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ANALISE DE UM MODELO DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS E
MATEMATICA NO CONTEXTO DA ESCOLA EM QUE ATUAM

( ) POSTER OU ( X ) COMUNICACAO ORAL
RESUMO

Este trabalho relata uma pesquisa com foco na Formacdo Docente. Nossa analise estabeleceu
um olhar para uma escola, autora do projeto de formagéo continuada de seus professores, com
caracteristicas ndo formais e ndo convencionais, revelando o movimento desenvolvido na busca
de aperfeicoar os fazeres docentes e resolver os problemas cotidianos, bem como as
contribuicbes para com o desenvolvimento profissional dos professores de Ciéncias e
Matematica. A investigacdo, com base qualitativa, considerou a concepcdo indiciéria de
Ginzburg respondendo as questdes: quais as concepgdes envolvidas em um modelo de formagao
promovido no interior de uma escola particular da regiéo central de Londrina/PR e quais as
contribuicbes que este modelo proporciona aos professores das Areas de Ciéncias e
Matematica nos seus fazeres docentes? As principais fontes de informagfes foram entrevistas,
analise de documentos e observagdo participante. Como aporte tedrico, tomamos Imberném,
Zeichner e Thurler como principais referenciais subjetivos para a leitura dos dados.
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ABSTRACT

This work is about a research which focus is in the Teaching Formation. Our analysis let us
establish a look at the school continuing training with no formal and no conventional
characteristics, showing the movement developed to improve their teaching tasks and solve their
daily restrictions to the professional development of Science and Mathematics teachers. This
investigation with qualitative base, considered evidential paradigm of Ginzburg, was answering
the questions: what are the concepts involved in a training model promoted inside a private
school in the central region of Londrina/ PR and what are the teachers of Science and
Mathematics Areas in their teaching tasks? As sources of information, it was used different
instruments and procedures establishing mainly the interviews, analysis of documents and
participating observations. As theoretical support were considered Imberndom Zeichner, Thurler
as the main subjective reference to benefit the reading of the data.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, grandes tém sido as contribuicdes tedricas para uma educacdo de
qualidade efetiva no ambito da sala de aula. No entanto, a renovagdo do processo ensino-
aprendizagem pressupfe uma revisdo da postura do professor na conducdo das atividades
didaticas. Nao basta apenas a incorporacdo de metodologias atualizadas, ha de se conferir ao
professor uma renovacao de atitudes, crencas e valores frente as solicitacdes que emergem de
uma educacdo integradora, em que o aluno € co-responsavel e atuante, deflagrada pelas reformas
educacionais que se estabelecem a partir das pesquisas e a¢des das ultimas décadas, culminadas
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1999).

Neste contexto, as atuais exigéncias clamam por um profissional da educacédo reflexivo
(Schon, 1992), atuante, planejador (Pérez Gomez, 1998), pesquisador (Zeichner, 2003), gestor de
seu papel e, sobretudo, humano, co-participante da proposta educativa da escola em que atua.
Este perfil profissional envolve maltiplas habilidades, colocando o professor na condicdo de
produtor de conhecimento e em constante condicao de aprender (Perrenoud, 1999).

A sala de aula € um encontro de complexidades marcadas por “profundas contradicdes e
inevitaveis resisténcias individuais e grupais” (Pérez GoOmez, 1998: p.19). O desafio do
professor € reconhecer e dialogar com essa complexidade. Cada educador enfrenta sempre uma
realidade singular. Esse quadro coloca a necessidade de que o professor seja um criador de
respostas para os problemas que tem (Ponte, 1995; Perrenoud, 2002; Thurler, 2002).

Num olhar para as perspectivas do professor em transi¢do, vemos que 0 momento € de
conflito entre as “velhas” e as “novas” concepcdes. De fato, todos os professores, tanto aqueles
que ja atuam ha alguns anos em sala de aula, como também os recém-formados, foram objetos
de uma vivéncia escolar com caracteristicas bem distintas daquelas exigidas para o exercicio de
sua profissdo. E necessario, entdo, que o professor analise e equacione os saberes profissionais
relevantes para a pratica pedagogica, racionalize os problemas e dilemas que surgem na atuacao
em sala de aula, examine os descompassos entre a propria performance e aquela que as
exigéncias atuais lhe delegam e, finalmente, se posicione.

Neste contexto, a formacdo puramente académica do professor ndo da conta dos
inimeros saberes docentes (Elliott, 1990), capazes de enfrentar os desafios atuais (Imberndm,
2004). Tal constatacdo revela a necessidade de uma nova concepg¢do de formagdo, que nao se
esgota ao término dos cursos de licenciatura, mas sim, que deva se revelar como processual e
permanente, permitindo que este profissional da Educacdo desenvolva suas proprias
potencialidades para resolver, com autonomia, os conflitos cotidianos na gestdo de sua profissao.

Por outro lado, de acordo com Névoa (1995), ndo é suficiente mudar o profissional; é
necessario mudar também o0s contextos em que o0s educadores intervém. N&o havera
desenvolvimento profissional se ndo houver articulagdo com as escolas e os seus projetos. E
tarefa da formacdo continuada pensar a escola como instituicdo cultural e considerar o curriculo
de formacdo do educador para além dos limites da reflexdo sobre as estratégias didaticas e
metodologicas. Essa concep¢cdo une teoria a pratica, abrindo caminhos para uma
profissionalizacdo adequada ao respectivo contexto, visando o relacionamento entre as diferentes
formas de saber imbricadas no seu trabalho. (Imberném, 2004; Névoa, 1995).

Desta forma, o desafio da formacgédo continuada consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A presente forma de
estruturacdo e organizacdo escolar dificulta o processo de implementacdo da concepgdo de
educacdo contemporanea, implicando na necessidade de que se fomentem mudancas no interior
dos espacgos escolares, conferindo-lhes a co-responsabilidade de recriar a profissdo professor
(NoOvoa, 1995), a partir de acdes eficazes que assegurem a formacdo continuada de seus
docentes.
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Consideramos, ainda, a necessidade de refletir sobre os ambientes de formacdo que
apoiem o professor das Areas de Ciéncias e de Matematica, atuando tanto na dimensdo do
conhecimento pedagdgico como na do conteudo especifico. Ha de se reconhecer que as
pesquisas em educacdo se multiplicam, produzindo um grande nimero de publicacdes que
discutem desde as questbes curriculares até os mais detalhados procedimentos a serem
desenvolvidos no ensino de Ciéncias e de Matematica. A preméncia por mudancas efetivas na
sala de aula impulsiona para a superacao do paradigma mecanicista (Imberném, 2004), que ainda
tem forte presenca no ensino.

Um projeto de formacdo continuada que atenda as necessidades do professor das areas
especificas precisa permitir a aproximacdo do saber na visdo de totalidades, unindo teoria e
pratica, tanto na esfera pedagdgica, como na cientifica, auxiliando o professor no enfrentamento
de novos paradigmas educacionais, sociais e cientificos, bem como na supera¢do das lacunas em
seu conhecimento académico.

Tendo por base as reflexdes registradas neste texto introdutorio, este trabalho tem o
intuito de contribuir com a discussdo a respeito da formagédo de professores na concepcao de
processo, ou seja, ao longo de sua historia no ambiente da escola em que atuam e constroem
suas experiéncias de vida e de trabalho. Para tanto, apresentamos o relato de uma investigacédo
que teve como foco as potencialidades do Projeto de Formacdo gque uma escola particular
desenvolve junto aos seus professores. Neste trabalho, identificamos os elementos que
descrevem as concepc@es impregnadas no modelo de formacdo pesquisado, as contribuicdes que
as acdes privilegiadas por este modelo proporcionam aos professores das Areas de Ciéncias e
Matematica, na totalidade de suas necessidades profissionais e de seus fazeres docentes, bem
como as suas limitagdes.

O motivo que impulsionou essa atividade de investigacdo foi responder as seguintes
questdes: quais as concepgOes envolvidas em um modelo de formagdo promovido por uma
escola particular da regido central de Londrina — Parana? E quais as contribuicdes que este
modelo proporciona aos professores das Areas de Ciéncias e Matematica nos seus fazeres
docentes?

APORTE TEORICO

Nas aclGes de pesquisa, desenvolvemos um vasto levantamento bibliografico dos
conhecimentos produzidos nos temas inerentes ao nosso problema. No entanto, distante do
objetivo de esgotarmos a discussdo, nossa perspectiva é estabelecer as bases do referencial que
tomamos para analise da descri¢cdo do modelo de formacéo desenvolvido na escola. Focalizamos,
portanto, apenas 0s conhecimentos necessarios a interpretacdo dos dados que registramos.

Dentre a variedade de direcionamentos, optamos por tomar como corpo central de
referéncia Imberndn. Nossa justificativa para tal escolha esta centrada na leitura dos dados de
pesquisa e as opgdes tedricas do projeto de formacdo que nos propusemos a analisar, uma vez
que este autor € uma das referéncias do Projeto de Formacgdo que tomamos como contexto. Logo,
compreendé-lo favoreceu a leitura do projeto e dos dados de pesquisa, inclusive, na busca de
verificar quais aproximacoes e afastamentos existem entre as acdes realizadas e o corpo teorico
privilegiado por aquele projeto.

Imbernén (2004) faz uma extensa e minuciosa abordagem a respeito de um modelo de
formagdo continuada centrada na escola. O autor organiza linhas de atuacdo para o
desenvolvimento de formacdo docente apoiadas nas idéias centrais da pratica reflexiva e na
pesquisa-acao, de acordo com os pensamentos de Schon e Stenhouse e “traduz” essas linhas de
atuacdo com intensa abordagem do como concretiza-las.

De acordo com Imberndn, a profissdo docente deve abandonar a concepgao predominante
do século XIX, que se estabeleceu até os tempos atuais, da mera transmissdo do conhecimento
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académico. A formacdo docente ndo pode estar restrita a atualizacdo cientifica, pedagogica e
cultural do professor, ela deve estar, sobretudo, articulada “com a descoberta da teoria para
organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se preciso ” (p.69). Esse autor explicita sua
opcdo por uma racionalidade pratica centrada no contexto, sinalizando para a possibilidade de
criar espacos de participacdo, reflexdo e formacéo: “Formar o professor na mudanca e para a
mudanc¢a por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho
para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada”. (2004, p.15)

Os pilares da formagdo concebida por Imbernén (2004), em sintese, sdo: aprender
continuamente de forma colaborativa e participativa; coeréncia entre os processos de formagéo e
a finalidade formativa; aprender mediante a reflexdo individual e coletiva sobre as situacdes
problemaéticas da pratica, na busca de solugdo; compartilhar problemas, fracassos e sucessos com
os colegas; elaborar projetos de trabalho conjunto mediante estratégia de pesquisa-acao;
formagdo na propria instituicdo educacional. A concepcdo de formagdo é congruente com 0s
atuais principios privilegiados pela literatura. E processual e permanente, identificando o
professor como um profissional reflexivo e protagonista do projeto pedagdgico da escola. O
modelo de Imbernon tem um forte teor de autoformacéo, recorrendo a interferéncia externa, ou
seja, a assessoria, no sentido de estabelecer parceria, cumplicidade, buscando solugdes para as
situacGes problematicas que a pratica comporta. As acbes de formacdo tém como apoio
estratégias que partem e consideram a demanda. Sdo centradas nas equipes de professores e
ocorrem nas préprias escolas. Desse modo, concretiza-se uma formacgdo permanente coerente
com o projeto pedagdgico e com a identidade da escola, considerando sua diversidade .

Esse modelo ndo invalida todas as outras acdes de formacéo, formais e ndo formais, tais
COMo cursos, seminarios, pés-graduacao, dentre outros. Ao contrario, uma formacao centrada em
trabalho colaborativo comporta todas as formas de formacdo que ampliam as capacidades do
grupo em desenvolver conhecimentos e que contribuam com a solucdo dos complexos e
singulares problemas enfrentados pelos professores no cotidiano de seu oficio.

Além de Imbernén (2004), agregamos contribuicdes de outros autores que convergem
com suas idéias, em especial, Perrenoud, Thurler e Zeichner, possibilitando estabelecer uma
conversa com os dados de pesquisa. Ressaltamos, ainda, os autores mais proximos das realidades
que circundam os professores das areas de interesse, Matematica e Ciéncias, Fisica, Quimica e
Biologia. Com este propésito, fazemos, também, insercdes de Menezes (2001), que tem por base
0 Projeto IBERCIMA - Programa Ibero-Americano de Ensino de Ciéncias e da Matematica,
conduzido pela Organizagdo dos Estados Ibero-Americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (OEI) e pelo Ministério de Educacdo e Ciéncia da Espanha, de acdo conjunta e
colaborativa entre pesquisadores de diferentes paises. Nesta publicacdo estdo definidas as
politicas educacionais estabelecidas para o favorecimento da formacdo permanente dos
professores.

Estabelecida esta abordagem generalista sobre as bases tedricas do nosso trabalho,
tomamos como formato de relato recorrer as referéncias mais especificas, mais adiante, na
analise do modelo de formagdo continuada de professores da escola que tomamos como contexto
da pesquisa realizada.

SEGUINDO AS PISTAS

Nesta se¢do, tomamos como foco de interesse 0 processo investigativo do projeto de
Formacdo Continuada e o contexto de pesquisa.

A escola onde ocorrem os fatos é particular, confessional, localizada na regido urbana da
cidade de Londrina — Parana. Atende a um publico de classe média e classe média alta e conta
com cerca de 1800 estudantes, da Educagdo Infantil ao Ensino médio, sendo que, por ano, em
torno de 110 de seus alunos concluem a educacao bésica.
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As areas de Ciéncias e Matematica comportam vinte e quatro professores, sendo oito da
Area de Matemética, dos quais trés sio do Ensino Médio. Sdo dezesseis professores da Area de
Ciéncias, quatro deles atuando no Ensino Fundamental. No Ensino Médio séo dois professores
de Fisica, cinco de Quimica e quatro de Biologia. Um professor de laboratério atua nos niveis
fundamental e médio.

Sem relegar as pistas advindas de todos os vinte e quatro professores, da area de
Matematica e de Ciéncias, concentramos nossas acOes de pesquisa, em especial, na entrevista
com seis deles: trés professores da Area de Ciéncias (dois atuantes no Ensino Médio e um no
Ensino Fundamental) e, igualmente, trés da Area de Matematica (um atuante no Ensino Médio e
dois no Ensino Fundamental). Estes professores séo identificados no texto pelas letras: E, F, R,
T,UeX.

Além dos professores, dois responsaveis pela formacdo, identificados pelas letras A e B,
também foram entrevistados. Ressaltamos que tais responsaveis pertencem ao grupo interno da
Escola, na qualidade de coordenadores dos trabalhos pedagogicos.

Como meios para obtencdo das informacfes, foram utilizados maultiplos recursos,
permitindo a apresentacdo de diferentes visdes sobre a mesma realidade. Em sintese, 0s recursos
utilizados foram: analise dos documentos da escola; observagdo participante da pesquisadora
nos eventos de formacao, tais como cursos, palestras, oficinas e estudos de um modo geral, com
registros na forma de relatdrio; além das ja& mencionadas entrevistas com perguntas semi-
estruturadas com o objetivo de retratar os posicionamentos dos professores e responsaveis pela
formagéo.

Em especial, focalizamos o documento intitulado “Projeto Educativo” (PEM, 1999),
documento oficial que rege as a¢Oes da Escola em foco e expressa a sua filosofia, delineando,
também, as concepc¢des envolvidas no Projeto de Formacdo dos professores.

O ponto forte da formacdo continuada do professor esta em disponibilizar uma carga
horéaria de trés horas/aula semanais, incorporadas na carga horaria do professor, para encontros
presenciais e sistematicos entre professores de uma mesma area e seu coordenador, entre
professores das diferentes areas do saber, de uma mesma série e para realizacdo de palestras ou
outras atividades que abrangem todos os professores e/ou pequenos grupos. A principio, esta
carga horéaria semanal, denominada Reunido Pedagdgica, tem como objetivos prioritarios estudos
e 0 planejamento participativo. Os estudos podem se relacionar a temas especificos de uma area
ou disciplina e temas gerais relativos a profissdo docente, incluindo, dentre eles, temas
relacionados & identidade da escola.

Internamente a Escola dispGe de uma biblioteca exclusiva para o professor, com um
consideravel acervo, incluindo assinaturas em revistas especializadas. Conta ainda com um
centro de estudos e projetos (CEMEP), coordenado pela rede a qual pertence, em que sdo
promovidos encontros de Formagdo Continuada por area de interesse.

Esta pesquisa se configurou como qualitativa, interpretativa, influenciada pelos modelos
descritos por Bogdan e Biklen (1984) e Lidke e André (1986) e a concepcdo indiciaria de
Ginzburg (1989). Trata-se de um estudo de caso, por envolver um contexto particular e singular
bem definido, e que contém os ingredientes necessarios para o levantamento de informacdes que
respondem nossa pergunta.

A priori, um aspecto positivo desta pesquisa: ela foi desenvolvida em um ambiente
natural, encarado com toda a sua complexidade e contradicBes. Em especial, destacamos a
relevancia do modelo indiciario de Ginzburg (1989). Este deu os passos para a estrutura da
pesquisa, constituindo-se em um método de conhecimento cuja forca esta na observacdo do
pormenor revelador, mais do que na dedugéo, o que permitiu a ampliacdo da investigacdo para o
ambito do tempo e do espaco, a atencdo para 0s aspectos aparentemente irrelevantes e a re-
construcdo do objeto de pesquisa a partir da interpretacdo dos indicios que 0s registros
revelaram. A légica da argumentacéo € que valida o discurso, a partir dos indicios. Enfatizamos,
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ainda, que o exercicio da andlise indiciaria foi um aspecto que se evidenciou neste trabalho,
constituindo-se em uma possivel contribuicdo para futuras producGes académicas.

INTERPRETANDO AS PISTAS

A seguir, entrecruzamos os dados de pesquisa com os referenciais tedricos, procurando
reconhecer a similitude entre a leitura das informac6es de pesquisa e as descri¢des teoricas, bem
como enxergar as contraposicoes, organizando um relato que expressa o modelo de formagéo
continuada analisado. O objetivo de expor as falas dos professores € socializar com o leitor a
riqueza da “experiéncia vivida” por eles, como farto conteddo para processos investigativos.
Como foco de leitura estabelecemos trés itens, quais sejam: o modelo de formacdo; as
contribuicbes e limitacdes e as concepcbes da formacdo docente desenvolvida pela Escola,
dentro de um quadro histérico de perspectivas de formacao.

Quanto ao modelo de formacdo, constatamos a simultaneidade de dois movimentos
solidarios: acOes diversificadas, pontuais, caracterizadas por participacdo em congressos,
encontros, cursos externos, dentre outros, e acles diversificadas em processo continuo,
caracterizado por reunies pedagdgicas, com frequéncia semanal, com duracao de 3 horas/aulas.
Nesse processo, parte da carga horaria € utilizada para estudos de temas relacionados com a
pratica cotidiana do professor e/ou para implantacdo de novas propostas metodoldgicas ou ainda
para temas subjacentes a area de ensino. Outra parte desta carga horaria é utilizada para
discussédo e socializagéo de fazeres docentes em grupos de interesse, tais como professores da
mesma area do saber, professores da mesma série ou nivel de ensino, dentre outros subgrupos
que podem ser reorganizados no complexo inter-relacionamento do professor com escola, alunos
e familias dos alunos.

Considerando nossos objetivos, focados na formacdo dos professores das areas de
Matematica e Ciéncias, analisamos toda e qualquer acdo de formacdo que envolva estes grupos,
com maior atencdo aquelas desenvolvidas em processos continuos.

Reconhecemos nesta escola um modelo de formacdo centrado na colaboragéo entre iguais
e no debate aberto entre os participantes, com a descoberta da teoria (Imbernén, 2004) para
organiza-la, fundamenta-la, experiencia-la e revisa-la, quando necessario, com reflexdo
sistematica e compartilhada das problematicas cotidianas, que abrange uma multiplicidade de
aspectos do desenvolvimento profissional docente, organizada com base em trabalhos em
grupos. Trata-se de um modelo colaborativo e de autogestdo com forte distanciamento das
classicas praticas de formacdo, compativeis com as descri¢bes de Imbernom (2004), Thurler
(2002) e propostas pelo Projeto IBERCIMA (Menezes, 2001).

No aspecto organizacional, conforme propde o Projeto IBERCIMA (Menezes, 2001) a
escola garante as condicGes necessarias para essa formacdo, comportando espacos fisicos
adequados para os trabalhos individuais e coletivos, materiais educativos e horarios fixos para a
realizacdo de atividades de formacao permanente.

Em acordo com Imbernén (op.cit), para a pratica do modelo centrado na colaboracao
entre iguais, encontramos ressonancia com o clima de comunicacdo e colaboragdo entre os
professores; uma organizacdo minimamente estavel e a proximidade com o contexto
organizacional do trabalho.

A formacdo aliada ao projeto de trabalho é satisfeita no movimento desta Escola, tanto
pelo compromisso dos professores enquanto grupo, quanto com o Projeto Educativo da Escola,
tal como revelam os professores: “para que todos cheguem a um denominador comum, todos tém
que ir juntos”(F); “temos objetivos a cumprir”(F); “Sinto-me a vontade no colégio” (T).

Nas falas dos professores, verifica-se a convergéncia entre as correntes metodoldgicas
assumidas pela Escola em seu projeto pedag6gico com os temas tratados na formacdo docente,
bem como sinais de apropriacdo de conhecimentos, correlacionados a linha pedagdgica da
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Escola. Por exemplo, destacamos alguns dos pressupostos valorizados no Projeto Educativo
(PEM, 1999), quais sejam: aprendizagem significativa, na concepcdo de Ausubel; metodologia
de projetos, interdisciplinaridade e Avaliacdo Formativa. Todos foram temas listados como
contetdos de formacdo pelos professores e/ou citados em suas falas, das quais podemos extrair
alguns exemplos: “proporcionar aprendizagem significativa, permitindo que o aluno nao
“apenas” decore formulas e memorize conteudos, mas busque uma ldgica naquilo que esta
aprendendo e, principalmente, consiga aplica-los em seu cotidiano quando necessario” (R);
“para construir os significados acho que ele faz um trabalho de comparacdo entre o que ele
sabia e 0 que ele aprende; junta o conceito novo com o que ele sabe. E 0 que enxergo nas
atividades que os alunos fazem”. (U) “executei projetos, fiz pesquisas relacionadas ao
cotidiano™ (R); ““o projeto, por exemplo, eu orientei, mas os alunos construiram” (T).

Em contraposicdo, na proposta ndo se verifica o desenvolvimento de modulos de
formacdo com caracteristica de “assisténcia técnica”, modelo rebatido por Thurler (2002), ou
“celularismo escolar”, em que os membros da comunidade educacional assumem condutas com
predominio do individualismo, modelo discriminado por Imberndn (2004). Na escola pesquisada
é perceptivel o desenvolvimento profissional a partir do trabalho conjunto para transformar a
pratica.

Nesta investigacdo reconhecemos ingredientes que confirmam uma suposicao de Thurler
(2002: p. 95), quando a autora afirma que dados recentes fazem supor que a cooperacgao
profissional nas escolas é construida em torno da combinacdo de trés fatores: pressdo, acao
comum e energia. Conforme interpretamos, a pressdo, a que se refere a autora, tem uma
conotacdo de exigéncia, da propria escola e do grupo de professores, dentro de uma “consciéncia
de que ‘a unido faz a forga’ e de que é possivel ‘fazer a diferenca’”” (Thurler, 2002: p.95), no
sentido de impulsionar a escola na espiral de seu proprio desenvolvimento. A seguir citamos
algumas das falas dos entrevistados que corroboram com nossa andlise. Como indicios de
exigéncia e compromisso: ““‘a escola exige e da condicBes para o crescimento profissional,
proporciona formagédo™ (X); “visando a mudangas que desembocam em melhoria de qualidade
no trabalho”(A); ““fazer com que o professor estude”(U); “O esforco dos professores tem sido
observado™(B) “o professor que vai tem o compromisso de multiplicar a proposta™ (A); “ou
aperfeicoava, mudava a pratica, ou ndo ficava aqui’ (U).

Como indicios de “consciéncia de que ‘a unido faz a forga’ e de que é possivel ‘fazer a
diferenca’” (op.cit): “precisa todo mundo junto buscar isso” e ““para que todos cheguem a um
denominador comum, todos tém que ir juntos”(F); “Um por todos, todos por um. A partir dai da
para todos acharem seu caminho. [...].O grupo de matemética é unido, se quer bem. Somos bem
orientados e 0s matematicos sdo bem decididos™ (T); “quando ouvimos as pessoas fora daqui,
vemos o quanto estamos a frente. Eu devo isso a escola™ (F); ““vocé vé isso quando esta a frente
de outros professores”. (X)

De forma semelhante, percebemos sinais de aproximacdo com Thurler (2002) na
exploracdo colaborativa e no desenvolvimento de novas competéncias em uma “légica de
resolucéo de problemas que recorre a criatividade e a participacédo de cada um™ (ibid: p. 104).
De acordo com a autora, a transformacao real das praticas depende de dois fatores essenciais. O
primeiro fator tem foco na acdo de multiplicar as relacbes de troca nas quais as partes
interessadas poderdo debater problemas percebidos, compartilhar suas inquietagcdes e suas
necessidades e forjar, mediante o confronto de pontos de vista diversos, uma melhor visdo dos
verdadeiros problemas. O segundo fator trata do engajamento em uma exploragdo coletiva de
novas solucbes pedagogicas, didaticas e estruturais. Podemos registrar alguns sinais destes dois
fatores nas falas dos entrevistados: “apresentacdo de aulas demonstrativas em que cada
professor apresenta uma aula para os demais” (B); “estamos dando retorno na escola como
professores multiplicadores. A escola esta abrindo espaco para falarmos aos colegas, para fazer
relato do encontro™ (E); “troca de figurinha™ (T); ““conversamos sobre como o outro trabalha
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como exemplo para os demais” (U); “parada para reflexdo, troca de conhecimento e
experiéncia entre o pessoal da area” (X).

Quanto aos recursos utilizados no movimento de formacdo docente, verificamos que 0s
conhecimentos cientificos sistematizados tém abordagem por meio de palestras de convidados,
seminarios, oficinas, dentre outras estratégias. Mas o elemento de articulacdo mais frequente ¢ a
leitura e discusséo de textos. Mesmo quando outro recurso € utilizado, surge o texto para validar
a formacéo: “apresentacdo de aulas demonstrativas em que cada professor apresenta uma aula
para os demais. A proxima fase sera estudo de texto™ (B).

No que se refere aos conteddos privilegiados no processo de formagédo, encontramos
convergéncia também com Imberndm. O curriculo de formacdo é polivalente, consistindo em
estudo de situagdes praticas reais de diferentes ambitos e pautado nas problematicas cotidianas.
De fato, os professores sdo unanimes em reconhecer que 0s temas tratados tém relacdo com o seu
trabalho em sala de aula e sdo adequados as suas necessidades. A relacdo de contetdos listados
pelos professores, avaliacdo formativa, interdisciplinaridade, metodologia de projeto,
relacionamento professor e aluno, dentre outros, abrangem conhecimentos no ambito
pedagdgico, metodoldgico-curricular, contextual e dos préprios professores. Todavia,
recorrendo aos pesquisadores que desenvolvem estudos especificos nas areas de Matematica e
Ciéncias (Carvalho, 2003); (Ponte, 1995); (Libaneo e Pimenta, 1999), reconhecemos que o
curriculo mais especifico as necessidades de cada professor em seu componente curricular ndo é
satisfeito. Identificamos que sdo restritas as colaboragcfes entre pares que tém em comum a
docéncia em um mesmo componente curricular, conforme abordaremos especificamente, mais
adiante, como uma limitacdo percebida.

Por outro lado, verificamos que a formacao docente da escola tem espago para formacao
especifica, com especialista externo. Constatamos que a Area de Matematica teve, por um
periodo de trés anos, assessoria externa, regular e continua, com um curriculo de formacéo
abrangente e adequado as contingéncias daquela area, “Foi uma assessoria que a Escola se
propds a pagar” (X); “foi muito rico, garantiu muito contetudo” (F). “Nos sentimos felizes com
isso” (T). Porém, para a Area de Ciéncias, a participacdo externa ficou reduzida a participacdes
pontuais em encontros e congressos, limitando seu curriculo de formacao.

Na perspectiva de formacdo com modelo colaborativo de autogestdo, percebemos na
bibliografia a relevancia de intervencfes de especialistas externos (Elliott apud Pérez Gémez,
1998); (Cunha e Krasilchik, 2004); (Villani et al, 2002); (Thurler, 2002). Imbernén (2004)
refere-se a figura de assessor, atribuindo-lhe um importante papel. O autor defende que o
assessor externo deve estar em consonancia com a concepc¢do de formacdo permanente dos
professores, assumindo uma conotacdo de guia e mediador entre 0 conhecimento e 0 grupo, de
amigo critico, que ndo prescreve solucdes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las, dando
pistas para transpor o0s obstaculos pessoais e institucionais e para ajudar a gerar um
conhecimento compartilhado mediante uma reflexéo critica.

No periodo da pesquisa, foram registradas algumas intervencBes externas com
especialista. Dentre elas, analisamos a assessoria com percurso de trés anos, de encontros
sistematicos, em processo de continuidade para a Area de Matematica. Buscamos verificar as
aproximacdes com os teodricos descritos, bem como as suas contribuicdes e/ou limitacdes.

Como resultado, identificamos que a assessoria externa se configurou dentro das
perspectivas tedricas. As falas das professoras de Matematica corroboram com esta analise,
permitindo identificar a mediagdo entre conhecimento e grupo. Destacamos, ainda, a nossa
percepcao sobre a aprendizagem do grupo de professores e a transposicdo para a sala de aula.
Ainda em relaco as aproximagdes com os tedricos que tomamos como referéncia neste trabalho,
foi possivel reconhecer os indicios de desenvolvimento de pesquisa-acdo, “temos a teoria,
aplicamos e temos o retorno” (X), e identificacdo do papel de amigo critico, “passou essa visao
de educacao e nos orientou para o trabalho com a Matemética [...] passou uma visdo de pessoa
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e de profissional. Reconheci firmeza” (T); “é ela vindo; presenca, ndo € texto” (X).
Reconhecemos, igualmente, a contribuigcdo da intervencdo externa para com o desenvolvimento
profissional docente: “tudo que trabalhamos durante esses trés anos [...], a visdo que a gente
tem do quanto o aluno precisa aprender e como interferir nisso” (F); “foi de grande valor na
minha formacdo™, ‘““provocou mudanca. Ainda estou mudando™; “aumenta a qualidade
profissional” (T).

Imberném (2004) sustenta que a interferéncia externa deve partir da solicitacdo dos
professores, frente as constatacfes de suas limitacfes ou por querer compreender melhor um
tema ou situacdo problematica. E interessante assinalar que este foi 0 movimento que levou o
grupo de Matematica a ter assessoria externa.

De acordo com Imbernén (2004: p. 44), a formac&o é legitima quando contribui para com
o0 desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais. Passamos, entéo, a pontuar as contribui¢es da formacao propiciada
pela Escola, rastreando os indicios de transformacdo do professor que validam o movimento de
formacé&o e destacar as limitagfes que impedem a otimizagdo do processo.

Como parametros de analise, buscamos as transformacdes explicitadas nas falas dos
professores sob diferentes dticas, conforme evidenciamos a seguir. Sob a dtica pessoal,
destacamos: ““tudo o que estou vivendo mudou meus conceitos, novos conceitos vieram, outros se
modificaram” (F); *“houve evolucdo, a gente vai aprendendo, se aprimora
constantemente...”(E); “eu tinha muita ansiedade. Aprendi a me soltar.(T); “durante todo o
trabalho fui mudando a intencdo pedagogica” (F). Sob a Otica da sala de aula, registramos:
“houve uma mudanca enorme. Hoje dou aula altamente diferente do que eu fazia” (X).
Tomando como parametro as evidéncias de valorizagcdo da formacéo, tem-se: “quando ouvimos
as pessoas fora daqui, vemos o quanto estamos a frente. Eu devo isso a Escola, ter visdo de
como o aluno aprende” (F); “eu cresci muito com o trabalho na Escola” (X). Verifica-se, ainda,
indicios de contraposicdo entre 0 momento atual e o passado: ““o tradicional [..]JEra muito
procedimental. Hoje, quando inicio um conteudo faco todo um preparo para os alunos
construirem o conhecimento. Hoje estd muito claro o que devo enxergar nos alunos™ (F).

De um modo geral, os professores se sentem aprendendo, mudando sua pratica,
demonstrando em suas falas seguranca na profissdo e expressando com orgulho e naturalidade o
prazer de se reconhecerem competentes frente a profissionais externos a Escola.

E interessante destacar uma explicita relacdo entre alguns procedimentos do professor em
sala de aula, junto aos seus alunos, com o modelo de formagcdo que ele vivencia na Escola.
Como exemplos mais evidentes, a valorizacdo do professor para com os trabalhos de grupo,
trocas de idéias, busca pessoal a partir de uma orientacdo, ou seja, com a forma de aprendizagem
com base na colaboracao entre pares, explicitada pelos entrevistados: “Gosto muito de ouvir o
aluno, sempre o pensamento de um, completa o do outro e a sintese final fica muito completa™;
“& muito comum que os alunos coloquem o pensamento deles.””; “de tanto fazer isso junto, ele
acaba aprendendo a construir sozinho esses elos” (F); “sempre envolvo o aluno na aula.
Interacdo, ndo sé o professor falando e aluno ouvindo™ (X); "o aluno deve investigar,
compartilhar com os outros, buscar™, *““eu orientei, mas os alunos construiram. Eles tiveram que
compreender sozinhos para comprovar para a turma” (T); “faco muito bate e volta, os alunos
perguntam e eu devolvo a pergunta, ou faco outra em cima. Ora individual ora em grupo, etc”
(R); “procuro ter didlogo, presenca, ouvir, respeitar opinido (E); ““instigando verbalmente e
fazendo um texto coletivo sobre o que os alunos ja sabem. A partir do texto ou das informagdes
verbais, vamos listando o certo e o errado e o conflito, uns acham certo outros errados. Vamos
para livros e a teoria € que diz o que esta certo ou errado” (U).

Da mesma forma, reafirmamos como contribuicdo da formacdo o fato dos professores
reconhecerem que esta ajuda em sua pratica: “ajuda muito na pratica diaria” (R). Conforme
destacam as falas dos professores, houve um grande “ganho na pratica” com o modo diferente de
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olhar para os alunos e encaminhar suas intervencdes: “todo o trabalho de enxergar o aluno com
suas dificuldades, encaminhar meus procedimentos de acordo com o que enxergamos no aluno™
(U); ““a visdo que a gente tem do quanto o aluno precisa aprender e como interferir nisso”(F);
“fazendo com que o aluno fique em contato com a minha eletricidade™; “o aluno também é
personagem nao so o professor (X).

De acordo com Zeichner (2003) sé ocorrem mudancas qualitativas na pratica na sala de
aula quando os professores se reconhecerem autores destas mudancas; podemos entdo afirmar
que estes professores se reconhecem autores de suas praticas.

De acordo com No6voa (1999), o habitus da coletividade favorece a cada um dos atores
desse movimento a ser portador de uma memoria e de representagdes comuns, com linguagens
préprias, rotina partilhada de acdo, espacos de cooperacdo e dindmicas de co-formacéo
participada, permitindo que os professores se apdiem e se estimulem mutuamente. Este € um
aspecto que podemos ressaltar como fator de contribui¢do do processo de formagéo.

Como limitacGes desse processo, reconhecemos trés aspectos que indubitavelmente nédo
favorecem a otimizacdo do modelo e vinculam outras problematicas mais pontuais: a auséncia de
um plano de metas de trabalho que organize as acdes de formacdo; a avaliacdo do processo de
formacdo e as, j& mencionadas, limitacdes de formacdo nos conteldos especificos de cada
componente curricular. E possivel constatar certa ansiedade dos professores com a falta de
retorno sobre seus avangos no processo formativo e de um plano de formagéo mais delimitado,
organizado, conforme revelam as falas, “precisamos procurar a estabilidade. Precisa todo
mundo junto buscar isso, criar um parametro” (F); “N@o tem nenhum processo formal de
avaliacdo” (A); “me situar, se estd tudo legal no meu trabalho™ (T); “precisamos aprimorar
mais. Organizar melhor”; “as vezes nés ndo temos tempo para fazer tudo o que precisa” (X);
“embora a proposta seja boa muitas vezes é desvirtuada™ (E);

Com relacdo ao conteudo de formacédo, conforme ja citamos, é um ponto de fragilidade
para o desenvolvimento profissional do docente, de acordo com as percep¢Oes dos participantes
desta pesquisa: “ndo tem relacdo direta com minha area especifica, mas tem com o trabalho
geral”’(E). Para os professores de Ciéncias, em especial, por ndo ter formacao especifica, falta o
que o professor E explicitou: “trocar idéias com alguém que possa colaborar com meu trabalho,
que entenda sobre o que estou falando, contribuindo com minhas incertezas”. Por esta area ser
composta, em média, por dois professores por disciplina, estes ficam “solitarios” para um
processo de discussdo sobre temas especificos de seu componente curricular.

Quanto a perspectiva de formacdo, analisamos o0s dados de pesquisa a luz das descri¢des
de Pérez Goémez (1998), ndo reconhecendo um modelo de formacdo docente pautado na
perspectiva académica. E possivel verificar, ainda, que ndo estd centrado no processo de
transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais e o professor ndo é tido como especialista
e/ou intelectual. Da mesma forma, ndo reconhecemos uma concepc¢ao racional técnica, tendo o
ensino como uma ciéncia aplicada e o professor como um técnico, direcionada as atividades
instrumentalizadas, dirigida a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa da teoria e das
técnicas cientificas, conseqlientemente, na adocdo da mesma solucdo para contextos diferentes,
como descreve Pérez Gémez. Ao contrério, os professores por nés entrevistados ja superaram a
relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico.

E possivel identificar uma forte tendéncia & perspectiva prética, tanto na concepgio de
formacdo, quanto nos seus modos operantes, que se distanciam de modelos formais e
convencionais. De fato, os dizeres dos professores confirmam esta perspectiva: “para estudar,
refletir e buscar solu¢do para os problemas atuais” (X); “ajuda muito na pratica diaria [...]
auxilia na atuacgdo na sala de aula (R); “investindo na capacitacdo, ora estudando, ora tirando
do dia a dia, de sua vida no trabalho” (T); o professor “tira do seu trabalho a davida para
buscar no estudo resposta para elas” (U); “os questionamentos fazem parte do processo” (F);
“parece que ha um conflito entre o que sei e 0 que devo saber, o que estou aprendendo” (F).
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A base do processo de formacdo estd em complexos intercambios, didlogo, debate de
pareceres e expectativas, contribuicdes externas e enriquecimento com experiéncias. A espinha
dorsal deste modelo é centrada em um trabalho colaborativo, com fortes indicios de autogestéo.
Mais especificamente enquadramos este movimento de formagdo em servigo em uma perspectiva
pratica na interface entre o enfoque tradicional e o enfoque reflexivo sobre a préatica. Do primeiro
enfoque, carrega o conhecimento profissional tacito, ndo organizado teoricamente, acumulando
lentamente por tentativa e erro, endossado pela falta de planos de metas e avaliacdo
sistematizada. Porém, essa ndo é uma rotina do professor isolado do restante dos colegas de
profissdo, saturado de senso comum e que resolve seus problemas sob sua propria Otica (Perez
Gomes; 1998). Os professores envolvidos nessa pesquisa debatem seus “sensos comum”, bem
como 0s conhecimentos sistematizados. Nesse sentido, 0 modelo de formagdo converge com
Imbernén, Zeichner, Perrenoud, N6voa e varios outros autores que defendem que a troca de
experiéncia entre iguais é um ponto central de uma prética reflexiva. No cerne da analise da
experiéncia em si, reconhecemos que o grupo de professores da escola vivencia um processo de
“*desinstalacdo’ do profissional; saida da antiga postura de acomodac¢do”, usando a fala da
responsavel pela formacéo A.

Nesse processo, é inegavel o confronto que os professores vivenciam entre a heranca da
tradicdo e o mundo das incertezas, gerado pelo momento de transformacbes. Dentro de um
modelo de formacdo estruturado no nucleo de uma perspectiva pratica, é possivel perceber os
rastros de uma expectativa académica, por parte dos professores, e tecnicista, por parte dos
responsaveis pela formacgdo. Enquanto os primeiros esbocam suas insegurancas para com
aprendizagens sem um cunho académico, os segundos refletem seus anseios por uma formacéo
com resultados mensuraveis.

Os conflitos e as crises provenientes do enfrentamento de novos paradigmas sdo
propulsores do desenvolvimento profissional dos professores e da prdpria escola, como entidade
educacional. Paulatinamente, escola e profissionais se desapegam de suas raizes técnica e
académica, a partir de um trabalho conjunto, de autogestdo, para transformar a pratica e as
proprias concepcdes, enquanto profissionais da educacao.

Sob uma outra 6tica, é possivel extrair dos dados que este processo de formagdo é uma
caminhada em direcdo ao desenvolvimento da Escola enquanto grupo de pessoas comprometidas
com um projeto de formacdo. Conforme especificam os professores, “ela (Escola) tenta sim, mas
como tudo é muito novo, a gente acaba se perdendo. Precisamos procurar a estabilidade.
Precisa todo mundo junto buscar isso, criar um parametro” (F); “ela (Escola) e nos tentamos
juntos” (U); e admite a responsavel pela formacdo B: ““temos procurado fazer, mas precisamos
aprimorar mais. Organizar melhor*. Essas afirmac6es sdo indicios de transformacéo, de acordo
com Pérez Gomez (1998). Para esse autor, os participantes se transformam ao desenvolver sua
capacidade de distinguir e julgar em situagcbes humanas complexas, conflitantes, incertas e
singulares. Afirma, também, que todo processo de mudanca conduz inevitavelmente a confrontos
polémicos, dentro de uma realidade plural cujo alcance, ainda que imprevisivel, serd obviamente
uma mudanca de realidade. Os professores desta escola passam por significativos processos de
mudanca, provocando confrontos entre uma légica de ensino para uma l6gica da pratica.
Carregam em si a mudanca de uma cultura, a transformacdo de um novo fazer docente banhado
de conflitos entre “velhas” e “novas” concepgdes. Nenhum desses professores tem em sua
formacdo inicial o modelo de professor que hoje ele almeja ser e/ou dele é exigido. E um
aprendizado *“a duras penas”, como afirma (F).

SISTEMATIZANDO

Este trabalho permitiu estabelecer um olhar para uma escola, autora do projeto de
formacdo continuada de professores, com caracteristicas ndo formais e ndo convencionais. Ele
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possibilitou revelar o movimento que escola e professores desenvolvem na busca de aperfeigcoar
os fazeres docentes e resolver seus problemas cotidianos, bem como as contribuicfes e
limitacGes para com o desenvolvimento profissional dos professores de Ciéncias e Matematica.

Reconhecemos que o modelo de formacdo desenvolvido na escola é pautado em um
trabalho colaborativo, organizado com base em trabalhos em grupos, com habitus de
coletividade, para compartilhar inquietacbes e necessidades, estabelecer relagbes de troca,
debater teorias e praticas, confrontar pontos de vista, em uma logica de resolucdo de problemas.

Nesse modelo uma multiplicidade de agbes € prevista. O curriculo de formacgdo é
polivalente e direcionado as préticas cotidianas. A formacéo docente € encaminhada por pessoas
ndo especialistas em formacdo, mas que incorporam essa tarefa no dia-a-dia escolar, buscando
melhorar a qualidade no ensino que desenvolvem.

Da mesma forma, constatamos que a experiéncia de formacdo estd impregnada de
concepgdes da perspectiva pratica, com tendéncia ao enfoque reflexivo sobre a préatica, na
direcdo do desenvolvimento e autonomia profissional.

Como contribuigdes desse modelo, reconhecemos nos professores entrevistados
explicitas transformacdes no ambito pessoal e na praxis docente. Os professores reconhecem
suas aprendizagens e validam o processo formativo. Além disso, foi possivel constatar a
convergéncia entre as correntes metodologicas assumidas pela escola, em seu projeto
pedagdgico, com os temas tratados na formacdo docente, bem como sinais de apropriacdo de
conhecimentos, correlacionados a linha pedagdgica da instituicdo escolar. Como limitagcdes a
otimizacdo do processo, destacamos a auséncia de um plano de metas de trabalho, ndo ser
realizada, nem prevista, avaliacdo do processo e de falhar para com as abordagens de contetdos
especificos, em especial, para os professores de Ciéncias.

Destacamos, adicionalmente, a relevancia de que se frutifiquem pesquisas sobre
formacg&o no ambiente das escolas, em especial, nas instituicbes particulares, com professores de
Ciéncias e Matematica, pois a pesquisa bibliografica nos revelou caréncia de conhecimento neste
contexto. Reforcando, concordamos com Zeichner (apud Cachapuz, 2003) que ressalta a
importancia dos estudos sobre o que € que os professores estdo refletindo e dos modos como o
estdo fazendo.
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