

Teresina, 19 de novembro de 2008

Prof. Dr. Luiz de gousa Santos Jinior

Reitor




