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Resumo

As reflexdes trazidas neste artigo partiram dassdade de problematizar as relagbes entre
teoria e prética na formacao continuada de professdlesse sentido, investiga a producao
académica publicada em periddicos nacionais nas &@e Educacdo e Ensino de Ciéncias e
Matematica correspondente ao periodo entre 199008 2om objetivo de identificar as
perspectivas teodrico-metodoldgicas adotadas pelsgupsas para aprofundar a compreenséo
sobre a formacgao continuada do professor de CeerciBiologia. Os resultados revelaram
que existe um entendimento heterogéneo de formegétnuada que, majoritariamente,
remete a acgOes pontuais (cursos de especializat@aljzacéo, oficinas, palestras, acdes
extensionistas etc.) apresentadas como um movimaot@rofessor para continuar sua
formacgao e dominar (e muitas vezes atualizar) ersptoduzido pela ciéncia de referéncia.
Em sintese, embora alguns artigos se refiram &eepidogia da pratica, a analise evidenciou
compreensdes distintas e conflitantes desta certedtica.

Palavras-chave:Aprendizado profissional docente. Formacdo contlaude professores de
Ciéncias e Biologia. Saberes docentes.

Abstract

This article aims to investigate relationships hestw theory and practice in professional
development of science and Biology teachers ustaglemic production as the main source.
The academic production published from 1999 to 200®Brazilian Science Education
journals were analysed in order to identify theotletical and methodological approaches in
these studies. The results reveal heterogeneowsrsiadding of professional development,
mostly in terms of sporadic actions targeting polate science knowledge. Finally, although
some articles refer to the Epistemology of Practitee study identified distinct and
conflicting understandings of this theoretical ayguh.

Keywords: Teacher training. Professional Development of Smeand Biology teachers.
Teacher knowledge.



Introducéo

A formacédo de professores vem ganhando especémic@d nos ultimos anos,
principalmente no contexto das discussbes soboenzatdo profissional. Vale considerar as
posi¢cdes assumidas em documentos oficiais, patioente as Diretrizes Curriculares para
0S cursos de graduacao que, tentativa de sobrepor o modelo de formagédo Hasea
racionalidade técnica, fundamemtdormacao profissional em uma racionalidade pratio
estudo da acdo docente, este Ultimo modelo paflaec&lar elementos significativos para
pensarmos a formacédo, uma vez que atores e costessgumem papel significativo na
producdo de uma modalidade de conhecimento quass&ui na escola, o conhecimento
escolat. Entretanto, por quais motivos os documentos aficapresentam tal modelo como
ideal? Por quais razdes o modelo anteriormenteaddqiarece agora ultrapassado? Tentando
responder a estas indagacdes nos aproximamossdassiies sobre os saberes docentes, pois
acreditamos que sua epistemologia apresenta algumer$aces com as questbes que
abordaremos ao longo do artigo.

Nos ultimos anos, em diversos paises, acompanhamoamplo crescimento dos
escritos que abordam a questdo do conheciment@mddsssores. O campo da formacéao
docente passa a ser foco de um numero grande geaigeess como € observado na quantidade
significativa de trabalhos apresentados nos evetdodrea de educacdo. Este crescimento
evidencia a superacdo dos enfoques psicolégicascepedagogicos que prevaleceram nas
pesquisas sobre 0 ensino nas décadas do pés-@gL@4fr1950) nas quais havia quase uma
auséncia das questdes relacionadas ao conhecia@ntorofessores. Entretanto, se por um
lado nas décadas seguintes a pesquisa sobre eeeangpliou, por outro, conservou a mesma
orientacdo dominante “processo-produto”. Porém, aongs 1970 surgiram as primeiras
criticas apontando a fragilidade dos resultadosdobta partir desta orientacédo teorica e
metodoldgica, anunciando uma nova tradicdo de jEEsQqpois pouco se consideravam as
condicbes de trabalho dos professores. As questdi@® o0 conhecimento dos docentes
estavam ausentes ou limitavam-se aos saberes ttiglosnma formacao profissional (CAGE,
1963,apudTARDIF, 2000). O contexto de formacéo de profess@omeca a ser atravessado
por estas criticas insinuando mudancas na oriemtad@s pesquisas, e acentua-se
principalmente nos anos 1980, quando, nos Estadudo&] surge e se desenvolve um
movimento de profissionalizacdo do ensino que dkfen necessidade de os professores
possuirem um repertério de conhecimentos validpeds pesquisa e capaz de legitimar a
acéo docente (TARDIF, 2000).

Entre os possiveis elementos que contribuiram @atagimento do interesse sobre 0
conhecimento do professor e de sua pratica, Té20i00) aponta o enfraquecimento do
positivismo e do relativismo, o desenvolvimentondgas problematicas na area das ciéncias
sociais focadas nos atores, nos contextos cotislian® interacdo, nos saberes do senso
comum, nas representacdes e, ainda, os novos esfagucampo da psicologia. Diante dessa
nova configuracdo de ordem teorico-empirica as\psas sobre a formacdo de professores
passaram a ser desenvolvidas mediante diferersdgdes — de inspiracdes psicoldgica e
socioldgica, incluindo tradicdes sobre os sabeszwlares (TARDIF, 2000). Assumindo
perspectivas matizadas, essas vertentes de pesgaigamentam em favor de uma
racionalidade pratica, distinta da técnica.

! E importante anunciar o sentido de conhecimertolasque adotamos neste texto. Segundo MacedpesLo
(2002, p. 75) esse é fruto de uma selegdo cultcoaldicionada por fatores de ordens diversas, soltipais,
politico-econémicas, para além de critérios exehrsiente epistemoldgicos. Esse conhecimento é edtend
como organizado, para fins de ensino, por mecarsistagedagogizacao.



Andradeet al. (2004) ao discutirem a dimensao pratica na formagi&ml docente

em ciéncias e histéria, reiteram as criticas aoateoda racionalidade técnica no qual a acéo
docente é concebida de forma idealizada, consideram hegemonia das disciplinas
cientificas sobre as de cunho pedagdgico. Esseseautiestacam como traco distintivo da
racionalidade pratica o reconhecimento da compdelddda realidade escolar e do professor
como sujeito que, em didlogo com a propria pragicaduz conhecimentos no exercicio de
sua profissdo. Concordando com o0s autores recomiosceque saberes docentes e
racionalidade pratica sustentam-se mutuamente, maEsduas abordagens os atores e 0s
contextos assumem papéis significativos no procdssproducdo de modalidades originais
de conhecimento. Tomando por base essas considsragdtendemos que € preciso
problematiza-las e indagar em que medida € poss$tehder essas reflexdes para a formacao
continuada de professores.

Comecemos por examinar alguns sentidos assumalasrminologia relacionada a
esta modalidade formativa. Autores como Resal. (2003) destacam os sentidos contidos
nas denominacdes de formacgao continuada nas débad£60/70/80, tais comoursinhos,
treinamento, reciclagem ou capacitagdmas quais predominava a possibilidade de
aproximacdo do saber especializado a acdo dos tdecégd tom normativo assumido nas
atividades tinha (e segundo os autores defendeta &m) baixo efeito para mudar a pratica
cotidiana dos docentes. Para os autores esse épabdrdagem de formacdo muito se
aproxima da racionalidade técnica, pois ndao ofeedmmentos para os professores refletirem
sobre suas praticas e entdo buscarem solu¢cdesopgeoblemas ali encontrados. Donald
Schon (1992) ao criticar o divorcio entre teorigrética feito por esse modelo, oferece
elementos para responsabilizad-lo pelo sentimentonslecesso e frustracdo vivido pelos
professores frente aos contextos de suas pratin@s,vez que, por ndo serem desafiados a
construirem estas solugdes, ndo conseguem implanmrenseu cotidiano a teoria transmitida
pelos especialistas durante a formagao continuada.

Tomando como base a necessidade de problematizatagbes entre teoria e pratica
na formacdo continuada de professores de Ciéndiasl@gia, o presente artigo investiga a
producdo académica publicada em periodicos nasiores areas de Educacédo e Ensino de
Ciéncias e Matematica correspondente ao periode €809 a 2009. Este estudo tem como
objetivo identificar as perspectivas teodrico-metdédiwas adotadas pelas pesquisas para
aprofundar a compreensao sobre a formagao conardagrofessor de Ciéncias e Biologia.

Os artigos foram pré-selecionados a partir do Poda Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Qap&szando como critério de inclusédo
agueles que estivessem nas areas de Educacdo Bosm® de Ciéncias e Matematica,
classificados segundo a Capes nos estratos, listamiQuali§, indicativos de qualidade A1,
A2, B1, B2, disponiveis com texto na integra, emistas nacionais. No primeiro momento
localizamos 38 artigos da area de Educacéo e igbsartla area de Ensino de Ciéncias e
Matematica. O refinamento deu-se mediante os s$itelou palavras-chave contendo as
expressoes: “formacao de professores” ou “formagatinuada de professores”. Procedemos

2 Utilizamos a classificagdo Qualis, isto é, o catgude procedimentos utilizados pela Capes paratiéisacéo
da qualidade da producéo intelectual dos progrategsds-graduacao por reconhecer nela um sisterfiarnieg
que demarca o potencial de socializacdo da prodde®o conhecimentos cientificos. A classificacdo de
periddicos é realizada pelas areas de avaliac@ssaor processo anual de atualizacdo. Essedogeséio
enquadrados em extratos indicativos da qualidaklle © mais elevado; A2; B1; B2; B3; B4; B5; C - camaso

zero http://www.capes.gov.br/avaliacao/quilis




com a leitura dos resumos dos textos encontrades gpeerfeicoar a busca. Nesse aspecto,
selecionamos os artigos cujos resumos remetesséarmacao de professores de ciéncias”,
“formacao de professores de biologia”, “formacéopdefessores de ciéncias e biologia”,
“formacao continuada de professores de ciéncidefyfacao continuada de professores de
biologia”, “formacéo continuada de professores i@aaas e biologia”. Para qualificar ainda
mais a selecao dos artigos, realizamos a leiturgodteddo completo de cada um dos textos.
As publicacbes selecionadas deveriam remeter dtadss de pesquisa, excluindo-se,
portanto, todas as demais modalidades, bem cometideentrar-se na formacao continuada
do professor de Ciéncias e/ou Biologia, descartamgioelas que tratassem da formacao
inicial.

No total encontramos 13 artigos que atendiam at&sios estabelecidos. As revistas
contempladas pela pesquisa foradéncia & Educagadq5 artigos);Ensaio: Pesquisa em
Educacédo em Ciéncig& artigo) Investigacfes em Ensino de Ciéndjasrtigos) e &evista
Brasileira de Pesquisa em Educacgédo em Ciénglaartigos).Na analise, destacamos o foco
ou questdo que moveu a investigacdo, os objetiatas demos especial atencdo as
perspectivas tedrico-metodoldgicas adotadas pespectivos autores.

Diferentes olhares sobre a formacao continuadade p  rofessores de
Ciéncia e Biologia nas publicactes

A pesquisa de Kriger (2001) analisa a evolucdocdasepcdes dos professores de
Ciéncias e Matemética da Educacdo Basica sobrecgnaprendizagem, conhecimento
cientifico, curriculo, metodologia e avaliacdo. d@slos empiricos foram coletados durante o
desenvolvimento de um curso de especializacdo esmé&ie Ciéncias que foi organizado
mediante explicitacdo e analise dos problemascpsatios professores, suas concepcdes e
experiéncias. Utilizando como base tedrica os nosdelidaticos, o autor salienta que o
modelo didatico tradicional constitui parte doshjpemas encontrados pelos professores e que
uma forma de enfrentar esse problema € a formagdiinuada.Neste contexto, o artigo
coloca-se ao lado da nocdo de que o conhecimestprdfessores € equiparado a “[...] um
conteudo curricular fundamental da hipotese derpesgio e evolucao profissional proposta, e
tendo como referéncia metodoldgica o Modelo dedtigacdo na Escola” (KRUGER, 2001).
Kriger defende ainda, que a formacdo do professatdscom base em seu conhecimento
profissional e épermeada por outros saberes. Nesse sentido, par desta pesquisa
exploratdria apresenta nos seus resultados queotesgores, mesmo no inicio do curso, ja
possufam concepcdes relacionadas aos “modeloermisdos® e as incorporavam nas suas
praticas. No final do curso, comparando com as eqgiies iniciais, foi possivel identificar
uma evolucdo em direcdo ao “modelo de referéhgahcipalmente com relacdo “[...] as
ideias prévias dos alunos como referéncia de tquoaesso de ensino, a interagdo professor-
aluno e a consideracdo da perspectiva constrativistinvestigativa do processo de
aprendizagem dos alunos” (KRUGER, 2001). Desta dorms resultados remetem a
elementos formativos oriundos de pesquisas na @e&nsino de Ciéncias nos quais o
conhecimento docente tem como referéncia as queededensino-aprendizagem.

% O autor caracteriza esse modelo por principiosc@ que orientam a interpretacdo dos processessiro e

de aprendizagem como também as intervencfes queakeam na sala de aula e se referem a negociacéo
professor-aluno e a necessaria reflexdo do prafestwe sua pratica.

* Este ¢ apresentado pelo autor como modo de supeta;anodelo didatico tradicional, considerando a
evolugcdo no conhecimento profissional dos professoelacionado a proposi¢do de atividades de f@&mag
continuada concebidas mediante conhecimento piafeisdos proprios professores.



No trabalho de Harres, Rocha e Henz (2001) os esiefendem a equivaléncia e a
mutua influéncia entre o conhecimento docente eisoedte “Da mesma forma que o
conhecimento dos alunos, o conhecimento profiskidna professores também estd em
permanente evolucdo, por isso consideramos rekevamntestigar como evolui esse
conhecimento em fungéo do estagio de formacao’sdfEsma, a pesquisa investiga como 0s
professores envolvidos em processo de formacaaalinkc continuada manifestam-se e
propdem acbes com relacdo ao conhecimento préwoatlmos. Para tanto, investiga o
conhecimento didatico prévio de um grupo de profess de Ciéncias e Matematica
envolvido em processos de formacdo continuada, amndo com outros trés grupos, um
deles iniciando 0 mesmo processo e 0s outros duds anseridos na formacéo inicial. Vale
ressaltar que a formacdo continuada refere-se auwgo de especializacdo estruturado em
etapas analitico-reflexivas sobre a pratica do¢cgratdindo-se do conhecimento profissional
prévio para explicitar, inicialmente, o modelo didd pessoal e, posteriormente, contrasta-lo
com o0s estudos genéricos sobre aprendizagem eraplsgia. Os autores adotam uma
metodologia quanti-qualitativa, utilizando-se daespntacéo de situacbes didaticas (adaptada
de Hashweh, 1996) na qual os professores eramianedbs acerca das concepcbes do
conhecimento dos alunos e das estratégias deentgiu sobre esse conhecimento. O quadro
tedrico utilizado para analise foram os referesailas teorias do conhecimento. Os resultados
revelam que niveis mais complexos das estratégi@valucdo conceitual tendem a aumentar
a medida que a concepcao de aprendizagem dos guaesse aproxima dos pressupostos
construtivistas, isto é, os professores com umaepgéio construtivista da aprendizagem
tendem a utilizar estratégias de evolucdo condeihzas significativas. Revelam também,
que o estagio de formacéo influencia no reconhetimelos conhecimentos prévios,
entretanto, ndo influencia no nivel de estratédidaticas propostas para a intervengéo. De
modo semelhante a Kruger (2000), o artigo de HarfRexcha e Henz (2001) também
referencia o conhecimento dos professores em g@iescognitivas sem mencionar aspectos
de ordem sociocultural ou 0os que sao intrinsedost@uicdo escolar.

Os dois artigos analisados, além de possuirem simmdoco de investigacdo — a
epistemologia cognitiva —, em certa medida, adotaaamesma metodologia de estudo, qual
seja pesquisa exploratéria, tomando como sujesogrofessores participantes de cursos de
especializacdo, ou ainda alunos da graduacédo. éssam 0s estudos 0s pressupostos de que
a formacao se da permeada por diferentes sabereste-caso o artigo de Kriger, (2001) — e
que o conhecimento profissional dos professores @st permanente evolucdo, conforme
sustentam Harres, Rocha e Henz (2001) em seu .aigoetanto, caberia perguntar qual a
concepcao de formacgéo continuada esta presentsrassquisas. Nos dois casos ela aparece
como uma acgao pontual, ndo como um instrumento dlidéicps institucionais, mediante
preocupacgdo com uma formagédo que parte do sujel ®ias necessidades cognitivas. As
relacbes dos professores com o conhecimento, d® raeolutivo, orientam suas opc¢oes
metodoldgicas.

No estudo de Campos e Diniz (2001) os autoresfpropse a compreender 0S
possiveis conhecimentos ou saberes dos profesder€iéncias e Biologia e que seriam
decorrentes da experiéncia profissional. Adotamacabordagem tedrica a epistemologia dos
saberes docentes, sustentando suas analises, udobrato pressuposto dos saberes
experienciais como fonte de aprendizagem. Os ezt mostram que “[...] os professores
relatam ter aprendido sobre si, sobre seus alsuwwe sua formacdo, sobre métodos e
recursos, sobre sua profissdo, [...] com sua expaa profissional, apontando para a
relevancia desta no seu desenvolvimento e de sdas’a(CAMPOS; DINIZ, 2001, p. 90).
Reportando-se ao conceito de desenvolvimento profial — utilizando como referéncia os
estudos de Garcia (1995) —, dao destaqueaher da experiéncia, pois reconhecem que esta



integrado aos primeiros aprendizados docentesartddoise um elemento importante para se
pensar acbes formativas numa perspectiva de unmaant que parte da formacéao inicial e
tem continuidade ao longo da carreira. Diferente dois artigos anteriormente analisados,
Campos e Diniz (2001) dialogam com autores quecaftralidade aos elementos sociais e
culturais na relacdo dos professores com o0 conleatomnos processos de formacéo
continuada. Desta forma, remeterflanes (2003, p. 21), quando indaga: “[...] o qualéa
t30 especial nos saberes da experiéncia? E queettaduzem, refinam todos os demais
saberes, criando uma cultura escolar (FORQUIN, 19982 que implica, inclusive, o
incessante trabalho de reorganizacéo, de reestcamdos objetos de ensino”.

Os estudos de Rosaal. (2003, p. 59) ressaltam os problemas da produggaéanica

na area de ensino de Ciéncias e apontam o distagria entre as investigacdes e a pratica
docente escolar, o que provoca “[...] um desconpas#re o saber fazer e a acéo

pedagogica”. Na pesquisa analisam um processovestigacao-acédo desenvolvido por um

grupo de professores-pesquisadores e trés proésssate Quimica, Fisica e Biologia — numa

escola publica, apoiando-se nos conceitos de mesqducativa e professor pesquisador. Os
autores chamam a atencéo as criticas feitas aemmpilstgia da préatica, acusando-na de

enclausurar os professores em suas proprias @aioasentanto, apostam na possibilidade de
dialogo entre os saberes académicos e praticos.

Os professores participantes da pesquisa levamtigmimas questbes durante a
investigacdo-acao tais como a (im)possibilidadedidéogo entre diferentes disciplinas, a
selecéo e a relevancia (ou nao) dos conteudos stoxppelos curriculos oficias. Entretanto,
0os participantes foram encorajados a enfrentarseglemas e a construir propostas
significativas para eles, mas que também estivessantonsonancia com o0s anseios dos
alunos. Essa postura permitiu concluir que: “A &pi®logia da pratica ndo precisa estar
alicercada em saberes validados exclusivamente ampa@ empirico, mas sim, na
possibilidade de retraducdo de saberes de difsreteirezas que estabelecem didlogo com
situacOes praticas” (ROSAt al., 2003, p. 64). Um aspecto sublinhado pelos autoies d
respeito as concepg¢des de ensino dos professofesnmecdo continuada. Estas concepcdes
contribuem e norteiam as diferentes possibilidatiesvestigacdo educativa, podendo ser a
mera transmissdo de conceitos tedricos ou processosnstrucdo de saberes permeados na
investigacdo educativa e desenvolvidos na prabessa forma, concluem que quando a
investigagcdo-acdo é tratada coletivamente e enogtiatom os diferentes saberes com o
objetivo de promover interacbes na pratica, pod&ribuir para o desenvolvimento dos
docentes. Neste estudo, a nocdo de formacdo cadéng fortemente associada as
possibilidades de crescimento profissional e a dudtgia da pesquisa concorre, de modo
significativo, para a qualificacdo do processo fatiko.

O estudo de Echeverria e Belisario (2008) aprosdsemetodologicamente do anterior
ao analisar, por meio de uma pesquisa participantapvimento das ideias em um grupo
constituido por professores formadores universisade Quimica, Fisica e Biologia, alunos
de graduacdo, alunos de mestrado e professoreleds da Natureza da Educacéo Basica.
Tendo como ponto central a reflexdo da pratica mtegcebuscaram “[...] contemplar os
anseios dos professores em relacdo a aspectositoaisce pedagdgicos e romper com 0S
modelos nos quais sédo oferecidos cursos pontu&@saptesentam propostas distantes da
realidade escolar e ndo contribuem para a probieagab da pratica docente”. Os resultados
revelam ndo somente o desejo de interacdo entversitade-escola dos professores, como
também o quanto partilham distintos objetivos piéinais. Mostram, ainda, tanto a
dificuldade de refletirem sobre suas praticas quangs limitacdes conceituais sobre temas
trabalhados no Ensino Médio. Os autores concluee) @ por um lado, os dados dessa
investigacdo ndo permitem constatar mudancas nsiirps dos professores, por outro,



possibilitam um processo de reflexdo que carece@dinuamente alimentado. Vemos que,
embora orientado por uma perspectiva metodologicaadureza semelhante ao trabalho de
Rosaet al (2003), os pressupostos que orientam o trabadhiectieverria e Belisario (2008)
assumem contornos distintos. Conquanto utilizem abmadagem metodolégica que tende a
valorizar o desenvolvimento das praticas profiss®ieomo parte da formacéo continuada — e
neste sentido, opondo-se a uma formacéo de caGtéral — a agenda para tais praticas em
Echeverria e Belisario (2008) parece ser constmadaniversidade.

O artigo de Barcelos e Villani (2006), guardandguana semelhangca com os dois
artigos anteriormente analisados, apresenta ofa#ss deuma pesquisa-acao colaborativa
relacionada a uma experiéncia de formacdo contmueoim professores do Ensino
Fundamental, envolvendo também licenciandos dooaidesCiéncias Bioldgicas. Investiga a
forma como os professores lidavam com suas limé®g® como as vivéncias praticas
contribuiam para a construcdo subjetiva dos saliEresntes. A analise baseia-se em uma
abordagem de origem psicanalitica que privilegisuredificagcbes do saber e a satisfacao
dos sujeitos envolvidos. Os resultados evidenciam g experiéncia permitiu refletir e
problematizar os obstaculos e possibilidades dtcprélocente nos processos de reforma
curricular, além de um aprofundamento na reflex@eastagiarios sobre a realidade da escola
e da pratica docente, desencadeando o inicio deefetiga colaboracdo entre universidade e
escola. Neste sentido, o artigo de Barcelos e nfi{a006) inclui na agenda da formacéao
continuada as relacdes subjetivas relativas adrisistde vidas dos professores como modo
de compreender suas praticas. Com efeito, afagla-sena concepc¢éo formativa pontual ou
desenraizada dos componentes socioculturais doiexetiocente.

Nesse conjunto de artigos que envolve as pesqiesBReseet al. (2003), Echererria e
Belisério (2008) e Barcelos e Villani (2006) a eate investigativa que influencia a producao
nacional sobre a formacéo continuada do professdZiéncias e Biologia € epistemologia
da préatica.Como vimos, a referéncia a esta epistemologianassuformacéo de professores
como mecanismo de apagamento da racionalidadecécargumentando que a pratica
cotidiana esta “[...] assentada em um conhecimédtdo, implicito, sobre o qual néo
exercemos um controle especifico. HA uma sériecdesaque realizamos espontaneamente
sem parar para pensarmos nelas antes de fazé-|adldsse tipo de situagcéo, o conhecimento
nao precede a acdo, mas, sastana acao” (CONTRERAS, 2002, p. 106-107, grifo do
autor).

Os trés trabalhos anteriormente analisados susdemise metodologicamente na
investigacdo-acéo, pesquisa participante e pesggé&a colaborativa, tendo como empiria 0
exercicio profissional dos professores na escate Bspecto nos parece relevante, uma vez
que a formacgdo continuada é concebida com baseratisas docentes. Nesse sentido, 0s
artigos, ainda que de modo diverso, expressam preemsao de que realizar pesquisa com
professores no exercicio de sua profissdo impkcanhecer a importancia do espaco — a
escola — e do sujeito — os professores — na produigd modalidades originais de
conhecimento.

Os estudos a serem apresentados a seguir enfaestdes relacionadas a Historia e
Filosofia da Ciéncia e sua relacdo com a formagiadirauada. Nesse caminho, Vianna e
Carvalho (2001), defendem a perspectiva da formggéoial e continuada) de forma
permanente, destacando a relafd@@er ciénciae ensinar ciénciae adotam a vertente da
“pertinéncia do conhecimento da matéria pelos peufies”. Isto significa assumir a
importancia atribuida ao dominio do conhecimentond#éria a ser ensinada, conforme Gil-
Pérez e Carvalho (1993), principalmente quantocahecimento do trabalho cientifico e a
visdo sobre a ciéncia, considerando os aspectidsibis e sociais. Nesta busca, analisam um



curso destinado a professores de Ciéncias e BoolugiEstado do Rio de Janeiro e por meio
do que chamaram de “epis6dios de pesquiektaram “[...] para gratica do laboratério
(lugar onde ficam os cientistas), relacionando egmnatica da sala de aulédas disciplinas
cientificas)” (VIANNA; CARVALHO, 2001, p. 112, grifs das autoras), destacando a
influéncia do curso para formacdo docente, paeroutnte para a forma de ver a construcao
do pensamento cientifico e o desejo de transfosmas praticas. Retomando a relalgier
ciéncia e ensinar ciénciaadotada nessa pesquisa, as autoras concluem gaesea
significativa, € necessario que (a) os conteud@snsatualizados nas areas cientificas; (b)
haja imersdo no meio cientifico e (c) a investigada pratica cientifica seja incentivada.
Entretanto, embora a pesquisa defenda a relacéoaptatica de laboratério (fazer ciéncia) e
a sala de aula (ensinar ciéncia), ndo reconheea@ip entre a epistemologia cientifica e a
epistemologia escolar, pelo contrario, reforca presmacia da primeira com relacdo a
segunda. Neste sentido, a formacao continuadeegtada por pressupostos que priorizam o
aprendizado dos principios cientificos sem explicds rela¢cdes socioculturais do trabalho
docente. Distancia-se, assim, de vertentes tedrfuasreconhecem as especificidades do
contexto escolar tais como as defendidas por Lp@37, p. 203) quando afirma que “[...]
compreender a epistemologia escolar como distirdaepistemologia das ciéncias de
referéncia [...] insere-se em uma perspectiva degrddgicas diversas para o conhecimento
escolar que néo a logica do conhecimento cientifico

A pesquisa de Silva e Chaves (2009) investigat@aewa das reflexdes resultantes de
discussbes epistemoldgicas na formacdo de proéssdas disciplinas cientificas — Quimica,
Fisica, Biologia e Ciéncias da Educacdo Basicaceneo elas influenciam a maneira de os
docentes compreenderem e lidarem com o conhecimestensinam. O estudo foi realizado
no ambito de um curso de especializacao, tendo dom@s de investigacdo narrativas
memorialistas, transcricbes das aulas e anotaggepeabquisadores. Os resultados revelam
gue as discussfes epistemoldgicas potencializasamefiexdes ético-politicas do fazer
docente, apontando para a necessidade de cor@tatitas fundamentadas nos principios
éticos. Nas memorias docentes, quando os professafariam-se a natureza da ciéncia e ao
ensino de Ciéncias havia coincidéncia com o quecjéditavam seus autores, ou seja, havia
estreita relacdo do que concebem como ciénciacerde se ensina ciéncia. Conquanto Viana
e Carvalho (2001) e Silva e Chaves (2009) compartil objetos epistemoldgicos nas
pesquisas sobre formagéo continuada de professeeggundo artigo distancia-se do primeiro
ao ampliar os contetudos formativos de modo a in@lémentos culturais oriundos das
histérias de vida no aprendizado docente.

Duarte (2004) traz no seu artigo uma discussaesmltistoria da Ciéncia na pratica
de professores portugueses, refletindo sobre d&cangpes para a formacéo docente. Segundo
a autora, estas implicacdes decorrem do reconhetrdes limitacdes da educacdao cientifica
tradicional que, em certa medida, chama a atengém g necessidade de inovar e produzir
novos curriculos e novas formas de ensinar ciéntsisdesencadeou reformas curriculares
em diferentes paises, inclusive Portugal, nas gaaldistéria da Ciéncia aparece como
dimensdo que pode contribuir para a formacéo dedama e do conhecimento das ciéncias
como cultura. Entretanto, questiona a autora ‘§sthrao os professores preparados para por
em pratica esse desafio?” (DUARTE, 2004, p. 321).

A resposta a essa questdo a autora busca emadesutie pesquisas realizadas com
professores portugueses, revelando que suas praté@m condizem positivamente com a
questao investigada. Os professores, de acordo tammestudos, continuam omitindo a

® Os autores denominaram “episédios de pesquisahasentos do curso que ocorreram em laboratérios de
pesquisa e que foram vivenciados junto aos ciestetvolvidos em suas praticas.



Historia da Ciéncia ou concebem a producao cieatffomo processo cumulativo e linear,
além de alegarem néo possuir formacdo adequad&plaeatar tal desafio. A autora reitera a
necessidade de repensar a formacao de profess@oeapenas no interior de instituicbes de
formacao inicial e continuada, “[...] mas tambéresgola que se deve assumir como uma
verdadeira instituicdo de formacdo e de inovacBJARTE, 2004, p. 326). A forca do
estudo parece repousar mais no reconhecimento ldo da Histéria da Ciéncia e do que
“falta” nos professores em relacdo a esta, tornasddependentes de modos formativos
referenciados na universidade. Entretanto, ao Itassaimportancia do papel da escola na
formacdo e inovacdo, Duarte parece convergir commdes que reconhecem que, nesta
instituicdo, ndo somente se dao a circulacdo eodupéo do saberes dos estudantes, mas
também a producédo de saberes para a pratica poéssgo professor.

Como podemos constatar,epistemologia da ciénciambasa teoricamente t€s
ultimos artigos. Nesses trabalhos, os pressupaidoformacdo permanente sustentam-se
mediante reflexdo epistemoldgica a ser inseridgrétca docente. Nesta direcdo evidenciam
uma agenda para a formacdo continuada orientadaimpar légica cientifica nos termos
destacados por Nunes (2003) ao reconhecer, noocetisiCiéncias, o desafio de possibilitar
aos estudantes compreender como as ciéncias fantjoconsiderando 0s processos de
trabalho, os aspectos epistemoldgicos e sociais.

No conjunto dos artigos discutidos a seguir emaomse as pesquisas que nao se
enquadram na classificacao utilizada anteriormehtpesquisa de Souza e Gouvéa (2006)
consiste na andlise dos titulos e das ementasid@ea3f Pedagogicas de Ciéncias oferecidas
pelas principais instituicbes envolvidas na forneacantinuada de professores no Rio de
Janeiro. Procuram identificar as vozes que se fagmeentes nestes documentos e que
revelam os movimentos pedagdgicos mais influentepaniodo de 1992-2002. Para isso, as
autoras valeram-se de referenciais tedricos daofil@, da linguagem e da formacédo de
professores de Ciéncias, considerando que “Os rdizzudos titulos e das ementas das
oficinas sdo enunciacdes polifénicas e, como tmsmitem ver os dialogos travados entre
diferentes discursos, entre diferentes vozes” (SOUZOUVEA, 2006, p. 308). As autoras
defendem que as oficinas podem contribuir pararmdgdo dos professores, pois embora
sejam atividades pontuais, a longo prazo, agem aspacos de formacdo continuada. Os
resultados apontam que os movimentos pedagogicesnaus influenciaram a formacéao
continuada de professores de Ciéncias no peridddasto foram o ensino experimental, o
ensino ladico, a interdisciplinaridade e a educagéwbiental. As autoras, baseadas em
Wortmann (2003), atribuem a prevaléncia dos dotimdat temas ao fato de serem
metodologias associadas epistemologicamente ancetsiCiéncias.

Por sua vez, Lima e Vasconcelos (2008), com bagpiastionamento sobre a relacao
escola-universidade, fizeram um levantamento eafdoo sobre o perfil do professor de
Ciéncias da Rede Municipal de Recife, destacands parspectivas de formacado continuada
em Biologia. A pesquisa foi realizada com professate Ciéncias que atuavam no 3° e 4°
ciclo do Ensino Fundamental. Os autores defendeenagformacdo permanente deve ser
realizada pelas universidades. Os dados revelanagjumiversidades locais tem oferecido
atividades como palestras, cursos de curta duragimes extensionistas com o objetivo de
preparar os futuros professores e atualizar osj@use encontram em exercicio de sua
profissdo, tomando como base situacbes de apregedizareflexivas e embasadas
teoricamente. Entretanto, se por um lado, ha dstdap por outro, ha baixa interacdo dos
professores com as universidades, atribuida adaltampo devido a intensa carga horaria de
trabalho semanal. Os autores apontam, finalmemecessidade de haver politicas de apoio
que vinculem parcerias entre as instituicoes pabl@os projetos de formacéo continuada,
bem como a rede de ensino reservar parte da cargashdos docentes para participacdo em



atividades interativas desenvolvidas pelas unigedss, centros de pesquisa e acbes
extensionistas.

O estudo de Augusto e Caldeira (2007) analisa &suldiades elencadas pelos
professores da area de Ciéncias da Natureza dodENgdio para realizacdo de projetos
interdisciplinares na escola. Adotam como refemndedrico as discussdes sobre a
interdisciplinaridade. Os autores utilizam a pesgujualitativa ou naturalistica e os dados
foram coletados no curso de formacéo em servigd-Q#@ncias) destinado a professores da
rede publica de ensino. As dificuldades apresentpdis professores para construgdo de um
projeto interdisciplinar concentram-se em trés disdes: a primeira € o desconhecimento dos
niveis de organizacdo do trabalho interdisciplimasultante da formac&o disciplinar
positivista, o que dificulta a compreensdo de cemmserir numa proposta de trabalho dessa
natureza; a segunda dimensdo envolve as dificiddeglativas & organizacdo do trabalho
coletivo na instituicdo escolar marcada pela auaéte um projeto pedagoégico articulado
com as acodes didaticas, atrelando os professorgmaaprética individualista que ndo os
deixam assumir-se enquanto protagonistas do pmmckdatico da escola; e na terceira estéao
as concepcdes relacionadas a propria pratica pgdagona qual os docentes ndo se
posicionam como mediadores da aprendizagem, tramddepara os alunos a funcédo de
contextualizar e relacionar os conteudos estudad@gu cotidiano.

Por fim, o artigo de Tenreiro-Vieira e Vieira (Z)deve como contexto o processo de
reorganizagcdo curricular do Ensino Bésico portugidsssa reforma recomendava-se ao
ensino de Ciéncias a promocdo da literacia cieatifiara garantir aos alunos uma base
significativa de conhecimentos cientificos, assimma, capacidades para continuar a
aprender realizando-se pessoal e profissionalmentonvivendo com as preocupacdes
sociais. A vertente Ciéncia-Tecnologia-Sociedadd S)C constitui 0 eixo integrador e
globalizante dessa proposta de reorganizacdo wglamicAssim, o estudo se prop6s a
fundamentar e a apoiar os professores de Ciénaiasnstrucao de praticas consistentes com
uma orientacdo CTS, por meio de um processo deafgioncontinuada pela investigacao-
acdo. Os autores defendem a relevancia dos mssiltabtidos, pois 0s professores
envolvidos “[...] foram atribuindo sentido ao qugmsfica ensinar ciéncias de acordo com
uma orientagcdo CTS” (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 200p, 206), levando os mesmos a
concluir que o programa de formacao contribuiu pgue os professores promovessem
praticas didatico-pedagdgicas fundamentadas natitemalesse sentido, destacam algumas
implicacbes para a formacdo continuada de professananifestando a importancia das
oportunidades de formacao serem revertidas a tlvoenovacéo e inovagéo, reconhecendo e
valorizando a colaboracéo entre professores e [sashpies.

Esse ultimo bloco engloba quatro artigos com difeas perspectivas de formacéo. No
primeiro estudo estd presente a preocupacao erificBamos movimentos pedagdgicos que
influenciaram a formag&o continuada no periodo 22002 (SOUZA; GOUVEA, 2006).
Os estudos de Augusto e Caldeira (2007), quandsamaas dificuldades apresentadas pelos
professores para realizarem projetos interdis@pé® na escola, sugerem que a
interdisciplinaridade continua suscitando interasse pesquisas, inclusive na perspectiva de
formacdo continuada. Ja o estudo de Tenreiro-Veeivéera (2005) que traz a tematica CTS
identifica a escola como espaco de formacgéo tanmtmEprofessores. No entanto, no estudo
de Lima e Vasconcelos (2008) surgem outras ques#&lasionadas a formacdo e que

® pré-ciencias (Programa de Apoio ao Aperfeicoame@@drofessores de Ensino Médio em Matematica e
Ciéncias) € um projeto financiado pela Capes e Petaetaria Nacional de Ensino e Tecnologia do dinio

da Educacédo (SEMTEC/MEC) que tem como objetivoraxamacgdo entre as escolas da rede publica decensin
e as universidades.



atravessam as discussoes, tensionando a trajgef@macao inicial em Biologia, a relacao

universidade-escola e as possibilidades e desegygedda formacdo continuada. Essas
ponderacdes, em certa medida, continuam expressamdo relacdo hierarquica que é

sustentada por uma racionalidade técnica, poisvensidade é apresentada como ambiente
ideal para formacédo continuada do professor, n&onrecendo a escola como espaco
produtor de conhecimentos. Evidenciam-se tambérappetivas de formacdo continuada

reduzidas a acfes pontuais realizadas pelas uniades.

Consideracoes finais

Nas treze publicagBes analisadas foi possivelifamm quatro vertentes de pesquisa
tais como: epistemologia cognitiva (2), epistem@atps saberes docentes (1), epistemologia
da pratica (3), epistemologia da ciéncia (3) edainoutras pesquisas (4) que nao se
enquadravam nas correntes identificadas e que e&avam clara a sua perspectiva de
formagao. Notamos nessa producdao um entendimeteoobéneo de formacdo continuada
que, majoritariamente, remete a acdes pontuaisrsosude especializacdo, atualizacao,
oficinas, palestras, agOes extensionistas etcsec@glas ao desenvolvimento de pesquisas.
Estas sdo assumidas como um movimento que pr@ugi@ofessor continuar sua formacgao e
dominar (e muitas vezes atualizar) o saber produpg&la ciéncia de referéncia. Diante de
uma relacdo que hierarquiza saberes docentes @esalentificos, cabe indagar o quanto as
pesquisas podem/devem balizar a definicdo de iostéedricos e metodoldgicos para a
formacdo continuada sem problematizar os tracosacianalidade técnicaem reavaliar o
carater normativo que assumem.

Por fim, cabe destacar que embora alguns artigosefram a epistemologia da
pratica, a analise evidenciou o quanto corresporalemtendimentos distintos e conflitantes
com o carater produtivo da escola. E preciso adeasaompreensdo dos sentidos de
epistemologia da pratica expressos nas pesquisasntetiva de problematiza-los como
formas de compreender a acao docente que, entredémia a concebe de modo idealizado.
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