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RESUMO

O campo de estudos sobre a formacdo de profesSonesa area de
pesquisa em ascensdo, passivel de contribuir néficae@o da
educacao brasileira. Dentre as modalidades de @@mnaocente, a
formacdo permanente se destaca na relagdo estdheleom os
professores, com vistas ao seu processo de inaleedo e
emancipacdo. O objetivo desta pesquisa € investmais as
caracteristicas e as potencialidades da Abordagamafica Freireana
que a configuram como um processo de formacdo pema dos
professores, seja na ressignificacdo da conceprd@oe é ser docente,
seja na concepcdo do conteudo escolar. A pesquise €unho
gualitativo, envolvendo a andlise de documentosaplicacdo de
entrevistas semiestruturadas e um encontro decestud 0s docentes
entrevistados. A amostra é composta por doze afes de Ciéncias,
divididos em dois grupos: um composto por professolgue
participaram do Movimento de Reorientacdo Curriciléa Tema
Gerador na perspectiva freireana (grupo A), e oytton docentes que
nao participaram do referido movimento (grupo B)mOvimento de
reorientacdo curricular investigado é a proposta rderientacéo
curricular do municipio de Chapecd6/SC, vigente rdquo de 1997-
2004. Para analisar os dados, elaboraram-se segodas: o potencial
epistemologico da Abordagem Tematica na formacd@mameente dos
professores de Ciéncias; o potencial ontologicAlitardagem Tematica
na formacdo permanente dos professores de Ciénzigsptencial
gnosiolégico da Abordagem Temética na formacdo peemte dos
professores de Ciéncias; o potencial praxioldégi@ Abordagem
Tematica na formacg&o permanente dos professor€#deias; o papel
da Investigacdo Tematica Freireana na ressignificago papel do
conteldo escolar; e a concepcdo do professor camantelectual
critico e criativo de sua acdo pedagdgica na foimgermanente. Os
resultados indicam primeiro, alguns avangos dofegsores quanto as
praticas pedagoégicas e a compreensdo da concepgamordeddo
escolar, sendo importantes, nesse processo, elmnenésentes na
Abordagem Tematica Freireana, tais como: problgmahlematizacéo,
dialogicidade, interdisciplinaridade e trabalhoetwb. Em segundo
lugar, apontam algumas dificuldades dos docentestrabalhar na
perspectiva do Tema Gerador, como a selecdo désictms a partir das
falas significativas e a falta de condicbes neciss@®os espagos de
trabalho para a continuidade do processo. A cantdlo da pesquisa
refere-se a necessidade de reflex@o acerca daté&npiar dos processos



formativos na constituicdo do ser docente e daezprente interferéncia
em suas acdes pedagogicas.

Palavras-chave: Abordagem Temética Freireana. Formagdo Perma-
nente. Ensino de Ciéncias.



ABSTRACT

The field of studies on teacher training is aneéasing area of research,
that may come to contribute to the qualificationBo&zilian education
itself. Among the modalities of teacher training ttontinuing teacher
education program stands in the relationship estsd with the
teachers aimed at the process of intellectualizadéind emancipation.
The main goal of this research paper is to invastigwhat
characteristics and potentialities from a Freir@drematic Approach
perspective that shapes itself as a process of goemh training of
Science teachers either re-framing the concepeirfgba teacher, or in
the design of the educational content. The resemrdajualitative in
nature, involving the analysis of documents, theliegtion of semi-
structured interviews and a study meeting with téechers surveyed.
The sample is composed of twelve Science teacheided into two
groups, a group of teachers who participated in @uariculum
Reorientation Movement through Generator Theme Fiire's
perspective (group A) and a group of teachers wtiaaot participate in
this movement (group B ). The investigated curtioulreorientation
movement is the proposed curriculum reorientatromfChapecé / SC
in the period of 1997-2004. Six categories werda@iated to analyze
the collected data: The epistemological potentidlteematic Approach
in the permanent training of Science teachers;drtielogical potential
of Thematic Approach in the permanent training cE8ce teachers, the
gnoseological potential of Thematic Approach in peemanent training
of Science teachers, the praxeological potentiall@matic Approach
in the permanent training of Science teachers; role of the Freirean
Thematic Research in re-framing the role of theostlcontent, the
design of the teacher as a critical and creativellgctual of their
pedagogical action in ongoing formation. The resuttdicate some
advances by the teachers regarding teaching peactend the
understanding of the conception of educational extntwhich are
important elements in this process presented inFte@ean Thematic
Approach such as problem, problematization, diaiogi
interdisciplinary, collective work among others.sikes indicating some
difficulties of the teachers to work in the Generaltheme perspective,
as the selection of content from significant speschnd the lack of
necessary conditions in workplaces for the contynof the process.
The research contribution refers to the need ofecgdbn on the
importance of formative processes in the constituif the teaching
and the consequent interference in their educdtamiwvities.



Keywords: Freirean Thematic Approach. Permanent Formation.
Science Teaching.
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INTRODUCAO

Na sociedade da informacdo e da comunicacdo, emaque
informacao nao é sinbnimo de conhecimento, penfsan®cao docente
é algo imprescindivel para responder aos novodidesta educacgdo na
contemporaneidade. Portanto, a implementacdo décasl publicas
voltadas a pensar a escola e a educacgéo para aihagde dos sujeitos,
torna-se um imperativo cada vez mais urgente parenigimizar as
injusticas e a excluséo social.

Desta forma, pensar a docéncia envolve, no mey oascetorno
as minhas lembrancas da infancia, pois, sendo dithama professora,
cresci vendo minha méae planejar as aulas e falarargulho de seus
alunos e do gosto que tinha pela profissdo. Esaahiprofessora de
Ciéncias influenciada pelas aulas de minha profasstm Ensino
Fundamental, que sempre procurou despertar em ndsosidade e o
gosto pela matéria.

No Ensino Médio cursei o Magistério, quando conleeiutor
Paulo Freire nas aulas de Didéatica da professoeaMaria Cambruzzi,
cuja retdrica versava sobre como poderiamos indsirestudantes
menos favorecidos no processo de ensino-aprendizage passo que
discutiamos o real valor da educacao na vida de&as! Na graduacéo,
como bolsista na biblioteca da universidade, tivetato com a
Pedagogia do Oprimidocuja obra, ao Ié-la, me fez questionar como
seria colocar aquelas ideias em préatica quandosse fprofessora.

Durante minha caminhada como docente eu particgei
inimeros momentos de formacéo, desde perceber artémpia das
Feiras de Ciéncias e valorizar o método cientifi@esim como os
projetos integrados, até vivenciar o Movimento deoifientacao
Curricular via Tema Gerador, experiéncia que mesipdisou perceber
aPedagogia do Oprimidoa pratica.

Portanto, esses processos formativos sdo impostgrdea a
construcdo da identidade docente, pois podem baitipara a nossa
formagdo enquanto sujeitos ou objetos, enquantes sativos ou
passivos.

Minha participagdo no Movimento de ReorientacaoriCular
Popular Critico via Tema Gerador, primeiramente @qrofessora, e
depois, como coordenadora da area de Ensino dei@épossibilitou-
me indmeras leituras e aprendizados que influesmtiarde forma
decisiva, na minha concepc¢éo de ensino e de educ@céabalho a
partir da realidade e dos problemas sociais dasimidiades permitiu
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construir uma nova visédo sobre o conteldo escotapapel social do
conhecimento e da area de Ciéncias.

Porém, ao discutir e estudar amplamente os prokleunaiais
para elaborar as programacoes e aulas, a esteiararganizacdo da
sociedade foram se desvelando e mostrando suas lamare
contradicdes. Apos pesquisar, em minha dissertdeamestrado, as
contribuicbes dessa reconfiguracdo curricular @anaratica docente,
onde os dados apontam significativas contribuigteesessignificacdo
das préticas pedagdgicas. Perguntei-me entdo,asedel poderia se
configurar enquanto um processo de formacgdo daceotgas
caracteristicas constituintes fossem o diferengial possibilitasse, além
das mudancas na préatica pedagdgica, outras reeagies na forma de
pensar dos docentes.

Portanto, quando pensamos a respeito do papelfldade na
formacado docente, isso nos remete as obras de Paile, e logo, a um
dos pressupostos da concepcao freireana de edugagéto a praxis
pedagdgica. Silva e Aradjo (2005) sistematizamdaga$ do educador
sobre o conceito de reflexdo e sua contribuicafomaacao continuada
dos professores, através de duas categorias: ieaceita formacgéo
permanente.

Em seus estudos, a acédo reflexiva tem a criticao celemento
estruturador do pensamento, estando intimamergeiosabhda entre o
fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 1998).aNpstspectiva, a
formacdo docente é concebida por Freire (1997) cdommacédo
permanente, na busca do ser mais, na consciertticiacénacabamento
e da possibilidade de que, enquanto sujeito histgpode saber/ser
mais.

Marcelo (1998), ao analisar projetos de inovacaocativa,
destaca a necessidade de conhecer os efeitos qu®cesso de
formacgéo produz nos préprios professores, em ssin@®@ma escola e
nos alunos. Para isso, apresenta, ao final do oart@guns
gquestionamentos que podem orientar e direcionarasit pesquisas
sobre a formacao de professores. Dentre elascdesta que medida se
produzem mudancas na cultura escolar como consagl@mdicdo da
atividade de formacdo? Que modalidades de formac@ente tém
maior capacidade de impacto sobre a aprendizagenprdessores?
Que estratégias formativas sdo utilizadas? Em quedida
favorecem/propiciam a reflexao?

Névoa (1995) também destaca a necessidade da fiomacg
docente instigar o professor a refletir sobre dexin e as condi¢des de
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producdo de seu trabalho, o que envolve a tranafgion da cultura
escolar, mediante a implementacdo de praticas tdagdiferenciadas.

Para Freire (1999b), o educador, ao pensar e r@psobre a
pratica pedagdgica, de maneira dialdgica e prolileasora, avanca em
sua compreensdo de mundo, 0 que possibilita a agfmerda
consciéncia ingénua para a consciéncia critica ([RRE 1999a),
fazendo com que ele sinta a necessidade de tramsfosua acao
docente. Ao entender a formacdo dos professore® emm processo
permanente, Freire (1999b) salienta a importanai@stola como um
espaco formativo, onde, em pequenos grupos, osaadigs discutem
coletivamente a pratica. O autor (Idem, p. 80)at=shlguns principios
basicos para um programa de formacao permanente:

1) O educador é o sujeito de sua pratica,
cumprindo a ele cria-la e recria-la.

2) A formacéo do educador deve instrumentaliza-
lo para que ele crie e recrie a sua pratica através
da reflex@o sobre o seu cotidiano.

3) A formacao do educador deve ser constante,
sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz.
4) A pratica pedagodgica requer a compreensao da
propria génese do conhecimento, ou seja, de como
se da o processo de conhecer.

5) O programa de formacdo de educadores é
condicdo para o0 processo de reorientacao
curricular da escola.

A formacdo permanente defendida por Freire (198@th)asa-se
na reflexdo critica sobre a pratica, tendo comotqpale partida os
problemas e as dificuldades enfrentadas na acampgida analisada a
guisa da teoria que retroalimenta a pratica. Pssa, io I6cus do
processo formativo docente aloja-se na escola, agmguum espaco
privilegiado de formacéao, realizado de forma ceéegm agrupamentos
pequenos e amplos.

Ao discutirem a formacgdo continuada dos professores
Ambrosetti e Ribeiro (2005, p. 43) também falamedaola como um
espaco de formacgédo, destacando alguns aspectoddnips, tais como:

A importancia do exercicio da reflexdo coletiva
com base na investigacdo de questdes concretas
da escola e a garantia de tempo e espacgo para que
essa reflexdo ocorra; a valorizacdo do espaco
escolar e o reconhecimento dos professores como



24

portadores de saberes e protagonistas no processo
de educacao continuada.

Pensar a formacdo enquanto relacdo dialégica eetnea e
pratica, mediante um viés reflexivo do papel dacedéo e do
conhecimento escolar que questione o que se engioRque se ensina,
remete-nos a compreender a dimensdo epistemol@g&sente nos
processos educativos.

Ramos (2008) aborda essas questfes e salienta prdessor
que analisa, estuda e pensa criticamente sobrew) ¢®nhecimento
acerca de alguma coisa, no sentido de buscar uth@mo®mpreensao
sobre como tal conhecimento foi e continua sendstogido, qual teria
sido o seu processo historico, apresenta uma pospistemoldgica.
Além disso, o autor defende que o professor, aoutea postura
epistemoldgica, tem mais consciéncia de qual psocgs ensino adotar,
se comprometendo, assim, por sua qualidade, acesypae maior
clareza sobre o significado de ensinar e de apreigiecias.

Neste sentido, dentre as modalidades de formac&enty
entende-se que a formacdo permanente esteja méismar da
preocupacdo abordada por Ramos (2008). No Bras#tadam-se
algumas propostas de formacdo docente que se @@amOXida
permanente, como a Situacdo de Estudo (BOFF; ROSHI PINO,
2012) e a Proposta Curricular de Santa CatarindNT2ACATARINA,
2014), no que se refere a preocupagdo com a qdalida Educacéo
Basica. Como caracteristicas dessas propostastaapse: a relacéo
Universidade-Escola na formacao docente; a pregéopde conceber o
docente como participe; a busca pela interdiseiptiade; a
contetualizagdo dos conhecimentos elaborados eandsahula. Além
destas, salientamos que a Abordagem Tematica &mneirdATF)
também se configura como um processo de formaca&mapente,
embora em sua concepgao traga outros elementqsodeen diferencia-
la das demais, como sua concepc¢ao de conhecimelgsgeito. Para
isso, argumento que a Abordagem Tematica Freirpada fornecer
elementos para uma concepgdo permanente de forndméente,
conforme o seguinte pressuposto: as caracterigieaspotencialidades
presentes na Abordagem Tematica Freireana fundamenima
concepcédo epistemoldgica, ontoldgica, gnosiologigaaxioldgica para
a concepcao do papel do docente e do conhecimsritae

Diante dos aspectos apresentados e sabendo-sentuedas
linhas de pesquisa do Programa de Pés-Graduacad=chrnacao
Cientifica e Tecnologica (PPGECT) é a formacdo defepsores.
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Salientamos a influéncia de um dos focos de estuldodinha de

pesquisa acima mencionada que diz respeito ao gagaofessor com
relacdo a producdo, aplicacdo e avaliacdo de paspae ensino em
pesquisas de natureza participante, etnograficaguEa-acdo, para
repensar a préatica pedagogica na elaboracéo depralle pesquisa.

Desta forma,pensou-se em investigar a possibilidade de a
Abordagem Temética Freireana (ATF) constituir-sem@o uma
concepcdo permanente de formacdo docente com ums vié
epistemoldgico, ontoldgico, gnosioldgico e praxiptd, através do
seguinte problema de pesquisQuais as caracteristicas e as
potencialidades da Abordagem Tematica Freireana quea
configuram como um processo de formacdo permanenteos
professores de Ciéncias?

Buscando dialogar com o problema de pesquisa, ¢érass
seguintes questdes de estudo: i) O que diferensianodelos de
formacdo permanente dos demais modelos de formaghd@®mo a
concepcgdo de conhecimento e sujeito em Freirefenéena formacéo
permanente dos professores?; @illais as caracteristicas presentes na
ATF que a configuram como um processo de formae@imgnente dos
professores?; iv) Quais as contribuicbes da ATRa parformacao
permanente dos professores?.

Assim, o0 objetivo principal desta pesquisa é:

Analisar as caracteristicas e as potencialidadeéTda que a
configuram como um processo de Formacao Permanente.

Os objetivos especificos sao:

e Caracterizar os modelos de formac&o docente,izafdp suas
semelhancas e diferencas, com énfase na formagaamente;

e Descrever 0 processo de formacédo permanente dfesgores
no Movimento de Reorientacdo Curricular via Temara@er na
perspectiva freireana em Chapecdé/SC;

e Caracterizar a concepcao de conhecimento e sajgitéreire;

e Descrever o processo de elaboragdo do conhecimeato
Investigacdo Tematica, analisando a concepcaorde(an escolar;

e Evidenciar as potencialidades da ATF para a foaémac
permanente dos professores como intelectuaisagiéicriativos.

Fundamentando-se e dialogando com o objeto de ceshal
Capitulo | apresenta-se um breve panorama do poaes formacao
dos professores de Ciéncias no Brasil, embasadodonoamentos
oficiais (BRASIL, 2002) e nas pesquisas na areafadmacédo de
professores (GOUVEIA, 1995; ANDREt al, 1999; MANZANO,
2008; BRZEZINSKI, 2009). Aprofundando o processajsda-se
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descrever os diferentes momentos de formagdo doasmtBrasil,
iniciando pela formacdo em servico (AQUINO; MUSS2001;
FUSARI, 1988, 1997; BOTTEGA, 2007). Na sequénciacute-se a
formacdo continuada a partir dos estudos de: Ma&995; Candau,
1996; Krasilchick, 1987; Maldaner, 2000a; Garrid®®)01; Gadotti,
2003; Gatti, 2003; Fiorentini, 2005; Bonzanini; Bas 2009; Imbérnon,
2010; Pimenta, 2012, e também de autores estrasg&ibvoa, 1991;
Gil-Pérez, 1996; Alarcdo, 2001, 2005; Imberndn, ROA formacéo
continua é descrita a partir dos trabalhos de: Li2@01, 2005;
Almeida, 2005; Ghedin, 2005; Mendes Sobrinho, 2003yoa, 2002;
Fusari, 1988, enquanto a formacdo permanente étedrada com base
nos trabalhos de: Lambach, 2013; Imbernén, 201&irér Faundez,
2011; Saul; Silva, 2011; Freire, 1999b; Prada, 1993b; Carvalho,
2002; Saul, 1988; Menezes, 1996. Tecem-se iguatmealgumas
consideracdes acerca do papel da reflexdo na féaomalpcente,
conforme o aporte tedrico de: Pimenta, 2012; Z&ichR008; Roldéao,
2009; Freire, 1998; Giroux, 1997, destacando o lpdpeoletivo nesse
processo. Destaca-se a importancia da formagdo comprocesso de
formacdo permanente que envolve pensar o docermjaaeto um
intelectual organico (GRAMSCI, 1982) e critico s&ormador, questédo
abordada a partir de Giroux (1997), intercalada osrastudos de Freire
(1999b, 2008) e Vazquez (2007). Descreve-se tantbgarocesso de
formacdo permanente vivenciado no Movimento de Be@cao
Curricular via Tema Gerador na perspectiva freineamartir da analise
das dissertacfes que investigaram o movimento em d#erentes
aspectos.

No Capitulo Il, analisa-se a concepcdo de sujeitodee
conhecimento escolar, presentes em Freire a pagilseguintes obras:
Freire (1999b; 2008; 2006a; 2006b), Brutscher (20Damke (1995),
Dickmann (2010), Dickmann e Carneiro (2012), Sil@004a) e
Severino (2007). Discute-se a possibilidade devastigacdo tematica
constituir-se enquanto um processo que ressignéicaoncepcdo de
conteldo escolar a partir do didlogo entre Freie®8), Dussel (2000),
Silva (2004a), Severino (2007), Vazquez (2007)eek(2010).

No Capitulo Ill, apresentam-se os caminhos metaims,
tendo como base Liidke e André (1986), André (20@58zymanski
(2008), com vistas a um distanciamento do objetoesieido para
elaborar os instrumentos de coleta e as categoragicas.

No Capitulo IV, analisam-se os dados coletados rér pias
categorias elaboradas, mediante os quais se be$eaddr a tese da
Abordagem Temética Freireana enquanto uma concefdiormacao
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permanente que possibilita ressiginificar o papel dbcente e do
conteudo escolar.

Nas ConsideracOes Finais reflete-se a respeitoodeepcao de
formacgéo docente e sua influéncia no desenvolvionertlectual do
professor. Para isso, apontam-se as contribuicoes kEmitacbes da
Abordagem Temética Freireana enquanto um processéorthacéo
docente permanente, sinalizando uma possivel ciadide do processo
investigativo. Salientamos ainda, o desejo de gpesguisa realizada
possa contribuir na qualificacdo da formacdo decemh nosso pais.
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CAPITULO |
UM OLHAR PARA A FORMACAO DOS PROFESSORES
DE CIENCIAS NO BRASIL

1.1 BREVE PANORAMA DA FORMAGCAO DOS PROFESSORES
DE CIENCIAS NO BRASIL

No ambito das politicas publicas de educacao, mdodo de
professores constitui-se como um conjunto de agiietas e indiretas
promovidas pelo poder publico (VIEIRA, 2006), queree um papel
de referéncia na organizacéo e implantacdo dosgsos formativos
docentes.

A qualificacdo da educacédo brasileira esta intdasente ligada
a formacéo de professores, sendo um dos temasaisrcide suma
importancia para a efetivacédo das politicas edanats, tendo em vista
os desafios enfrentados atualmente pela escolaeeegigem outro
patamar profissional (BRASIL, 2002). Os referersia@icionais para a
formacdo docente (BRASIL, 2002) destacam a necadsidde
proporcionar aos professores processos de formegd@inuada que
promovam o desenvolvimento profissional e que possatervir
também nas reais condicbes de trabalho. Como seehser esses
referenciais (BRASIL, 2002, p. 17-18) adotam o terfoermagdo
continuada para a formacdo pds-inicial, orientasglaros seguintes
pressupostos:

1. O professor exerce uma atividade profissional

de natureza publica, que tem dimensao coletiva e
pessoal, implicando simultaneamente autonomia e
responsabilidade.

2. O desenvolvimento profissional permanente é
necessidade intrinseca a sua atuagéo e, por isso,
um direito de todos os professores.

3. A atuacdo do professor tem como dimenséao
principal a docéncia, mas ndo se restringe a ela:
inclui também a participacao no projeto educativo
e curricular da escola, a producdo de
conhecimento pedagégico e a participacdo na
comunidade educacional. Portanto, todas essas
atividades devem fazer parte da sua formagéo.

4. O trabalho do professor visa o desenvolvimento
dos alunos como pessoas, nas suas mdltiplas
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capacidades, e ndo apenas a transmissdo de
conhecimentos. Isso implica uma atuacéo
profissional ndo meramente técnica, mas também
intelectual e politica.

5. O necessario compromisso com 0 sucesso das
aprendizagens de todos os alunos na creche e nas
escolas de educacdo infanti e do ensino
fundamental exige que o professor considere suas
diferencas culturais, sociais e pessoais e que, sob
hipétese alguma, as reafirme como causa de
desigualdade ou excluséo.

6. O desenvolvimento de competéncias
profissionais exige metodologias pautadas na
articulacdo teoria-pratica, na resolucdo de
situacdes-problema e na reflexdo sobre a atuagéo
profissional.

7. A organizacdo e o funcionamento das
instituicbes de formacdo de professores séao
elementos essenciais para o desenvolvimento da
cultura profissional que se pretende afirmar. A
perspectiva interinstitucional de parceria e
cooperacgédo entre diferentes instituices — também
contribui decisivamente nesse sentido.

8. O estabelecimento de relagdes cada vez mais
estreitas entre as instituicbes de formagéo
profissional e as redes de escola dos sistemas de
ensino é condi¢do para um processo de formagéo
de professores referenciado na pratica real.

9. Os projetos de desenvolvimento profissional sé
terdo eficacia se estiverem vinculados a condicdes
de trabalho, avaliacéo, carreira e salario.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a forroagios

professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2002) elstedm que a
qualificacao profissional docente perpasse asigadipublicas, as quais
devem estabelecer um sistema nacional de desemerito profissional
continuo para todos os envolvidos. Salientam tambgm atual

contexto,

fundamental da formacdo no psocese

aprendizagem do docente e no desenvolvimento deeténcias como
parte de uma formacéo permanente ao longo da vida.
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A preocupacdo, neste trabalho, com relacdo ao termo
“competéncias”se refere a possibilidade de pensar a formacdmtioce
como um conjunto de técnicas a serem dominadas ppefessor no
exercicio da profissdo. Essa questdo pode transfoomeducador em
mais um reprodutor de praticas ditas bem sucedatdes do que um
intelectual consciente de seu papel como agertramgformacéo social.

O estudo de Silvério (2014) tece algumas criticasentido de
estar relacionado a perspectiva de formar técrmiagsatica docente em
uma visdo de carater instrumental. Neste sentidmtar propde a ideia
de pautar a formacdo tendo como referéncia os emlpdagogicos
embasados nos estudos de Pimenta (1999), Azzi)Y&99@nco (2008).

Na visdo do autor, na énfase dada aos saberesOgeutzsy ha
uma concepgdo de cunho epistemolégico e ontolggéra a pratica
docente:

Na concepcao de saber docente que explicitamos
estdo presentes premissas ontoloégicas e
epistemoldgicas que associadas, nos ajudam a
pensar o fendbmeno educativo investigado. Como
j& mencionamos, consideramos o0 saber docente
como conhecimento reelaborado, resultado da
experiéncia sistematizada e refletida, a partir do
trabalho e da construcdo da profissionalidade do
professor. Sado, portanto, saberes processuais e,
por isso, temporais e sujeitos a constantes
transformacdes ao longo da sua constituicdo
histérica. Isso ndo significa que seja espontaneo e
superficial ou atedrico e que nao existam
obstaculos a sua producgédo e sistematizacdo desde
a formac&o (SILVERIO, 2014, p. 94).

Portanto, conceber a pratica pedagégica como [woces
elaborada coletivamente a partir das demandasatiaga luz da teoria,
é fundamental na constituicdo do educador enquantintelectual da
educacao.

! O termo competéncia (do laticompetentia “proporcéo”, “justa relagdo”,
significa aptiddo, idoneidade, faculdade que a qeedem para apreciar ou
resolver um assunto) teria surgido pela primeira na lingua francesa no
século XV, designando a legitimidade e a autoriddds instituicbes (por
exemplo, o tribunal) para tratar de determinadoblpmas (DIAS, 2010, p. 74).
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Outra questéo a se pensar na formagéo docentericepgao de
contetdo escolar. As diretrizes curriculares nai®para a formacéo
de professores da Educacgéo Bésica (BRASIL, 2002)izam algumas
mudancas relativas ao processo formativo, relanmmeo papel do
contetdo escolar ao desenvolvimento das competr@ialocumento
aponta as seguintes questdes relacionadas as rasdaecessarias
gquanto a formagdo docente: i) a concepgdo de cémpat ii) a
coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratipaerada; iii) e a
pesquisa como elemento essencial na formacdo goofid do
professor. Destaca-se no item ii, 0 subitem quefeee a concepcao de
conteudo e ao seu papel no desenvolvimento das eténgias. O
documento aponta ser necessario aborda-lo em simglitnensdes:
conceitual, procedimental e atitudinal, de formastabelecer uma rede
de significados e possibilitar uma aprendizagemifsigitiva (BRASIL,
2002). Em outra secéo, o documento novamente sgerafconcepcao
de conteudo, ao defender a importancia de seuisapo em diferentes
contextos e sua articulagéo interdisciplinar.

Portanto, sdo competéncias a serem desenvolvid&srmacdo
da Educacdo Bésica, referentes ao dominio de awoged serem
socializados:

Conhecer e dominar os conteudos basicos

relacionados as areas/disciplinas de conhecimento
gue serdo objeto da atividade docente, adequando-
os as atividades escolares préprias das diferentes
etapas e modalidades da educacao basica.

Ser capaz de relacionar os conteldos basicos
referentes as éareas/disciplinas de conhecimento
com: (a) os fatos, tendéncias, fenbmenos ou
movimentos da atualidade; (b) os fatos
significativos da vida pessoal, social e profisalon
dos alunos;

Compartilhar saberes com docentes de diferentes
areas/disciplinas de conhecimento, e articular em
seu trabalho as contribuigbes dessas areas
(BRASIL, 2002, p. 42).

Percebe-se, entao, que questdes relacionadasca pid@tente e a
concepcdo de conteudo escolar se pautam nos domsnwditiais que

abordam a formacédo de professores como elemenfmstantes nesse
processo. Cumpre notar, no entanto, que a prepestuisa buscard
ressignificar a concepcdo de conteudo escolar, déndiferenciar a
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polissemia de termos utilizados para 0 processmdtwvo, como:
formacdo continuada, continua e permanente, quéeémmmestao
presentes nos documentos oficiais, exigindo uméaanaliferenciacao
entre eles, questao que serd abordada ao longoeddstio.

Ao se investigar as pesquisas na area sobre o temase o
estudo de Passos, Passos e Arruda (2010), cupesuealizam uma
andlise de artigos sobre a formacao de profesgmubcados em
periédicos da area de Ensino de Ciéncias no Brasiheriodo de 1979-
2007. Os artigos analisados foram codificados er@ palavras,
agrupadas em seis categorias: agdo, atributostitogi@, identidade,
profissdo e saber, revelando que o foco de estsdloi® 0 processo
formativo docente se concentrou nos ultimos 10 aeogublicacdo das
revistas.

O trabalho de Slongo, Delizoicov e Rosset (201Qlise a
formacdo de professores de Ciéncias nas Atas donEodNacional de
Pesquisadores em Ensino de Ciéncias (ENPEC) entnaas de 1997 e
2005. As autoras destacam que grande parte dasiggsgpertence a
area de Ciéncias Naturais (48%), seguida da Fi$&%), da Biologia
(14%) e da Quimica (13%), o que indica o pioneioistia Fisica nas
pesquisas em ensino. Destacam também que, nosidgds analisados
para o estudo, as seguintes expressoes forameaetasr

“pratica pedagogica reflexiva’, “professor
reflexivo”, “acdo reflexiva”, “critica reflexiva”,
gue constam em vinte artigos analisados;
“pensamento, competéncia, praticas, saberes dos
professores”, que aparecem em dez artigos
analisados;

“identidade” e “desenvolvimento profissional”,
gue estdo em seis estudos (SLONGO;
DELIZOICOV; ROSSET, 2010, p. 114).

Pode-se, assim, analisar o campo da formagéo flespooes de
Ciéncias no Brasil como um movimento que preterisieutr e analisar
a prética pedagdgica voltada a acéo reflexiva prafessor reflexivo,
com forte ligagdo com os saberes docentes, visandi@senvolvimento
profissional.

O estado da arte sobre a formacéo de professayasinaida por
Andréet al. (1999) analisa dissertacdes e teses defendidasrfamo de
1990-96, sendo que, dos 284 trabalhos sobre foomdo@ente, 42
(14,8%) abordam o tema da formacdo continuada. fOqee desses
estudos é bastante variado, abordando os difereites de ensino,
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diversos contextos, além de meios e materiais sifiedos, o que
caracteriza uma dimenséo fértil e significativasdesodalidade.

Com relag&o aos artigos analisados, as autorasaapaue, dos
115 artigos publicados no periodo de 1990-1997demperiédicos, a
formag&o continuada esteve presente em 30 detafizando 26% da
producdo no periodo. O conteldo abordado nos texesnvolvem a
formacgéo continuada refere-se: a atuacdo do pmfess escolas de
Ensino Fundamental e Médio (9); aos conceitosrafgigdos atribuidos
a formacéo continuada (7); ao uso da tecnologieodaunicacéo (4); a
educacdo continuada e ao desenvolvimento sociaa@3)evantamento
da producéao cientifica sobre o tema (2); ao EnSimerior (2); ao papel
da pesquisa na formacao (2) e as politicas pukligagEsses contetudos
podem ser agrupados em trés enfoques: a concemg&ormacao
continuada, propostas dirigidas a formacdo contiaua o papel dos
professores e da pesquisa nesse processo. A dimeritéo-reflexiva
sobre o saber docente em suas mudltiplas deterngisa&@ conceito
dominante, avangcando para a pratica reflexiva, equolve o enfoque
politico-emancipatorio ou critico-dialético. Comlagfo ao papel do
professor, as autoras apontam para a sua valaizagfuanto sujeito
individual e também coletivo, participante da pésasobre a prépria
prética.

André et al. (1999) também analisam os trabalhos do GT
“Formacado de Professores”, da Associacao Naciomd#ds-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED), no mesmo periodizando 70
trabalhos apresentados entre 1992-1998, sendongolatéa a formacao
continuada em 15 textos (17%). Nesse estudo, aafffoncontinuada é
concebida como formagdo em servico, sendo o pafesmsiderado
um profissional que deve ser estimulado a reatizeu trabalho através
da reflexdo sobre a pratica. A formagdo é vista ccamigo que
acompanha a carreira docente e a escola como w@agoedp formacao.

Manzano (2008) analisa o campo da formacgéo de guafes
entre os anos de 1990 e 2005 com baseRewsta Brasileira de
Educacgée na qual constam 24 artigos referentes ao temaoQmntos
relevantes do estudo, a autora aponta a abordagemrafessor
reflexivo vinculada a ideia da reflexdo sobre digaide a valorizacéo
dos saberes docente como uma tendéncia marcartte. questao se
refere & formacdo em servico, presente nos estdeloBrzezinski e
Garrido (2001), que criticam a forma como esta tdo vista e
trabalhada nos cursos de treinamento. Para targendem a
necessidade de se valorizar os saberes constpgtissprofessores e a
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relacéo entre teoria e pratica, concebendo a f@megmo um processo
continuo de desenvolvimento docente.

A Revista Brasileira de Educacdambém apresenta a formacgéo
continuada e/ou permanente como um consenso estrart@os
analisados, sendo que os termos “reflexdo” e tefitiaparecem de
forma recorrente no campo educacional, aliados potir@ncia da
formacdo permanente. No conjunto de artigos am@gsaa formacao
permanente como corrente de pensamento aparecgadac formacao
no exercicio profissional, ou seja, no ambito deoks diretamente
relacionada a valorizagdo da identidade e do desemento
profissional (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001).

A categoria “experiéncia” e os estudos sobre aepidogia da
pratica docente estdo presentes no artigo de Silveatjo (2005), que
defende a ideia do professor refletir criticamesbre a sua propria
prética.

Nessa mesma linha, Marcelo (1998) e Zeichner (188@ndem
a perspectiva do professor como profissional refteg da reflexdo-na-
acdo como fundamento estratégico da epistemol@gjardtica. O foco
esta em perceber quais as implicagcdes que essdarmade conceber
a formacdo causou na pratica docente, em suasasteatitudes e
concepcgOes. Acredita-se que a reflexdo criticaesabpréatica possa
provocar uma mudanca na dimensao pessoal do docente

Brzezinski (2009) realizou uma meta-analise da ygad do
GT8/ANPED, na tentativa de tecer uma narrativedhicsd da producao
do Grupo de Trabalho (GT). Para isso, analisou tidi@alhos (1999-
2008), nos quais a formacdo continuada aparece eotaoceira mais
investigada, em um total de 21 trabalhos (18% dal)toA pesquisa
colaborativa aparece como termo que qualifica md@géo continuada
desenvolvida entre os professores do Ensino Supatiavés do
aperfeicoamento entre os pares. Entre as pesquisiaborativas
presentes na categoria Formacdo Continuada, 1t fdesenvolvidos
por universidades ou pesquisadores que pertencemem@moacadémico,
com vistas a qualificar os professores das esdal&ucacao Basica. A
autora salienta essa area como emergente no anmtaxpesquisa do
GT8, a ponto de essas iniciativas poderem dimiauistancia entre a
academia e a escola da Educacao Bésica.

E possivel perceber certas regularidades nos estadimna
apresentados, convergindo para a década de 198®G: cbmo um
periodo de mudancas na concepcao da formacao f@sgoes, sendo o
docente considerado um sujeito ativo e ndo maisiyascomo ocorria
nas décadas anteriores. Outra questéo pertindate-se a perspectiva
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de se pensar o professor como um profissionalxrefie sendo a sua
pratica um elemento de andlise e reelaboracdoztw fedagdgico. A
escola é vista como um espaco relevante no prodessativo e a

questdo da pesquisa e do trabalho coletivo emeogeno elementos
estruturadores da acéo educativa. As dimensdefedtidade docente e
do desenvolvimento profissional como partes integsa da formacgéo
continuada também s&o elementos importantes pgrensar a linha de
pensamento que estrutura as pesquisas sobre afmrmea professores
nesses periodos.

Portanto, no atual contexto de mudancas, a formegatnuada
tem se convertido, nos Ultimos anos, em uma nezassifrente aos
novos desafios enfrentados pela escola, frutos daiedade
contemporanea. Gatti (2008) apresenta essa dencanuta uma ideia
presente nos setores profissionais e universitasizda como uma
necessidade de constante atualizacdo diante dasngasd que a
tecnologia proporcionou tanto em nivel de conhestmeguanto no
mundo do trabalho. Contudo, a autora critica a #omomo essas
iniciativas tém concebido a educacédo continuagsdicada na feicdo de
programas compensatérios, e nao propriamente ahzaitfo e avangos
do conhecimento. Destaca-se que, apesar de durtenatilizar muitas
vezes 0s termos “continuada”, “continua” e “pernma@e como
sinbnimos no processo de formacdo docente, estesempam certas
singularidades que os diferenciam entre si. Nestédo, na tentativa de
esclarecer essas diferencas, no topico a seguaseagiam-se suas
similaridades e divergéncias.

1.2 OS MOMENTOS HISTORICOS DA FORMAGAO DOCENTE:
DA FORMACAO EM SERVICO A FORMACAO
PERMANENTE

1.2.1 A modalidade de formagédo em servico

A formacgédo em servico desenvolveu-se como prodesswtivo
nos anos 1970 por causa da expansdo dos niveissiteo,eo que
ocasionou um desequilibrio entre a formacéo piofis$ existente e as
demandas oriundas das salas de aula, que exigiaimacdo de novos
profissionais habilitados para o desempenho da afundocente
(AQUINO; MUSSI, 2001). Os autores caracterizamranBdo docente
em servigo como praticas formativas que passanoesgustapostas a
experiéncia do oficio e, mais recentemente, norfrdgcal de trabalho.
A nomenclatura usualmente adotada fazia referéaciacursos de
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treinamento”, cujo objetivo era divulgar método®enicas de trabalho
capazes de promover o alcance de melhores ressiit@doprocessos de
ensino. Assim, a formacao em servigco foi muito miifida nas décadas
de 1960 e 1970 através da oferta de cursos esposadiom vistas a
aperfeicoar o fazer docente e atualizar os contetdo

A abordagem tecnicista, baseada na racionalidamécée servia
como base para a organizacdo e execucao dos pemydenformacao
de professores em servico na década de 1970, visamdta
homogeneizacdo e controle das préaticas cotidiamss pdofessores
(FUSARI, 1988).

Marin (1995) atribui um significado a essa formacée
aperfeicoamento, em que o sentido de tornar perfeamplementar
para fazer perfeito, vé o professor como um mecept®r de receitas
prontas a serem aplicadas em sala de aula.

A énfase no produto, e ndo no processo de formagaa,
concepcgdo do docente como sujeito passivo tambéemcantram nas
reflexdes de Fusari (1997). O autor descreve adgéim em servigo
desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educded®ao Paulo como
um conjunto de ag¢des descontinuas, sem conexad sntom grande
rotatividade de pessoas e com objetivos imediatista

Portanto, a formacdo em servico, baseada na tresé@mide
conhecimentos de forma linear, foi bastante freguemw inicio dos
processos de formacdo docente nessa modalidadeg8o(2007)
destaca duas caracteristicas centrais nela: o &darestar”, no sentido
de que ha alguém que faz e d& o conhecimento,re, @ue apenas
recebe. Percebe-se, nessa perspectiva, a nega¢astdim do grupo,
dos fazeres, do coletivo e do processo de constroggue nega o papel
do sujeito, suas historias de vida e condi¢cdesralmalho na escola
(BOTTEGA, 2007).

Porém, ha um momento de mudanca nessa concepciasReEe
de uma formacdo baseada na racionalidade técniaaup@ formacao
que sofre influéncia de teorias dialético-criticagjue implica em uma
nova visao para esse tipo de formacgao. Assim, lioso§ anos, grande
parte dos projetos de formacdo em servico tant@nagil quanto no
exterior apontam para a formagcdo do professor xieflee pela
reintegracdo dos elementos negados anteriormenfermacdo, com
vistas a valorizar os saberes e préaticas docerdsg@ais condi¢cdes de
trabalho (AQUINO; MUSSI, 2001).



38

A revisdo de artigos em periédicos da &raponta para um
numero reduzido de trabalhos nessa perspectivarde¢ao, conforme
consta no Quadro 1:

Quadro 1. Artigos referentes a formacdo em servigo de psofes.

Revista Periodo N° de Autores/ano
artigos
Revista Ciéncia & 1998- 3 Bejarano e Carvalho (2003);
Educacao 2014 Gil-Pérezet al. (2003);
Augusto et al. (2004)
Revista Ensaio 1999- 1 Chapani (2008)
2014
Revista Alexandria 2009- 2 Delizoicov (2008); Chapani
2014 (2011)
Revista Investigacbes 2000- 3 Augusto e Caldeira (2007);
em Ensino de Ciéncias 2014 Ribeiro e Bejarano (2009);

Augusto e Amaral (2014)

Revista da ABRAPEQC 2000- -

2014
Revista Eletrénica de| 2003- 1 Lorenzo (2008)
Ensefianza de las 2014
Ciencias
Revista Amazonia 2005- -
2014
Revista Ciéncia e 1984- -
Ensino 2014
Caderno Brasileiro de] 1984- -
Ensino de Fisica 2014
Educacao em Revista 2006 -
2014
Experiéncia em 2006- -
Ensino de Ciéncias 2014
Praxis Educativa 2006- -
2014
Revista Quimica Nova 1995- 2 Ribeiro, Bejarano e Souza
na Escola 2014 (2007); Gongalves (2014)
Revista Brasileira de 2001- -
Ensino de Fisica 2014

% Os critérios utilizados na selecdo dos periddiensontram-se descritos no
Capitulo III.
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Revista Ciéncia e 2009- -

Ideias 2014

Revista de Ensino de| 2010- -

Ciéncias e Engenharia 2014

Revista Didlogo 2000- -

Educacional 2014

Interciéncia 2000- -
2014

Revista Lusofona de | 2003- 1 André (2005b)

Educacéo 2014

Revista Eletrénica de| 2008- -

Investigacion 2014

Educativa

Total 13

Fonte: Organizado pela autora.

A revisdo da literatura aponta para uma formacasesmico com
caracteristicas proximas das teorias dialéticicadt As pesquisas nessa
modalidade serdo analisadas conforme dois grupdsrnaacdo em
servico referida, que contempla, em suas andliass,discussdes
realizadas pelos autores que estudam e pesquisanmesialidade, e a
formacdo em servico, préxima da formacédo permanente

1°) A formacdo em servico referida

Neste grupo constam os seguintes estudos: Bejar&arvalho
(2003); Augustoet al. (2004); Augusto e Caldeira (2007); Ribeiro,
Bejarano e Souza (2007); Lorenzo (2008); Ribei®egrano (2009);
Chapani (2008, 2011). Essas pesquisas aproximatasediscussdes
sobre a formacdo em servico de Aquino e Mussi (ROfA4to que a
concebem como um espago para a valorizagdo dosesathecentes,
partindo das reais condi¢bes de trabalho e buscanftbmacéo do
professor reflexivo.

Os trabalhos de pesquisa analisados (BEJARANO;
CARVALHO, 2003; RIBEIRO; BEJARANO; SOUZA, 2007;
RIBEIRO; BEJARANO, 2009) indicam uma formacdo emvig®
preocupada com a valorizagdo dos saberes docelgesdade docente
e 0 desenvolvimento profissional.

A busca por uma formacdo em servico que valorizeeass
condi¢cbes de trabalho est4 presente nos estudosugesto et al.
(2004), cujos autores buscam compreender como anths idealizam
0 conceito e como trabalhariam interdisciplinarraeat partir de um
tema comum, tal como o efeito estufa. Ja Augus@aleleira (2007)
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abordam em sua pesquisa as dificuldades dos decemteprogramar
préticas interdisciplinares no Ensino Médio.

No estudo de Chapani (2011), que discute a formegéservigo
dos professores de Ciéncias no interior do estad®ahia, o autor
aborda a legislacdo atual a respeito do tema etapdwis fatores
responsaveis pelo grande nimero de professoreshaidibtados na
regido, a saber: o nimero reduzido de vagas oflergela universidade,
além das condicbes de trabalho pouco atrativaderal ainda a
necessidade de uma formacdo em servico ampla dasphra os
professores de Ciéncias.

A aproximacdo entre a universidade e os demaissnileeensino
através da extensdo como estratégia educativeoéoodd pesquisa de
Lorenzo (2008). A autora propde um modelo de irte@o multinivel
através do programa Ciéncia entre Todos (CET), dmtr€@ de
Investigacdo e Apoio a Educacao Cientifica, commm#&ode promover,
mediante atividades de extenséo, a educacao wani@® objetivo do
projeto é melhorar 0 ensino e a aprendizagem @agias em todos 0s
niveis de ensino.

A formacdo em servico influenciada pelas ideiasodmacdo do
professor reflexivo é abordada na pesquisa de @hdga08), que
analisa esse processo na area de Ciéncias Bidggicasentido de
formar professores reflexivos, meta ndo plenamemtéemplada devido
a dependéncia de terem acesso a conhecimentossgront

29 A formacédo em servico préxima da formacao permeente

Neste grupo, quando se referencia a formacdo ewiceer
proxima da formacdo permanente, consideram-se @s rdodos: a
formacdo permanente referida e a formacédo permaeemt-reire. Para
tanto, sdo analisados os seguintes estudos: GikRéral. (2003);
André (2005b); Delizoicov (2008); Gongalves (201#Hugusto e
Amaral (2014).

Augusto e Amaral (2014) discutem a importancia @anacao
docente no Ensino de Ciéncias para os anos inicia@vés da analise
da participacdo dos docentes em uma proposta invamh Ensino de
Ciéncia, com caracteristicas proximas da formac&@manente
defendida por Abib e Carvalho (2002), como a aediftica da prética
docente.

A pesquisa desenvolvida por Gil-Péret al. (2003), que se
centra em discutir a visdo dos professores sobr@roblemas da
humanidade, denominado pelos pesquisadores dac¢&dwdo mundo”,
aproxima-se da formacdo permanente em Freire asidewar, na



41

formacéo docente, a necessidade de uma reflex@iveolfrente as
situacbes probleméatcas enfrentadas pela humanidedando a
conscientizagdo, mediante a proposicdo de alteasati

André (2005b), por sua vez, evidencia o potenaal &studos de
caso para revelar mudancas em concepgdes e pdgigaefessores que
participaram do Programa de Formacdo de Professmne&xercicio
(PROFORMACAO), que apresenta caracteristicas prsimda
formagcdo permanente em Freire quanto ao estimudocdcsistas na
vida da comunidade e sua luta por melhores corsligéeida.

Delizoicov (2008) analisa a utilizagdo da concepitéiveana de
educacao em trés projetos de formacao em servigaeles em Guiné-
Bissau e os demais no Brasil, na regido nordesta eidade de Séao
Paulo. Esses projetos possibilitaram repensar el p#p escola e do
curriculo escolar na formacdo docente. Salientgese essa formacgéao
caracteriza-se como formacdo permanente em Freing, vez que se
preocupa com a reflexdo critica sobre a préticartr gla reorganizacao
curricular e com a busca pela compreensdo da pragFhese do
conhecimento.

Goncalves (2014) busca articular a literatura e nsirt® de
Ciéncias na formacgéo dos professores de Quimicaxiagando-se da
concepcao de formacado permanente em Freire aoddefanmportancia
da dimensdo cultural na formacdo docente, bem coao
interdisciplinaridade e a leitura critica do mundo.

Nessa trajetoria, evidencia-se que a formacéo eritee® gerada
inicialmente como um processo de aperfeicoamentiseipamento
docente e posterior a década de 1970, com a insdasiteorias criticas
no ambito das politicas educacionais brasileiragtdCenfoque e outros
referenciais, como as teorias dialético-criticamsspm a compor essa
modalidade de formacgéo, sendo que os artigos adafisse aproximam
destas ultimas.

1.2.2 A modalidade da formagéo continuada

A formacdo docente pode ser entendida também pék da
concepcdo de formacdo continuada, bastante diacytalr autores
brasileiros (KRASILCHIK, 1987; CANDAU, 1996; MALDAER,
2000a; GARRIDO, 2001; GADOTTI, 2003; GATTI, 2003;
FIORENTINI, 2005; BONZANINI; BASTOS, 2009) e estgairos
(GIL-PEREZ, 1996; ALARCAO, 2001, 2005; IMBERNON, 2O).
Esse tipo de formacdo contrapde-se a ideia deatrginto, cursos,
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palestras ou seminarios, aproximando-se muito dacepgdo de
formacdo como um processo continuo.

Coité (2012), comentando estudos na &rea, apoifdeerties
termos relacionados a esse conceito, tais comiclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanefaenacao
continuada e educacgdo ao longo da vida. Marin (199%lisa essa
diferenciacdo, chamando a atengdo para as conceggdacentes e aos
desdobramentos constantes em cada um deles.

A critica a formacdo continuada enquanto reciclageen
professores é também realizada por Candau (1996utéra descreve
essa modalidade como formacéo classica, havendaigatamia entre
0s que produzem o conhecimento e 0s que somerteiaizam. Ao
contrapor-se a essa perspectiva, a autora analigma@éncias atuais no
ambito da formacdo continuada, destacando trésqee$o a escola
como locus da formacéo; a valorizagdo do saberntdece o enfoque,
cujo centro de reflexdo encontra-se no ciclo de \pdofissional dos
docentes. Em suas andlises, a formagdo continuada gdermitir
reflexdo critica sobre a pratica e a reconstrugitmngnente de uma
identidade pessoal e profissional com interacaaa@ém de articular
dialeticamente as diferentes dimensdes da formdgéente, como o0s
aspectos psicopedagdgicos, técnicos, cientificoslitigm-sociais,
ideoldgicos, éticos e culturais.

O enfoque que se centra no ciclo de vida dos desquara a
organizacéo da formacao continuada é defendidéipberman (2000).
Em suas andlises, os docentes percorrem diferpatézdos durante a
sua carreira profissional. Assim, ao passar pefesetites periodos da
docéncia, os processos formativos interagem comustos que nao
sao passivos, interferindo em seu desenvolvimeawafispional.

Portanto, o ciclo de desenvolvimento da carreiigsional é
complexo, e exige que se trabalhe com diferenstensas formativos
gue possam interagir conforme as necessidadesdestds e de acordo
com o seu desenvolvimento profissional (CANDAU, @09

Garrido (2001) também se contrapfe a ideia deamemto, ao
afirmar que a formacdo continuada é um processopleam e
multideterminado, que adquire materialidade em ipla espacos e
atividades.

A partir dessas analises podemos perceber difsrendenentos
da formacgdo continuada no Brasil. Pesquisas no ealagormacéao de
professores (GOUVEIA, 1995; ANDREt al, 1999; MANZANO,
2008; BRZEZINSKI, 2009) descrevem e analisam o<yeos da
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formagédo continuada no Brasil, apontando para adgwaracteristicas e
regularidades.

Os estudos de Gouveia (1995) analisam a formacainuada
no Ensino de Ciéncias no pais, centrando-se no tedrco e
metodologico dos processos formativos no periodd @#0-1990. A
autora salienta a euforia pelo método experimevitatia nos anos
1960, quando se buscava em sala a utilizacdo dodmétientifico.
Contudo, a participacdo dos professores na elafbmrdas propostas
inovadoras ndo era cogitada, visto que essa thcafa a cargo apenas
dos especialistas. “A década de 60 foi realmente periodo de
aprendizado, todos estdvamos aprendendo: espciaiprofessores de
Ciéncias. Os especialistas aprendiam a ser esptgat os professores
a ensinar Ciéncias. Uns planejavam, outros exeanta{GOUVEIA,
1995, p. 239).

De 1970 em diante, no entanto, ampliou-se a praduds
projetos nacionais para o ensino de 1° e 2° gcamso: “Os subsidios
de Ciéncias” ou “O Laborat6rio basico polivalente @iéncias”, de
modo que a formacéo continuada centrou-se na e&alia elaboracédo
de objetivos, desconsiderando a préatica docenteo cefemento
estruturador dos cursos de atualizacéo.

Gouveia (ldem, p. 245) caracteriza os cursos dmdodo de
professores da seguinte forma:

1. Os cursos procuravam introduzir temas sobre
avaliacdo e, consequentemente, técnicas para a
elaboragcdo de instrumentos de avaliagdo e
determinacédo de objetivos.

2. Ha preocupagdo em se conhecer a realidade
através de pesquisas educacionais, para subsidiar
tecnicamente a elaboracdo de projetos de ensino.
3. Houve incentivo, neste periodo, para a
elaboragdo de propostas nacionais em
contraposicdo a traducdo de textos que
predominou na década anterior.

Novamente tem-se a intencdo de que o professoe adot
postura inovadora, porém, sem se questionar ait@sf@ssa inovacao.
Os cursos objetivam que o professor reflita, ajpuele, mas mediante
uma perspectiva linear, descartando o seu fazetoeando de forma
acritica o que se sugere como o “melhor”.

Nos anos 1980, a dimensdo metodolégica cedeu dudimnensao
sociolégica nos processos educativos, quando daepessou a ser
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considerado um espaco propulsor de mudancas edoa&ci Gouveia
(1995) também aponta a participacdo efetiva dodegsores nos
processos de mudancga, sendo a escola e o Ensiérigas pensado a
partir do contexto social onde estéo inseridoséfdpi0 que se observa
nesse periodo é uma mescla de propostas com atecstacas dos anos
anteriores, desde cursos promovidos pelas unieglsglsem um projeto
de ensino estruturado a cursos estruturados quaniopor base um
determinado projeto de ensino. Os cursos das withagles, nesse
periodo, podem ser classificados como: cursostesdos, tendo como
base um determinado projeto de ensino, e cursoses@iaturados,
efetivados a partir de um determinado projeto d#nen Essa segunda
modalidade pode ainda ser classificada em curstipaé e B.

Nos cursos do tipo A, a realidade da escola e wmlianb do
professor ndo sdo considerados. J& os cursos doBtipconforme
denomina a autora, apontam uma nova dinamica paapgel docente na
formacdo. Dentre os avangos, destacam-se: a rmalidacolar e a
pratica docente que se tornam ponto de partidachelgada; a pesquisa
como pratica necessaria para a elaboracéo de pmspds ensino; e a
participacdo docente no planejamento, aplicacdvatiagdo de suas
propostas de ensino. O papel do especialista tamfugsha, tornando-se
coautor, e logo, parceiro dos professores, deixatglser o Unico
detentor do saber no processo formativo.

As analises de Gouveia (1995) permitem descregerperiodos
da formacao continuada dos professores de Ciémcizexiodo inovador
da década de 1960, influenciado pelas ideias dal&ddova; a
dimensao tecnicista, presente nos anos 1970, ctareéna avaliacao e
elaboracdo de objetivos instrucionais; e na décdda 1980, a
perspectiva progressista, que muda o foco do modesmativo, o qual
deixa de ser um mero repasse de conhecimentosiieagae ensino
para pensar a escola como um espago de formacdmwagessor como
sujeito ativo e propositivo na formacao docente.

Nesta perspectiva, a formagédo continuada pode rgendida
como um processo de desenvolvimento profissiortalutado com a
préatica pedagdgica docente inserida no contextolasdcadotti (2003,
p. 31) descreve-a como:

A formacgdo continuada do professor deve ser
concebida como reflexdo, pesquisa, acdo,
descoberta, organizagcdo, fundamentacdo, revisdo
e construcdo tedrica e ndo como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizagdo em
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novas receitas pedagoégicas ou aprendizagem das
Ultimas inovacgdes tecnoldgicas.

O autor, portanto, aponta diferentes fatores eindodv na
formacdo continuada, sendo que, neste trabalhentake a relagédo
entre os processos reflexivos e sua organicidattle toria e pratica na
organizacao das préticas pedagadgicas.

Nas andlises de Krasilchik (1987), a formacao ocoatia deve
buscar estabelecer o didlogo entre formandos eaftwres a fim de
atender as reais demandas formativas. Para issmyt@a propde
algumas agbGes para o melhor desenvolvimento dososude
aperfeicoamento, como: a participacdo voluntariapxisténcia de
material de apoio; a coeréncia e integracdo entiateddo e
metodologia.

Gatti (2003) também entende que a formacgéo comtmeavolve
uma multiplicidade de dimensdes e aponta cincosdgl@ envolvem a
formacédo docente.

1. Especialidade: relacionada ao conhecimento kdsgsores;

2. Didética e pedagogica: referente ao desempeabdutcdes
docentes e a pratica social contextualizada;

3. Pessoal e social: relacionada a formagdo pessoal
autoconhecimento;

4. Expressivo-comunicativa: envolve a criatividade a
expressividade do professor no processo de eresegarender;

5. Historico-cultural: voltada ao conhecimento daspectos
histéricos, sociais, econdmicos, politicos e calturenvolvidos no
processo educativo a partir das necessidades textmn

Nesta perspectiva, Bonzanini e Bastos (2009) indica
necessidade de estruturar os programas de formagaocedor de
problemas e projetos de agédo, e ndo de conteudadéraicos.
Defendem que, no processo formativo, a pesquisaresioo devem se
articular no intuito de buscar outro perfil pararofessor e sua atuacéo
profissional. Para tanto, apontam algumas caratitex$ que a formacéo
continuada precisa considerar:

e promover uma relacdo entre a teoria e a pratica,

evitando a fragmentacdo dos conhecimentos

cientificos e pedagogicos;

e ter como ponto de partida a pratica pedagégica

do professor, considerando-o como construtor de

conhecimentos e abandonando a concepgfes de
professor como executor de politicas educacionais
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e aplicador de modelos curriculares e recursos
didaticos;

e trabalhar o conhecimento cientifico e
pedagdgico de forma contextualizada a partir de
suas condic¢des histéricas de producéo;

e combater a dicotomia entre: a formacéo inicial e
a continuada; a formacdo do professor e 0 seu
desenvolvimento profissional; o conhecimento
especifico das disciplinas e 0o conhecimento
pedagdgico; o conhecimento académico e o saber
escolar; as Ciéncias Fisicas e Naturais e as
Ciéncias Humanas e Sociais; o ensino e a
Pesquisa (BONZANINI; BASTOS, 2009, p. 10).

Essas preocupaces com relagdo a formagéo cordimzadrea
do Ensino de Ciéncias também embasam as anliseSadalho
(2004), que defende a necessidade de uma mudanyzeitoal,
atitudinal e metodolégica nas aulas. Mas, para, igsmecessario
trabalhar alguns elementos na formacao docenteg:com

1. Problematizar a influéncia no ensino das
concepcdes de Ciéncias, de Educacao e de Ensino
de Ciéncias que os professores levam para a sala
de aula.

2. Favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e
a reflexao critica explicita das atividades de sala
de aula.

3. Introduzir os professores na investigacdo dos
problemas de ensino e aprendizagem de Ciéncias,
tendo em vista superar o distanciamento entre
contribuicbes da pesquisa educacional e a sua
adocao (CARVALHO, 2004, p. 12).

Nessa concepcéo de formacgéo docente, percebe-ethanpara
0 professor como um sujeito no processo de elaBoralp novos
conhecimentos e novas exigéncias, necessariasogesgp formativo.
Nessa mesma perspectiva, Carvalho e Gil-Pérez Y1898bém
defendem em seus estudos a ideia de que a forndec@oofessores
exige algumas necessidades formativas. Logo, defineove
necessidades essenciais a formacéo docente, a saber

1. A ruptura com visdes simplistas sobre o Ensino
de Ciéncias;
2. Conhecer a matéria a ser ensinada;
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3. Questionar as ideias docentes de “senso
comum” sobre o ensino e aprendizagem
das Ciéncias;

4. Adquirir conhecimentos teéricos sobre a
aprendizagem das Ciéncias;

5. Saber analisar criticamente o0 “ensino
tradicional”;

6. Saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva,;

7. Saber dirigir o trabalho dos alunos;

8. Saber avaliar;

9. Adquirir a formacao necessdria para associar
ensino e pesquisa didatica (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 1993, p. 14-61).

Sendo assim, a valorizagdo dos conhecimentos prédas
docentes nos processos formativos a fim de passibiblém de uma
mudancga conceitual, uma mudanca didatica, € oatntoprelevante na
formacdo docente. Essas preocupacdes embasam Izesad@ Gil-
Pérez (1996), que salienta a necessidade de gi&tgaférmativas que
possibilitem aos docentes apropriarem-se dos conbetos que a
Didatica das Ciéncias vem construindo.

Evidencia-se, assim, uma forte influéncia dos soe
reflexivos na formacdo continuada dos docentestaNesrspectiva, a
ideia de uma formacao que priorize 0 estudo e laxéd também se
encontra em Alarcdo (2001), que concebe a formegatnuada como
um desenvolvimento profissional permanente queeexiga pratica
constante de estudo, de reflexdes e experimentagativa. Por essa
razdo, a autora defende a escola como um lugailegiado de
formacdo e socializacdo de saberes e préaticas @strelocentes
(ALARCAO, 2005).

A compreensdo de professor reflexivo, descrita ptarcéao
(2005), fundamenta-se na capacidade do pensamamianio de refletir
e criar, e ndo apenas reproduzir ideias e prédigsiores. Para isso, a
autora propde que, além de se formar professofiesives, € preciso
pensar a escola como reflexiva, ou seja, como acesque pensa por
si préprio em sua missao e forma de organizacéo.

No Ensino de Quimica, a reflexdo sobre a acdo embas
andlises dos autores Schnetzler (2002) e Mald29804), referéncias
na area. Schnetzler (2002) define a formacdo asedim como um
processo de aprendizagem e socializagédo entrdezsasale profissdo a
partir dos problemas que trazem de suas praticesntis. Para tanto,
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argumenta que “no limite das varias concepcdes aenaicdo
continuada, o que de fato constitui a diferencaéganizacéo das acdes
a partir dos problemas vivenciados pelos professgagticipantes”
(2002, p. 18).

Nessa mesma perspectiva, Maldaner (2000a) defefatenacédo
continuada como inerente ao exercicio profissialtaldocente, como
um processo de autoeducacédo continuada de ca@ssyoho processo,
através da busca gradativa de sua autonomia poofids Sua
concepcdo de formagdo continuada salienta “a idela
professor/pesquisador, que cria/recria a sua pEmi$i0 contexto da
prética, que procuramos desenvolver coletivamd@@00a, p. 391).

Percebe-se, entédo, que a reflexdo coletiva a pirtanalise das
situacBes praticas do ensino é uma marca no EdsimQuimica, que
procura desenvolver nos docentes uma atitude igadst.

Além do professor reflexivo, destaca-se como otdracteristica
presente na formagdo continuada, a concepcdo dmwidamento
profissional. Garcia (1992) considera esse conceisencial na
discussdo acerca da formacgédo de professores. ara eonceito de
desenvolvimento profissional pressupde a valorzadas aspectos
conceituais, organizativos e orientados para a ngadala André (2010)
destaca o desenvolvimento profissional como umacpgEacao recente
no campo da formacédo de professores, e dentretaesugue discutem
0 tema, salienta a preferéncia pelo uso do condefiaido por Marcelo
(2009b).

A preferéncia pelo uso é justificada por Marcelo
(2009b, p. 9) porque marca mais claramente a
concepcéao derofissionaldo ensino e porque o
termo desenvolvimento sugere evolugdo e
continuidade, rompendo com a tradicional
justaposicao entre formacao inicial e continuada
(ANDRE, 2010, p. 175).

Desta forma, a concepcdo de desenvolvimento piardiss é
analisada por Marcelo (2009b) como um processo dpsencadeia
mudancas nos professores para que estes se dessmvehquanto
profissionais.

Dado que assumimos, claramente, 0
desenvolvimento profissional como um processo
gue se vai construindo a medida que os docentes
ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
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profissional, gostaria agora de aprofundar o papel
gque a identidade profissional joga no
desenvolvimento profissional e nos processos de
mudanca e melhoria da profissdo docente
(MARCELO, 2009b, p. 11).

Portanto, quando se discute desenvolvimento piofiak
Marcelo (2009b) defende que se discute também atiddele
profissional do professhr a forma como ele se define
profissionalmente.

A ideia de desenvolvimento profissional como umcpeso que
envolve a transformacao da cultura escolar e a datiwacédo da gestao
escolar embasa a concepcédo de formacdo contingaGamlidoet al.
(2000). Os autores compartilham a ideia de que serd®lvimento
profissional dos docentes depende das condigcOesalalho e das
relacbes estabelecidas entre os formadores de dmiasa e o0s
professores. Assim, para que ocorram mudancaslneacda escola, é
necessario aprofundar os processos de construcdo sdberes
pedagdgigos.

Na area do Ensino da Mateméatica, Fiorentini (20@&)bém
defende que a formacdo do professor de mateméatica gromover o
desenvolvimento profissional. Para isso, salien@@professor precisa
saber como ocorreu historicamente a producdo e gaciagdo de
significados na Matematica. Em seguida, destacacassidade de se
contemplar, na formacao docente, a apropriacdalder snatematico de
forma relacional, cuja caracteristica possibilitaxds docentes mobilizar
0s saberes de acordo com a necessidade de cadgtgont

Entender a elaboragdo do conhecimento de formariciste
relacional é fundamental para que, na formacdondece® professor
entenda os conhecimentos enquanto processos eon@mte como
produtos.

Nesta perspectiva, para Imbernén (2010), a formagatinuada
deve possibilitar um constante processo de avaliadd@s praticas
envolvendo uma reflexdo a respeito das teoriasiditgd que embasam
0s esquemas de funcionamento e as atitudes docEniesias andlises,
considera a ideia de identidade profissional uimet#o importante nos

® A identidade profissional é descrita como a forsegundo a qual os
professores se definem a si mesmos e aos outroRQEAO, 2009b).
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processos de formacado continuada, ao afirmar qpeofsssores devem

ser:

sujeitos de sua propria formagdo, que devem
compartilhar seus significados, com a consciéncia

de que

diferenciamos

trabalhando juntos,

todos somos sujeitos quando nos

e

desenvolvendo uma identidade profissional, sem
instrumento nas maos dos outros
(IMBERNON, 2010, p. 78).

ser mero

Pensar a formacéo continuada dos professores speptva dos
autores acima citados envolve conceber a identidbaiEnte e o

desenvolvimento profissional

como elementos estdtres do

processo. Portanto, na formacdo continuada, de ngzdal, esses
elementos se articulam a reflexdo critica sobreréica de forma
coletiva, concebendo o espago escolar como lécuscaddo e

formativo.

A revis@o da literatura na area de Ensino de Caérexpressa um
numero consideravel de artigos referentes a formasghtinuada,
apontando para alguns aspectos referentes a faymegatinuada
mencionada por Gatti (2003), Bonzanini e Bastos0920 Alarcao

(2005), Imbernén (2010) e outros.

Quadro 2. Artigos referentes a formacéo continuada de psofes.

Revista Periodo| NuUmero Autores/ano
de
Artigos
Revista 1998- 25 Tancredi (1998); Silva e Schnetz
Ciéncia &| 2014 (2000); Cunha (2001); Rosa
Educacao Schnetzler (2003); Cinquetti

Carvalho (2004); Terneiro-Vieira
Vieira (2005); Souza e Gouvé
(2006); Barcelos e Villani (2006
Silva e Megid Neto (2006); Leal
Mortimer (2008); Krasilchik, Nicolay
e Cury (2008); Gabini e Dini
(2009b); Galvéo e Praia (2009); Cat|
e Penteado (2009); Miarka e Bicu
(2010); Pacca e Scarincini (201(¢
Altarugio e Villani (2010); Rodriguesg

0]

Kriger e Soares (2010); Nigro
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Azevedo (2011); Moretti e Mour
(2011); Sant'‘Ana, Amaral e Borb
(2012); Freitas, Carvalho e Freit
(2012); Urzetta e Cunha (2013

Magalh&es Junior e Tomanik (2013);

Cyrino e Jesus (2014).

Revista Ensaio 1999- 7 Selles (2002); Santos et al. (200p);
2014 Barros et al. (2006); Figueiredo e

Lopes (2009); Monteiro, Monteiro e
Azevedo (2010); Silva e Pacca
(2011); Massi e Giordan (2014).

Revista 2009- 4 Slongo, Delizoicov e Rosset (2010);

Alexandria 2014 Halmenschlager, Stuani e Souza
(2011); Silva e Bastos (2012);
Caramello, Zanotello e Pires (2014)

Revista 2000- 2 Passos, Passos e Arruda (2010);

Investigacdes 2014 Pereira e Benite (2012).

em Ensino de

Ciéncias

Revista da 2000- 16 Mayer et al (2001); Gurgel (2001)

ABRAPEC 2014 Harres, Rocha e Henz (2001); Redtg
al. (2003); Borgeset al (2004);
Altarugio et al. (2005); Hartmann e
Zimmermann (2007); Echeverria |e
Belisario (2008); Benitet al. (2009);
Gabini e Diniz (2009a); Aires ¢
Lambach (2010); Monteiro €
Monteiro (2010); Figuerédo e Justi
(2011); Machado e Queiroz (2012);
Santos et al (2012); Bretones ¢
Compiani (2012a).

Revista 2003- 8 Rosa-Silva e Lorencini Junior (2009);

Eletrénica de 2014 Silva, Siqueira e Rocha (2009);

Ensefanza de Lacueva (2010); Procépioet al.

las Ciencias (2010); Lopeset al. (2011); Dias €
Bonotto (2012); Nery e Maldaner
(2012); Pereira, Benite e Benite
(2013).

Revista 2005- 5 Barros e Goncgalves (2008/2009);

Amazbnia 2014 Lima e Régis (2009/2010); Ledoux|e
Gongalves (2009/2010); Bortoletto|e
Carvalho (2012); Megid e Pereira
(2013).

Caderno 1984- 5 Heineck (1999); Rezendest al.

Brasileiro de 2014 (2003); Pinto, Fonseca e Vianna
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Ensino Fisica

(2007); Sauerwein e Delizoig
(2008); Coelho, Nunes e Wieh
(2008).

Revista 1996-

Ciéncia e 2014

Ensino

Educacdo em | 2006- 4 Chamom (2006); Sarti (2009); Freitas

Revista 2014 (2010); Duek (2014).

Experiéncia 2006- 5 Santos Neto, Sasseron e Pietrogola

em Ensino de 2014 (2009); Schroeder, Veit e Barroso

Ciéncias (2011); Zancul e Costa (2012);
Bretones e Compiani (2012h);
Parente, Teixeira e Saboia (2013).

Praxis 2006- 2 Santos (2008); Capelliet al. (2011).

Educativa 2014

Revista 1995- 9 Lima (1996); Rosa, Quintino e Rosa

Quimica Nova | 2014 (2001); Schnetzler (2002); Nery |e

na Escola Maldaner (2009); Monteiro e Martins
(2010); Maiaet al.(2011); Sangiogo ¢
Zanon (2012); Goncalveset al.
(2013); Firme e Galiazzi (2014).

Revista 2001- 1 Nzau, Lopes e Costa (2012).

Brasileira de 2014

Ensino de

Fisica

Revista 2009- 1 Vilas-B6as, Nascimento Junior |e

Ciéncia e 2014 Moreira (2014).

Ideias

Revista de 2010- -

Ensino de 2014

Ciéncias e

Engenharia

Revista 2000- 14 Silva (2007); Torreset al. (2008);

Dialogo 2014 Cunha e Vilarinho (2009); Novaes

Educacional (2010); Romanowski e Martins
(2010); Hobold e Matos (2010);
Diniz-Pereira e Soares (201Q);
Alvarado-Prada, Freitas e Freitas
(2010); Silva e Gariglio (2010);
Sambugari  (2010); Andrade |e
Teixeira (2010); Forstest al. (2011);
Vieira (2012); Forster e Leite (2014)

Interciéncia 2000- -

2014
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Revista 2003- 1 Gonzalez-Gil e Martin (2011).
Lusofona de 2014

Educacéo

Revista 2008- -

Eletrénica de 2014
Investigacion
Educativa

Total 109

Fonte: Organizado pela autora.

A andlise das 109 produgcbes sobre formacdo connua
encontra-se sintetizada no Quadro 3 (Apéndicecjitendo os artigos,
areas, tipo de pesquisa e focos de estudo acefoanuacao continuada
de professores.

Nos 109 artigos analisados, percebe-se uma preéooii de
pesquisas na area de Ciéncias (36 artigos), segdaidauimica (18),
Fisica (11), Matematica (10) e Biologia (7). Ja mesquisas que
discutem a formacéo continuada somaram, de formah, @3 artigos.

Os 109 artigos referentes a formacdo continuadgifessores
foram reunidos em 26 focos a partir de palavrasucenpresentes nas
palavras-chave, no titulo ou resumo do artigomadé se discutir mais
apropriadamente a concepcado de formagéo continoadfrme consta
no Quadro 4:

Quadro 4. Artigos e focos referentes a formacao continuada.

Grupos NUmero Autores/Ano
de
artigos
1. Estratégias e 12 Heineck (1999); Rezendest al.
metodologias (2003); Pinto, Fonseca e Vianna

(2007); Coelho, Nunes e Wiehe
(2008); Silva e Gariglio (2010);
Schroeder, Veit e Barroso (2011);
Nzau, Lopes e Costa (2012);
Sangiogo e Zanon (2012); Parente,
Teixeira e Saboia (2013); Firme |e
Galiazzi (2014); Cyrino e Jesus
(2014); Massi e Giordan (2014).

2. Desenvolvimentd 10 Selles (2002); Cinquetti e Carvalho
profissional (2004); Santos (2008); Sarti (2009);
Figueiredo e Lopes  (2009);
Rodrigues, Kriiger e Soares (2010);
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Monteiro, Monteiro e Azeved
(2010); Romanowiski e Martin
(2010); Sambugari (2010); Urzetta
Cunha (2013).

e

3. Reflexao sobre a pratic

23]

Lima (1996); Silva Sehnetzler,
(2000); Santoset al. (2006); Rosa
Silva e Lorencini Junior (2009
Altarugio e Villani (2010); Figueréd

e Justi (2011); Dias e Bonotto (2012);

Bretones e Compiani (2012b).

~

4. Educacgéo
especiall/inclusiva

Beniteet al. (2009); Procopicet al.
(2010); Gonzélez-Gil e Marti
(2011); Capellini et al. (2011);
Pereira e Benite (2012); Goncalvets
al. (2013); Pereira, Benite e Beni
(2013); Duek (2014).

0

te

5. Concepcdes sobre
formacéo continuada

Schnetzler (2002); Sawerwein
Delizoicov ~ (2008);
Gongalves (2008/2009); Chamo
(2006); Novaes (2010); Andrade

Teixeira (2010); Vieira (2012).

Barros e

6. Inovacdes curriculares

Cattai e Penteado (2@
Halmenschlager, Stuani e Sou
(2011); Nery e Maldaner (200
2012); Bortoletto e Carvalho (2012
Caramello, Zanotello e Pires (2014)

7. Concepcdes docentes

Cunha (2001); Harres,aRotteinz

(2001); Silva (2007); Miarka ¢

Bicudo (2010); Alvarado-Prada
Freitas e Freitas (2010); Zancul
Costa (2012).

8. Educacéo a distancia

Mayet al. (2001); Torreset al.
(2008); Cunha e Vilarinho (2009
Santos Neto, Sasseron e Pietrol
(2009); Lima e Régis (2009/2010).

9. Escola como espaco d¢
formacéo

Tancredi (1998); Barros e Gongalv
(2008/2009); Hobold e Matos (2010
Forsteret al. (2011).

10. Trabalho coletivo

Silva e Pacca (2011); Moret
Moura (2011); Lopeset al. (2011);
Monteiro e Monteiro (2010).

11. Interacdes discursivag

Monteiro e Martins1(®0 Leal e
Mortimer (2008); Barros et al. (2006

Santos et al. (2012);
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12. Parceria Universidade- 4 Souza e Gouvéa (2006); Barcellos e

Escola Villani (2006); Krasilchick, Nicolau €
Cury (2008); Machado e Queirgz
(2012).

13. Investigacao-agao 4 Rosa, Quintino e Rosa 2&tsa e
Schnetzler (2003), Ros al. (2003);
Galvao e Praia (2009).

14. Estado da Arte 4 Slongo, Delizoicov e Rosset(,
Passos, Passos e Arruda (2010);
Diniz-Pereira e Soares (2010); Megid
e Pereira (2013).

15. Informéatica aplicada & 3 Gabini e Diniz (2009a, 2009b);

elaboracao de aulas Sant’Ana, Amaral e Borba (2012).

16. Aprofundamento de 3 Altarugio et al (2005); Bretones ¢

conceitos Compiani  (2012a); Vilas-Bbas,
Nascimento e Moreira (2014).

17. Conhecimento dos 3 Freitas (2010), Maiat al. (2011);

professores Magalhdes Junior e Tomanik (2013]).

18. Ciéncia-Tecnologia- 2 Terneiro-Vieira e Vieira (2005);

Sociedade Gurgel (2001).

19. Saberes docentes 2 Ledoux e Goncgalves (20@)/201
Forster e Leite (2014).

20. Alfabetizagéo 2 Aires e Lambach (2010); Nigro |e

cientifica Azevedo (2011).

21. Interdisciplinaridade 2 Freitas, Carvalho eithse (2012);
Hartmann e Zimermann (2007).

22. Educacao sexual 2 Silva e Megid Neto (2006laS
Siqueira e Rocha (2009).

23. Formacgéo integral 1 Lacueva (2010).

24. Organizacéo e 1 Pacca e Scarinci (2010).

planejamento de aulas

expositivas

25. Legislacdo 1 Silva e Bastos (2012).

26. Museu 1 Borgest al. (2004).

Fonte: Organizado pela autora.

Os artigos selecionados foram analisados confai@segtupos, a
saber: formacdo continuada referida, formacéo woatla proxima da
formacdo continua e formacdo continuada proxima fataacao

permanente.
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1°) A formacao continuada referida

A formacdo continuada referida €& aquela que corgemp
discussdes a respeito de sua configuracdo realgadautores que
escrevem sobre essa modalidade.

Neste grupo, analisam-se os artigos selecionadasante 26
enfoques organizados a partir de palavras comuresemtes nas
palavras-chave, no titulo ou resumo. De forma gerat artigos, a
formacao continuada tem como foco principal a apaas estratégias e
metodologias utilizadas nessa modalidade, seguidéedenvolvimento
profissional do docente, aliado, por sua vez, Eex&b critica sobre a
pratica, com certa relevancia para a Educacido E$peclusiva. E
marcante também a importancia dada as contribuigéesinovacdes
curriculares no processo de formagéo docente, bem @s concepcdes
dos docentes acerca do significado da Formacaadrbads.

No foco principal, hd duas preocupacdes centraipriraeira,
voltada as estratégias utilizadas no Ensino de cziénpréxima da
dimensao didatica e pedagogica discutida por G4163), e a segunda,
referente as metodologias, que se pautam na reflé@&Bonzanini e
Bastos (2009) com relacéo a interacdo entre teopidtica, evitando a
fragmentacao dos conhecimentos cientificos e peiEagd

Os estudos pertencentes aos focos sobre deseneoteim
profissional e reflex&o critica sobre a praticadr as contribuicbes de
Alarcdo (2001), que concebe a formagdo continuadanoc um
desenvolvimento profissional permanente, e asx@e de Bonzanini e
Bastos (2009), que concebem o docente como um ratorstde
conhecimentos, e ndo um mero executor. J4 Figuegddpes (2009)
tecem criticas a perspectiva de desenvolvimentofispional
desenvolvida na formacdo continuada dos professmoegstado de
Minas Gerais.

A Educacao Especial Inclusiva apresenta como eefpqgucipal
a discusséo da incluséo voltada a dimenséo Hist@idtural defendida
por Gatti (2003), e contempla a defesa de BonzaniBastos (2009)
quanto a promogao entre teoria e préatica, evitanassim, a
fragmentacdo dos conhecimentos, e tendo como pamtpartida a
pratica pedagogica do professor, considerado dtsuj® processo.
Apenas um estudo (CAPELLINdt al, 2011) centrou-se em questdes
mais pontuais, tais como o perfil dos participaet@s causas da evaséo
do curso.

A preocupacdo com relagéo as inovacdes no Ensiié&heias,
no ambito da formacdo docente, encontra-se no & é&xerca das
Inovacdes CurricularesOs estudos de Cattai e Penteado (2009) e Nery
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e Maldaner (2009, 2012) aproximam-se das discuss®d¥onzanini e
Bastos (2009), com énfase na promoc¢éo do docente sojeito de seu
préprio processo formativo, sendo que as pesqdsatalmenschlager,
Stuani e Souza (2011), de Bortoletto e CarvalhaZp@ de Caramello,
Zanotello e Pires (2014) aproximam-se da concemgEdormacao
permanente.

O foco Interagbes discursivagraz aspectos sobre a formacéo
continuada relacionados a dimenséo Histérico-Call{EATTI, 2003),
presente nos estudos de Monteiro e Martins (201@artoset al.
(2012). Com excecdo das pesquisas de Baetoal. (2006), Leal e
Mortimer (2008) se aproximam da concepcéo de fofimaontinua.

No foco relacionado &scola como espaco de formagams
artigos contemplam a defesa da escola como um fugalegiado de
formacdo e socializacdo de saberes e préaticas estrelocentes,
proposto por Alarcdo (2005). Ja& os estudos presembe 8° foco,
relacionado &ducacdo a Distancjaapontam aspectos relacionados a
especialidade (GATTI, 2003) e a relevancia de pr@anama relacao
entre teoria e pratica (BONZANINI; BASTOS, 2009).

A importancia dotrabalho coletivg representado no 5° foco,
apresenta diferentes enfoques para a formacaouada: os estudos de
Silva e Pacca (2011) e Lopes$ al. (2011), que se aproximam das
discussfes de Alarcdo (2001), enquanto que o kmab#g Moretti e
Moura (2011) aproxima-se da dimenséo Histéricoi@alt defendida
por Gatti (2003), e a pesquisa de Monteiro e Momt€2010) abarca
preocupacdes referentes a formacdo permanente ithe(2®02 apud
CARVALHO, 2007).

Nos estudos referentes ao fotavestigacado-Acaotem-se a
compreensédo da necessidade de se trabalhar o onehtx cientifico e
pedagdgico de forma contextualizada, relacionandoomhecimento
académico e o saber escolar, conforme BonzaniastoB (2009).

A concepcao de formacdo continuada defendida poberndn
(2010), que salienta a necessidade desta possihilih processo de
constante avaliagdo das praticas, envolvendo uftex&e acerca das
teorias implicitas que embasam os esquemas deohamento e as
atitudes docentes, encontra-se presente nos foglasionados a
Ciéncia-Tecnologia- SociedadeAlfabetizagdo Cientifica Musey
Concepgbes Docentes Concepgbes sobre Formagdo Continuada
(exceto o0s estudos de SAWERWEIN; DELIZOICOV, 2008;
CHAMOM, 2006).

O foco Parceria Universidade-Escolangloba estudos que se
aproximam da discussdo de Alarcdo (2001), que beneeformacédo
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continuada como uma pratica de estudo, reflexdxperenentacéo
coletiva, com excecao da pesquisa de Krasilchigolslu e Cury (2008),
cujo enfoque é a avaliagdo de um curso de formagatinuada via
parceria Universidade-Escolas municipais.

A dimensdo didatica e pedagdgica da formacédo acadim
referente ao desempenho das funcgdes docentes, tiga psbcial
contextualizada proposta por Gatti (2003) e a pgé@nala relagéo entre
a teoria e a prética na tentativa de evitar a feagatdo dos
conhecimentos cientificos e pedagogicos, presente estudos de
Bonzanini e Bastos (2009), permeiam a pesquisaerdte ao foco
Formacdo Integral enquanto o estudo de Hartmann e Zimermann
(2007) se liga ao foclmterdisciplinaridade.

No focoConhecimento dos professottesn-se a preocupagdo do
professor como construtor do conhecimento (BONZANBASTOS;
2009), como na pesquisa de Mataal (2011), e a proximidade com as
ideias de Imbernén (2010), segundo o estudo de Ik&em Junior e
Tomanik (2013). Ja a formacdo continuada comounsnto para o
desenvolvimento da criatividade e a expressividadeprocesso de
ensinar e aprender (GATTI, 2003) encontra-se nugles relacionados
a Informética Aplicada na elaboracdo de AulasOrganizagédo e
Planejamento de aulas expositivas.

No foco Estado da Arteas pesquisas de Slongo, Delizoicov e
Rosset (2010) e Passos, Passos e Arruda (2010gneiach a
importancia do desenvolvimento profissional (MARCEL2009b) nas
pesquisas sobre a formacéo de professores. O altudmiz-Pereira e
Soares (2010) apresenta criticas a escola coma Idgidulegiado da
formacdo continuada, contrapondo-se a Alarcdo (2@5Megid e
Pereira (2013), cujos enfoques se detém na formdegmwofessores na
area de Matemaética.

No 25° foco a respeito dhegislacde discute-se também a
questdo do desenvolvimento profissional (MARCEL@O0%Zb) na
formacédo docente.

As pesquisas reunidas no foc&d(cacdo Sexupltrazem
significativas contribuicbes para entendermos, @oné aponta Gatti
(2003), a dimensao Histérico-Cultural presenteanmnécéo continuada,
gue corresponde aos conhecimentos dos aspectdsidoist sociais,
econdmicos, politicos e culturais envolvidos nocpeso educativo a
partir das necessidades do contexto.

Por fim, no foco Aprofundamento de Conceitosido ha
unanimidade na andlise, pois, enquanto o primeatmatho vai além da
atualizacdo de conhecimentos, os demais deixamspasecer a
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formacdo continuada pensada como uma forma de itagir e
atualizacdo docente, forma criticada por Garrid®{2.

2°) A formacao continuada préxima da formacao contiua

Neste grupo encontram-se os focos 8aberes Docentegue
engloba as pesquisas de Ledoux e Gongalves (2a@)/20Forster e
Leite (2014), e damteragOes discursivasom as pesquisas de Barros
et al. (2006) e Leal e Mortimer (2008). As caracteristicque
aproximam esses estudos da formacdo continua digepeito aos
saberes da docéncia e aos saberes pedagdgicos ([SHEMS5) que
buscam superar a racionalidade técnica e ampliparticipacdo dos
docentes nas discussdes pedagdgicas.

39 A formacédo continuada préxima da formacgéo permaente

A formacdo continuada préxima da formacdo permanent
engloba a formagdo permanente mediante dois erdgoguéormacao
permanente referida (estudo dos autores que disedsa modalidade)
e a formacao permanente em Freire.

Neste grupo, encontram-se 0s seguintes trabalhasan@llo,
Zanotello e Pires (2014); Bortoletto e Carvalhol@X) Halmenschlager,
Stuani e Souza (2011); Cunha e Vilarinho (2009)ntdiwo e Monteiro
(2010); Freitas, Carvalho e Freitas (2012), Sawiervee Delizoicov
(2008) e Chamom (2006), referentes, respectivamese focos:
Inovacbes Curriculares, Educacdo a Distancia, Tihba Coletivo,
Interdisciplinaridadee Concepg¢fesobre Formacado Continuada.

A pesquisa de Monteiro e Monteiro (2010), que aprEs O
programa de formacdo continuada ReAc¢do, abrangectasp da
formacdo docente defendidos por Abib e Carvalh®@Z20tais como
promover a discussao e a realizagdo de atividagestia de problemas
com forte significado para os professores.

O estudo de Bortoletto e Carvalho (2012) analisensino de
Ciéncias e Mateméatica a partir de questdes soditdiitas CTSA,
aproximando-se da formacgdo permanente defendida Imbernén
(2011) quanto ao exercicio da critica e do questi@nto das injusticas
sociais.

Ja os estudos de Chamom (2006), que apresenta whelano
analitico para o processo de formacdo continuadéarente com um
exemplo de aplicacdo, e o de Sawerwein e Delizo{2008), também
se aproximam da perspectiva de formagdo permamsigndida por
Imberndn (2011), uma vez que analisam as conceplgfeprofessores
mediante uma perspectiva critica.
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As caracteristicas que aproximam a pesquisa denfeHdoa
Zanotello e Pires (2014) da formagédo permanent&reine encontram-
se na defesa do Ensino de Fisica a partir de tpraasnos do cotidiano
dos estudantes, na busca pela dialogicidade eidaitie na elaboragéo
do conhecimento.

Na investigacdo de Halmenschlager, Stuani e So2@al) a
intencdo é analisar as contribuicdes da reconstrugéricular via
Abordagem Temética Freireana e a Situagdo de Esimgmocesso de
formacgéo continuada. Embora os autores utilizerdaseaerminologia
“formagdo continuada”, 0s grupos pesquisados api@E®e
caracteristicas da permanente, como a reflexdoacdbbre a pratica, a
dialogicidade e o trabalho coletivo que se aproxidaa formacéao
permanente em Freire.

O estudo de Freitas, Carvalho e Freitas (2012) efmnca
formagé&o continuada tendo como aporte teorico tosles de Bourdie e
Paulo Freire.

Em sintese, a concepgdo de formagédo continuadanpeesos
artigos analisados se afasta da ideia de treinamentapacitacéo,
aproximando-se de uma concepcdo Vvoltada ao deséneoto
profissional e a identidade docente. As vezes, msnm artigo, a
formacgé&o continuada e a formag&o continua apareoem sindnimos.
Para cada foco de interesse, apresenta refergmoéadas. Por exemplo,
sobre aEscola como Espaco de Formag&oreferéncia sdo os estudos
de Alarcdo (2001,2005); erbesenvolvimento ProfissionaMarcelo
(2009b); enaberes DocentgFardif (2002) e Ghedin (2005). Destaca-
se ainda a preocupacdo de alguns estudos com emi@gié avancam
para a discussdo de um curriculo na perspectitiaacd na defesa da
elaboracédo do conhecimento a partir de questfesatidade social que
contemplam outra modalidade de formagdo como a aigim
permanente.

1.2.3 A modalidade da formacéo continua

A formacdo de professores entendida como formacgatinua
estd presente nos estudos de Lima (2001, 2005)eiédm(2005),
Ghedin (2005), Mendes Sobrinho (2007) e Novoa (RO@dmo
possibilidade de atualizacdo permanente e desemeasito profissional.

O termo formacado continua passou a ter sentidonsegNovoa
(2002), a partir dos anos 1960, em sintonia cowugagdo permanente.
O autor caracteriza a formacédo continua associadatra modo de
entender a racionalizacdo do ensino, em que o tamixa de ser
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concebido como funcionario ou técnico e passa avistd como

professor reflexivo, superando a relacdo lineareent conhecimento
cientifico-curricular e as préaticas escolares. &leperspectiva, a
intencdo € estimular nos professores a reflexaticartle forma a
desenvolver o0 pensamento autbnomo através da eutafao

participada, visando a construcdo de uma identigadéssional. O

desenvolvimento profissional e a identidade doceot®o principios
dessa formacdo se estabelecem nas interacfes sntraiprofessores,
escola e trabalho coletivo.

A formacgéo continua alicer¢a-se na dinamizacéo
de projectos de investigagcao-ac¢do nas escolas,
passa pela consolidagdo de redes de trabalho
coletivo e de partilha entre os diversos actores
educativos, investindo nas escolas como lugares
de formacdo. A formacdo continua deve estar
finalizada nos “problemas a resolver”, e menos
em “contelidos a transmitir’, o que sugere a
adopgdo de estratégias de formagao-accao
organizacional (NOVOA, 2002, p. 40).

Névoa (2002) caracteriza a formagdo continua comaspaco
de desenvolvimento profissional através da promaigigrofessores
reflexivos, que assumam a responsabilidade de seiprip
desenvolvimento profissional, participando como tggonistas no
desenvolvimento das politicas publicas.

A preocupacdo em formar professores como profiagon
reflexivos embasam os estudos de Schon (1992)lefeade a ideia do
desenvolvimento de um practicum reflexivo nos dteerde forma
continua, conhecida como epistemologia da pfatidasta direcdo, o
autor propde trés dimensbes da reflexdo sobre dicara“)
compreencdo da matéria pelos alunos; ii) interag@opessoal entre o
professor e o aluno; iii) dimens&o burocréatica ddiga” (Idem, p. 90-
91). Na implementacéo dessa proposta, Schén sakenécessidade de
contemplar a compreensdo espontanea dos alunoselegéa aos
conhecimentos e ao modo espontdneo como os docemtasam O
ensino.

* Caracteriza-se como um movimento de reflexdo, agahecimento é
resultado de uma agéo carregada da teoria quelarienta (GHEDIN, 2012).
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Nesta perspectiva, Zeichner (1992) tece algumdisasiacerca
da epistemologia da pratica, no sentido de se penssflexdo na agéo
de forma a superar sua visao ingénua que negandg8es sociais e
institucionais que condicionam as a¢des docentssimA a concepgao
de professores reflexivos é problematizada porhoeic (2008), quando
0 autor critica o individualismo no processo ddepsefo, salientando a
necessidade desta se configurar como um procefstveoealizado a
partir das demandas da comunidade escolar. A d&owdo practicum
para além das fronteiras da escola é um aspeetarge defendido por
Zeichner (1992) quanto ao relacionamento entreepsoires e pais na
busca pela proximidade da comunidade com a viddagsc

Pensar, entdo, a formacédo continua para além dgaesgcolar é
uma questéo relevante na modalidade de formacdmaeanOs estudos
de Almeida (2005) caracterizam a formacado contgmmo um conjunto
de atividades de formacédo desenvolvido pelos pofes em exercicio
ao longo da carreira, nos mais variados espacosme wn numero
incontavel de parceiros. A autora defende que mdgéio continua
apresenta multiplas possibilidades, apontando aespacos formativos
a escola, a universidade, 0 modelo de Educacgéstaridia, os museus e
centros culturais, as ONGs, os sindicatos e oo@@nismos sociais.

Outro ponto marcante acerca da reflexdo sobre ticgré sua
relacdo com a formacgéo continua também esta peepantanalises de
Ghedin, que aponta alguns elementos fundamentsség Ipeocesso.

1. Construcao da identidade profissional do

professor.

2. Os saberes da docéncia.

3. Saberes pedagégicos.

4. A superacgédo da racionalidade técnica.

5. A escola como lugar de aprendizado e trabalho
do professor.

6. A participacdo do professor na organizacdo e
gestao da escola.

7. O enfrentamento as mudancas mediante a
confluéncia entre teoria e prética, acao e reflexdo
(GHEDIN, 2005, p. 26-28).

Além desses elementos, o autor defende tambéngaipa€omo
um principio orientador na mudanca de concepc¢aprdfessor como
transmissor de conhecimentos para o papel de iparth@ construcédo
conjunta. “A pesquisa é um elemento de formacdomapando o
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guestionamento, a curiosidade cientifica, a busearigor e de
responsabilidade social” (Idem, 2005, p. 29).

Porém, para tornar a escola um ambiente de pesajisa
consequentemente, de desenvolvimento profissi@Gtagdin (Idem, p.
30-31) estabelece algumas condi¢cbes necessanas; co

a) Apoios institucionais, sobretudo biblioteca,
videoteca, banco de dados, informatizacéo,
laboratérios, locais de experimentacao, etc.;

b) Um ndmero manejavel de alunos, que pode ser
expressivo a depender da habilidade de orientacéo
por parte dos professores, da disciplina e
organizacdo do tempo, da maleabilidade
curricular, do tempo integral, etc.;

c) Professores pesquisadores, cujo argumento
essencial € o bom exemplo da produtividade, com
qualidade formal e politica;

d) Mudanca profunda na sistematica de avaliacao,
voltando-se para o processo e o0s produtos da

producéo proépria.

Nesta perspectiva, a escola desempenha um pagétqala
articulacdo entre a dimenséo técnica e a politoatribuindo para o
desenvolvimento profissional. O professor imbuidesg principio deve
intervir, de forma critica, em seu proprio proceso formacao, e
também, na formacéo de seus educandos (GHEDIN).2005

A dimenséo da reflexdo na formacdo docente é pratizada
por Ghedin (2012), que propde uma ampliacdo daespidogia da
pratica para a epistemologia da praxis. Em sudseasao autor discute
a necessidade de se avancar da posicdo de aperszs pebre um
determinado fato para passar a pensar a respeittadeansformacao.

Assim, os saberes da experiéncia e da cultura agupem na
inseparabilidade entre teoria e pratica. O serdamloeflexdo se da em
uma realidade situada histérica e socialmente dlatgr seus limites,
onde o ponto de chegada é o questionamento ratiicgliem somos e
gue sociedade nos queremos, além de romper complaraao
reproduzida ideologicamente pela escola (GHEDIN220

Desta forma, os saberes docentes constituem-se eon@mo
caracteristica presente na formacgdo continua. Ese resulta da
influéncia dos estudos de Tardif (2002, 2004) guieeam o docente
ndo apenas como alguém que aplica conhecimentdsizidos pelos
outros, mas um sujeito que assume sua praticatia ¢as significados
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gue ele mesmo lhe confere. Nas analises do audor)20 professor
mobiliza e desenvolve saberes oriundos da reflexfioe a sua acao.
Assim, ao pensar o professor como um sujeito depsi@ia formacéo,
salienta a necessidade de dar voz aos docentesgagrasicionarem
com relacé@o a formacdo que almejam enquanto pmfes.

Nesta pespectiva, Tardif (2002) salienta a necadsidle se
trabalhar conhecimentos especifico que a profiesée e relacionar as
teorias sociolégicas, pedagogicas, psicologicasdétidas ao ensino
baseado nas realidades cotidianas e no oficioalegsor.

De fato, a valorizagdo dos saberes docente é umc@vao
processo formativo. Porém, as ideias de Lima (2p0H45) avancam
frente as concepc¢bes acima mencionadas, ao dedemderformacao
continua como “o processo de articulacdo entrealsatho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional ddegsor, enquanto
possibilidade de postura reflexiva dinamizada pekxis”. Pensar a
formacédo docente como formacdo continua envolve dimensao
axiolégica enquanto um valor constante presentepraresso de
mudanca de atitude, articulado ao pedagodgico @Mticp-social, sendo
gue o conhecimento por ela vinculado deve levaomsaéncia do
desenvolvimento profissional (LIMA, 2005).

A valorizacdo do magistério, na concepcao de LiD0®%, p. 42-
43), perpassa a formacgdo continua e o desenvoliomaofissional,
além de suscitar algumas reflexdes:

e Qualquer processo de formagéo continua deve
considerar as condicdes de vida, de trabalho e de
tempo livre que o professor precisa ter para o
acesso ao enriquecimento de experiéncias e bens
culturais. O problema consiste no fato de que a
qualificagdo exigida pelo sistema de ensino é feita
em condic8es precarias e a custa do trabalhador;

e A formacdo continua precisa realizar-se nas
condicdes de acesso aos espacos formais de
conhecimento, nas diferentes modalidades e niveis
de ensino, para que o docente, além de ascender
profissionalmente, tenha a fundamentacéo tedrica
necessaria a reflexdo e a analise da realidade,
indispensaveis a construgéo de sua praxis docente.
A contradicdo estd na exigéncia do certificado
gue, muitas vezes, leva os profissionais a adotar
uma postura individual e competitiva. E preciso
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estabelecer a relagdo individuo + professor +

instituicdo escolar + universidade;

e A natureza do trabalho docente requer uma

permanente revisdo de suas praticas. O professor
precisa ser sujeito da constru¢cdo dos seus
conhecimentos e para isso tem que estar
preparado para analisar o proprio trabalho

realizado, de modo que possa atuar

incessantemente na dire¢cdo de uma educacdo de
qualidade.

A autora defende a formacdo continua como uma iespiéc
dialogo com a vida do professor, a servico da eipag&o, com uma
funcéo critica, a de ser mediadora na luta por songedade mais justa.

Outra caracteristica marcante da formacao conéiraumentidade
profissional docente, defendida por Ghedin (2008)nas analises de
Pimenta (1997), a identidade profissional doceateagistroi através da
revisdo constante dos significados sociais dagz@d e da reafirmacao
de praticas que permaneceram significativas:

Do confronto entre as teorias e praticas, da analis

sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da construgcdo de novas teorias,
constréi-se, também pelo significado que cada

professor, enquanto ator e autor confere a

atividade docente no seu cotidiano a partir dos

seus valores, de seu modo de situar-se no mundo
[...] Assim, como a partir de sua rede de relacdes
com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA,

1997, p. 7).

Salienta-se que a concepcdo da identidade docemt® c
construcdo de sentidos e significados acerca der fae forma
individual e coletiva compde outros estudos a ligsple tema. Marcelo
(2009a) também caracteriza a identidade docent® ecoma realidade
gue evolui e se desenvolve tanto pessoal quargtivahente:

A identidade ndo € algo que se possua, mas sim
algo que se desenvolve durante a vida. A
identidade ndo € um atributo fixo para uma
pessoa, e sim um fendmeno relacional. O
desenvolvimento da identidade acontece no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um
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processo evolutivo, um processo de interpretacao
de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto (MARCELO, 2009a, p. 4).

Desta forma, cumpre destacar a importancia dascOeda
estabelecidas entre os sujeitos a partir de detadwoi contexto e de
determinadas demandas da pratica como fatores tampes na
formacéo de sua identidade docente.

Essas questdes também estdo presentes nos estutitendes
Sobrinho (2007), na defesa da formagédo continuaocoma forma
permanente de atualizacdo profissional atravésrdtica reflexiva, na
qual o professor é um sujeito ativo e transformatioescola. O autor
salienta duas perspectivas de formacgdo continualassica e a
contemporanea, sendo a primeira alicercada em s@sanques, e a
segunda, pautada no desenvolvimento profissionag gonsidera
importante o trabalho coletivo e as necessidadesperiéncias dos
docentes no processo formativo.

Em sintese, a formac&o continua traz como preoéopzentral a
formacado da identidade docente, juntamente confoaizecao do saber
docente, concebendo diferentes espacos formatarasgsse fim, como
o sindicato, as ONGs, 0s museus, etc., além denstali os aspectos
axiolégicos necessarios a formacao docente.

O levantamento de artigos em periédicos da areeairaspectos
referentes a formacao continua, ja apontada petoses supracitados.

Quadro 5. Artigos referentes a formacao continua de professo

Revista Periodo NUmero Autores/ano
de Artigos

Revista Ciéncia & 1998- 2 Duarte (2004); Oliveira e
Educacao 2014 Passos (2008).
Revista Ensaio 1999-

2014
Revista Alexandria 2009- 0

2014
Revista 2000- 0
Investigacdes em 2014
Ensino de Ciéncias
Revista da 2000- 1 Scarinci e Pacca (2010).
ABRAPEC 2014
Revista Eletronica de¢ 2003- 3 Bonotto (2008); Menegaz,
Ensefianza de las T 2014 Cordero e Mengascini




67

™~

Ciencias (2012); Dumraufy e Menega
(2013).
Revista Amazénia 2005- -
2014
Caderno Brasileiro 1984- -
de Ensino de Fisica 2014
Revista Ciéncia e 1996- -
Ensino 2014
Educacdao em Revista 2006 -
2014
Experiéncia em 2006- 1 Nicolau Junior, Brockington
Ensino de Ciéncias 2014 e Sasseron (2011).
Praxis Educativa 2006- -
2014
Revista Quimica 1995- 1 Rebelo, Martins e Pedrosa
Nova na Escola 2014 (2008).
Revista Brasileira de| 2001- -
Ensino de Fisica 2014
Revista Ciéncia e 2009- -
Ideias 2014
Revista de Ensino d¢ 2010- -
Ciencias e 2014
Engenharia
Revista Dialogo 2000- -
Educacional 2014
Interciéncia 2000- -
2014
Revista Luséfona de| 2003- 2 Grigoliet al. (2007);
Educacao 2014 Coimbra, Marques e Martins
(2012).
Revista Eletronica d¢ 2008- 1 Rojas, Vera e Davidson
Investigacion 2014 (2012).
Educativa
Total 11

Fonte: Organizado pela autora.

Os artigos selecionados apontam diferentes aspesitis/os a
formacgéo continua, desde a sua importancia parasengolvimento
profissional, a superacéo da racionalidade técaicalacdo entre teoria
e prética e a dimenséo axioldgica como um valoeracensiderado
durante todo o processo, tendo em vista a mudamcatitdides. Para
analisar os artigos selecionados nessa modalided&y utilizados os
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seguintes grupos: formacdo continua referida e dofim continua
préxima da formacgéo permanente.

1°) A formacao continua referida

A formacdo continua referida engloba as discusséalizadas
por autores que estudam essa respectiva modalidadéormacéo
docente.

Neste grupo, encontram-se as pesquisas de: Du2d)(
Oliveira e Passos (2008); Bonotto (2008); Rebelastids e Pedrosa
(2008); Scarinci e Pacca (2010); Nicolau JunioncBington e Sasseron
(2011); Menegaz, Cordero e Mengascini (2012); CoamMarques e
Martins (2012).

A pesquisa de Duarte (2004), que analisa a imptgada
Historia da Ciéncia na formacdo de professoresiéac@@s através da
interacdo entre professores universitarios e de®utiveis de ensino,
mediante a realizacdo de projetos colaborativospxapa-se da
concepcéo de formacgéo continua defendida por ABn(@d05).

A importancia do desenvolvimento profissional deido por
Névoa (2002) é o tema central do estudo de OliveiRassos (2008),
que analisam a producdo de materiais na area demdtta pelos
proprios professores, com vistas ao desenvolvimentdissional. O
mesmo enfoque encontra-se também na pesquisa dd@piMarques
e Martins (2012), que visam determinar o perfil duefessores
supervisores em processo de formacdo continua,igaser suas
percepcbes da supervisdo, verificar o que os maivimvestir na
formagdo continua e no desenvolvimento profissiamaduais seus
interesses ao iniciar um segundo ciclo de estudodesenvolvimento
profissional articulado a implementagcdo de inovacg@erriculares no
Ensino de Quimica, concebendo os docentes comagomstas nas
politicas publicas (NOVOA, 2002), encontra-se pmés@os estudos de
Rebelo, Martins e Pedrosa (2008).

A dimenséo axiolégica como um valor no processonddanca
de atitudes, defendida por Lima (2005), encontrprssente no estudo
de Bonotto (2008), que se centra em perceber apreensdes, reacdes
e acdes dos docentes ao lidarem com questfesatesvala Educacéo
Ambiental.

A relacdo entre teoria e prética, entre acdo exa@dl, além da
importancia dos saberes da docéncia, defendidaGhedin (2005),
encontram-se presentes na pesquisa de Scarinctoa P2010), que
discutem o planejamento dos docentes como um obgtestudo na
formacg&o continua mediante uma perspectiva coingstat E também
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no estudo de Nicolau Junior, Brockington e Sassd@fiil), que
buscam averiguar quais 0s saberes docentes maisiomeaios ou
considerados pelos implementadores de um cursdsite Moderna e
Contemporanea com base nos saberes apontados eocess#rios a boa
conduta docente, propostos por Carvalho e Gil-P¢t©83). Ja o
trabalho desenvolvido por Menegaz, Cordero e Mamngag2012)
analisa as concepcgbes de ambiente dos docentesmeprajeto de
formacdo continua na area de Educacdo Ambientabhamdo trés
eixos simultaneos: i) caracterizacdo de praticamistde Ciéncias
Naturais; ii) elaboragéo, implementacéo e analseropostas de aulas
inovadoras; iii) formacdo baseada na reflex@oceriiobre a pratica.
Percebe-se, nesse estudo, aproximagfes com a ddeiformacéo
continua defendida por Mendes Sobrinho (2007), cama forma de
atualizacdo docente via trabalho coletivo.

2°) A formacao continua préxima da formacao permanee

A formagdo continua préxima da permanente abordduas
perspectivas de formacdo permanente: a formacéuapente referida e
a formacao permanente em Freire.

Neste grupo, constam as pesquisas de Geégali (2007), Rojas,
Vera e Davidson (2012) e Dumraufy e Menegaz (2013).

A pesquisa de Grigott al. (2007) se detém na construcao do
saber docente buscando aprofundar a compreensdo dos fatores
reguladores da agdo docente que atuam no sentideadatencdo da
préatica do professor, ou entdo, de sua transfoilmna@c@reocupacédo em
centrar a formacgdo a partir das necessidades dmnt@s no trabalho
em sala de aula, com vistas a uma participacda a&tiypropositiva,
aproxima-se da concepcado de formacdo permanergrdigd por Abib
(2002apudCARVALHO, 2007).

A superacgdo da racionalidade técnica e a relactie @oria e
pratica, acéo e reflexdo, na formacdo docenteéstrdw dialogo entre os
diferentes saberes, presentes na pesquisa de OunealYlenegaz
(2013), aproximam-na da formagdo permanente emeFr@is autores
discutem a interculturalidade e o bilinguismo ncsiBa de Ciéncias
Naturais a partir de um maodulo curricular, apontagdmo aspectos
importantes a considerar na construcdo de um alorintercultural a
necessidade de diagnosticar e caracterizar osxtostcais em uma
perspectiva ampla. Entendem ainda que os conhettimeientificos
sdo um saber que pode relacionar-se com as nedssitbcais, a fim
de ressignificar e, as vezes, de fortalecer ogsalsemunitarios.
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Caracteristicas semelhantes sdo apresentadas gaispesie
Rojas, Vera e Davidson (2012), que exploram a idéia
profissionalizacdo como um processo de acdes redlepermanentes e
situadas, com base na perspectiva de comunidagesatims através da
articulacdo entre a universidade e a escola. Asdefle uma formacao
gue convirja para a conscientizacdo e transformde&opraticas, com
base nos principios da ética e da reflexdo, tanttgrem elementos da
formacao permanente em Freire.

Percebe-se, entdo, que a formacdo continua ameains
aspectos semelhantes em relagdo a formagédo caldinteas como o
desenvolvimento profissional, a dimenséo da esaud@anto espaco de
formacdo e a reflexdo sobre a préatica, porém, avagaya outras
dimensdes, como a axioldgica e a dimensao politleatas, traz como
elementos os valores envolvidos na formacéo, osisqdavem
proporcionar uma mudanca de atitude, e o papediqmlia formacao
como instrumento de conscientizacdo do docentdefrarsua funcao
como profissional da educacao na luta por seugadiré®©utro aspecto a
destacar sdo as multiplas possibilidades e esplacfssmacéo continua,
que incluem museus, centros culturais, ONGs e cdtmB, ndo se
restringindo apenas a escola e as universidades.

1.2.4 A modalidade da formacgdo permanente

Outra modalidade na formacdo de professores é raa@o
permanente, referendada atualmente por algunsipadqtes (FREIRE;
FAUNDEZ, 2011; IMBERNON, 2011; SAUL; SILVA, 2011;REIRE,
1999b; PRADA, 1997; SAUL, 1988; ABIB, 20G#ud CARVALHO,
2007; MENEZES, 1996). Essa concepcao inicia-seétadh de 1970,
vinculada a percepcdo do docente como sujeito ,ativmdor e
transformador de suas préticas através da reflestfica e coletiva de
sua acdo docente. Os estudos de Gouveia (1995 cdest nesse
periodo, os trabalhos de Pereira (1971) acercaidigde do ensino e
dos contelidos e o conceito de vida cotidiana preses pesquisas de
Heller (1985). Segundo a autora, essas ideiasnsanjuaos estudos de
Snyders (1988), Saviani (1985) e Freire (1975, 2068e visavam
construir um novo projeto politico de cunho progiEa e
transformador, tendo a escola como agente de madifas apenas nas
décadas de 1980 e 1990 essa modalidade se estahalecfato, nos
movimentos de reorientacdo curricular espalhadmsBrasil.

Essa perspectiva de formacdo docente contrapfe-sergeito
de formacéo enquanto atualizacao cientifica, did&ipsicopedagdgica,
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por considerar que somente a reflexdo dos sujetbee a sua préopria
docéncia, suas teorias implicitas, esquemas d@hamento e atitudes
pode, através de um processo constante de autmg@@lireorientar a
sua pratica.

Imbern6n (2011) descreve esse processo como untigeada
pratica do ponto de vista dos pressupostos idemisgie
comportamentais subjacentes, que deve possilidesenvolvimento
das capacidades, habilidades, atitudes, valoresneepcfes de cada
professor e professora, questionados de forma pemtel

A concepcdo de formagdo enquanto um processo Cgee Vi
desenvolver nos educadores um processo de reflpriimenente
embasa-se nas analises de Menezes (1996), quéese aeformacao
docente no Ensino de Ciéncias no contexto dosg#iem-americanos.
Desta forma, o autor descreve alguns principiosntadores dessa
modalidade:

Uma concepcdo do professor como agente
transformador e, portanto, a proposicdo de
atividades de formacéo orientadas para a reflexao
e as acoes de sala de aula (pesquisa-acao);

A aprendizagem entendida como um processo de
significacdio e de construcao de conhecimentos;

As atividades de formac¢do compreendidas como
elaboracdo conjunta dos processos de mudanca
por parte de professores e formadores; estes
Ultimos, através da funcdo de facilitadores da
formacéo;

Os facilitadores de processos de formacdo como
pessoas que possuam um bom conhecimento da
disciplina cientifica em questao;

Materiais e atividades formativas que relinam
conjuntamente os contelidos e as formas didaticas;
Atividades de formacdo que permitam a
elaboracdo e colocacdo em pratica coletiva dos
processos de mudanca (MENEZES, 1996, p. 160).

Nos movimentos de Reorientacdo Curricular ocorrittosliécada
de 1990, em varios municipios brasileiros, e que eseontram
sistematizados e analisados por Silva (2004a), essspectiva é
pressuposto fundamental para a garantia da imptagém das
inovacoes curriculares. Saul e Silva (2011) saim®né necessidade de
articular processos de formacao permanente de @olesaas acdes de
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reorientag@o curricular para promover influénciesiprocas tanto na
acdo quanto na reorganizagado dos tempos e esEaQiEres.

Saul (1988), ao se reportar a proposta de Reog@mt@urricular
da Secretaria Municipal de Educacdo de Sédo Paeferencia essa
perspectiva de formacdo indicando-a como necess@riaevisdo e
superacdo das praticas pedagodgicas através dasearddlitica do
curriculo em acao na escola.

Assim, a formacdo permanente deve privilegiar enéméo que
ocorre no ambito da propria escola, em pequenograndes grupos,
onde a pratica pedagdégica requer a compreensaodpdapgénese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processanttecer (FREIRE,
1999b).

Pensar e refletir sobre a propria pratica de farfteca € um dos
pressupostos da formacédo permanente defendidagiog FL999b), que
salienta que o educador, ao pensar e repensatieapgrédagogica, de
maneira dialégica e problematizadora, avanga enceogpreensao de
mundo, o que possibilita a superacdo da consciéngi@nua para a
consciéncia critica (FREIRE, 1999a), impelindo-ransformar a sua
acao docente.

Essa posicdo do autor encontra-se no IRoo uma Pedagogia
da Perguntano qual Freire e Faundez discutem um dos pressago
basicos para a formacdo do educador e da educatkEdi@mnte uma
perspectiva libertadora e democrética, isto épersperguntar:

Estou certo, porém, de que é preciso deixar claro,
mais uma vez, que a nossa preocupacao pela
pergunta, em torno da pergunta, ndo pode ficar ao
nivel da pergunta pela pergunta. O importante,
sobretudo, € ligar, sempre que possivel, a pergunta
e a resposta a acdes que foram praticadas ou a
acOes que podem vir a ser praticadas ou refeitas
(FREIRE; FAUNDEZ, 2011, p. 71-72).

Ao conceber a formacdo dos professores como umegsoc
permanente, Freire (1999b) salienta a importanai&stola como um
espaco formativo onde, em pequenos grupos, os @olgsadiscutem
coletivamente a pratica. Para tanto, destaca algtinsipios basicos
para um programa de formacao permanente:

1) O educador é o sujeito de sua pratica,
cumprindo a ele cria-la e recria-la.
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2) A formacao do educador deve instrumentaliza-
lo para que ele crie e recrie a sua pratica através
da reflex@o sobre o seu cotidiano.

3) A formacao do educador deve ser constante,
sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz.
4) A pratica pedagodgica requer a compreensao da
propria génese do conhecimento, ou seja, de como
se da o processo de conhecer.

5) O programa de formacdo de educadores é
condicdo para o0 processo de reorientacao
curricular da escola (1999b, p. 80).

A formacdo permanente defendida por Freire (19@9Bjeire e
Faundez (2011) embasa-se na reflexdo critica samlpeatica, tendo
como ponto de partida os problemas e as dificuklzigrentadas na
acdo pedagodgica analisada, a partir da teoriagjr@alimenta a pratica.
Essa perspectiva de formacédo concebe o professwr om intelectual
da educacdo com a capacidade de desenvolver eéeasres em agoes
concretas, de aprender com a cotidianidade, seaplizvae indignar-se
frente as injusticas sociais, propondo alternatiiasdidlogo entre os
diferentes saberes.

E possivel, entdo, caracterizar a formacdo perntamepartir de
Freire e Faundez (2011, p. 46-72) como um proagss@ossibilita:

e Desenvolver a inquietude social e politica;

e Desenvolver a capacidade de resisténcia a
ideologia dominante;

e Transformar ideias e valores em acdes;

e Aprender com a cotidianidade;

e Conceber o professor como um intelectual
investigativo, critico e criativo da sua pratica
docente;

e Desenvolver uma epistemologia criadora que
estimula a pergunta;

e Compreender como a ideologia dominante se
cristaliza em praticas e nao apenas em discurso;

e A criacdo e recriagdo das praticas a partir da
realidade e de forma coletiva;

® Conceber a participacdo ativa dos sujeitos como
condicdo inerente ao processo formativo;

e Conceber a educacdo como uma racionalidade
investigativa e criadora a partir da reflexao caiti
dos problemas da cotidianidade de forma coletiva.
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Freire e Faundez (2011) destacam o papel do posfesaso um
intelectual da educacao que, ao partir do cotidearefletindo sobre ele,
necessita, obrigatoriamente, criar ideias para ceemgé-lo, as quais
vao se constituindo com a realidade. Como se peraelsentido da
cotidianidade para eles refere-se a leitura cridwaealidade, uma vez
que requer a reflexdo acerca da acdo cotidiandemntativa de criar
ideias para entendé-la. Em suas palavras, as ifdase fazendo com a
realidade, ndo como um modelo, mas como um congatprincipios
gue precisam ser recriados permanentemente a mguida realidade
muda.

Nessa interlocucdo com Freire e Faundez, ha tandbéantido
de praxis atribuido por Vazquez (2007) que, aocodal com Marx,
define-a como uma atividade, ou seja, como um cbmjde acdes que
modificam o objeto.

Sendo assim, concebemos a formacdo permanente esra Er
Faundez como uma materializagdo da praxis, comgigeeicomo uma
acdo criadora do homem sobre o real. A praxis dafameste trabalho
refere-se & Préaxis Criadora (VAZQUEZ, 2007), quemite ao ser
humano enfrentar novas necessidades e situactesndo-o capaz de
inventar ou criar continuamente novas solucdes @AEZ, 2007).

Prada (1997) diferencia a formacdo continuada dendgéo
permanente, ao argumentar que a primeira trat@-sena preocupacao
centrada na atualizagao de contetdos e conhecisnguoo professor ja
detém, enquanto que a segunda visa a formagcdosdagphumana. O
educador, nessa ldgica, € um sujeito que elabaasrginteses, relacdes
e davidas a medida que reelabora o conhecimentseamestudantes.

Stuani (2010) salienta que essa perspectiva deaf@mavanca
na direcdo de pensar a docéncia enquanto praxignax do educador
um posicionamento ético sobre 0 que se ensina @umrse ensina.
Pode-se caracterizar essa légica de pensar a f@ondacente de acordo
com os quatro critérios definidos por Abib (20&2ud CARVALHO,
2007, p. 202):

1. Promover a discussdo e a realizacdo de
atividades que estejam organizadas em torno da
resolucdo de problemas que tenham um forte
significado para os professores;

2. Favorecer a andlise dos problemas em pauta e
dos possiveis encaminhamentos de solucdo por
meio de discussbes e de instrumentos técnicos que
possibilitem conflitos e/ou evidenciem lacunas de
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modo a promover sucessivas revisdes de ideias, de
praticas e de atitudes;

3. Discusséo sobre o contexto escolar, de maneira
a possibilitar interpretagdes sobre o papel social
do professor, as dificuldades de seu trabalho, seus
limites e formas de superacéo;

4. Promover “a realizacdo de diversas formas de
trabalho cooperativo”.

Salientamos que Abib apud Carvalho (2002) embasam
igualmente suas reflexfes acerca da formacgédo dooest estudos de
Freire (2008), porém, como a autora elabora crgéproprios para
caracterizar a sua concepgdo de formacdo, serfzadds aqui suas
analises como formacédo permanente referida.

E possivel destacar como caracteristica dessa idadeal de
formacéo: a concepcdo do docente como sujeito @mepso formativo;
0 problema como ponto de partida para a formag@aloaas demandas
da pratica; a relacdo intrinseca entre teoria gcpré& a dimensédo do
trabalho coletivo baseado no diadlogo problematizadomo eixo
organizador da formacgéo.

A revisdo da literatura na area indica um numerduzilo de
producbes que apontam a formacdo de professoree émmmac&o
permanente.

Quadro 6. Artigos referentes a formacao permanente de [mofes.

Revista Periodo| Numero Autores/ano
de Artigos
Revista Ciéncia & 1998- 3 Vianna e Carvalho (2000);
Educacao 2014 Galliazzi e Moraes (2002);
Lima e Vasconcelos (2008).

Revista Ensaio 1999- 1 Lambach e Marques (2014).

2014
Revista Alexandria 2009- -

2014
Revista 2000- 2 Lambach e Marques (2009);
Investigacdes em 2014 Zanon, Hames e Sangiogo
Ensino de Ciéncias (2012).
Revista da 2000- -
ABRAPEC 2014
Revista Eletronica 2003- 3 Gras-Marti, Cano-Villalbal e
de Ensefianza de las 2014 Valero (2004); Auler e
Ciencias Delizoicov (2006); Eichler e
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Del Pino (2010).

Revista Amazo6nia 2005- -
2014
Caderno Brasileiro 1984- -
de Ensino de Fisica| 2014
Revista Ciéncia e 1996-
Ensino 2014
Educacédo em 2006- 1 Silva (2008).
Revista 2014
Experiéncias em 2006- 1 Piattiet al. (2008).
Ensino de Ciéncias 2014
Préxis Educativa 2006- -
2014
Revista Quimica 1995- -
Nova na Escola 2014
Revista Brasileira d¢ 2001- -
Ensino de Fisica 2014
Revista Ciéncia e 2009- -
Ideias 2014
Revista de Ensino 2010- 1 Penna-Firme e Cordeiro Filhg
de Ciéncias e 2014 (2011).
Engenharia
Revista Didlogo 2000- 1 Aguiar (2010).
Educacional 2014
Interciéncia 2000- -
2014
Revista Lus6fona de 2003- 2 Sutil, Carvalho e Alves
Educacéo 2014 (2013), Souza e Chapani
(2013).
Revista Eletréonica 2008- -
de Investigacion 2014
Educativa
Total 15

Fonte: Organizado pela autora.

Nessa modalidade, os artigos selecionados serdisaaita em
trés grupos: formacédo permanente referida, formagmanente em
Freire e formacado permanente proxima da formacatint@mda.

1°) A formacao permanente referida
A formacdo permanente referida diz respeito a fonefdacdo
tedrica que envolve os estudos e pesquisas deeaujoe pesquisam

essa modalidade.
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Neste grupo, encontram-se 0s estudos de Galiaadoraes
(2002), Piattiet al. (2008), Aguiar (2010) e Zanon, Hames e Sangiogo
(2012).

O trabalho de Galiazzi e Moraes (2002) discutesgyisa como
um processo de formacdo docente, ancorada em ufuntmnde
principios que envolvem: questionamento reconstru@rgumentacao
competente e fundamentada, critica e discussG@sapentes a partir
das producgfes escritas dos participantes, tipandeh@émento em que
0s participantes se assumem como sujeitos de sndiscpes.

A pesquisa de Piattt al. (2008) visa compreender a metodologia
da pesquisa cientifica como instrumento norteadas dtividades
pedagogicas, da selecdo dos projetos de pesquisgratesso de
orientacdo ao referencial tedrico relativo aos eatbs programaticos
das disciplinas e das praticas pedagdgicas qudvenwocada projeto
de pesquisa e do acompanhamento aos projetos pelipeeda
Secretaria de Educacao/AL.

A pesquisa de Zanon, Hames e Sangiogo (2012) anabs
interacbes de licenciandos, de professores do &nsiédio e da
universidade em um espaco de formacao para o ethsiffééncias, com
foco na problematizagdo de abordagens interdisai@s de situacdes
vivenciais a luz de conhecimentos cientificos,Sitaacao de Estudo.

Percebe-se, nesses trés estudos, uma forte apgaxince@m a
ideia de formacéo permanente defendida por AbibZR0jue discute a
necessidade de se realizar atividades e discuesf@sizadas em torno
da resolucdo de problemas que tenham um fortefispo para os
professores, bem como a importancia de se discwtontexto escolar
na formacao docente, de forma a possibilitar adprims docentes uma
reflexdo sobre o seu papel social, suas dificulslaiaites e formas de
superagao.

A pesquisa de Aguiar (2010), que busca compreendque
pensam e o0 que sugerem os professores sobre ec&mrmparmanente,
aproxima-se da concepgcdo de formacgdo permanentenpee em
Imbern6én (2011), que defende a importancia de sehemer os
pressupostos ideoldgicos e comportamentais enwduis processos
formativos.

2°) A formacédo permanente em Freire

A formacédo permanente em Freire abrange os estiglgsiler e
Delizoicov (2006), Silva (2008), Eichler e Del Pi(#010), Lambach e
Marques (2009, 2014), Penna-Firme e Cordeiro F{@l1), Sutil,
Carvalho e Alves (2013) e Souza e Chapani (2013).
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Auler e Delizoicov (2006) analisam as compreensdes
professores sobre CTS com uma forte critica a al@ade cientifica,
aproximando-se da criticidade presente na formggimanente em
Freire. Silva (2008) analisa as praticas pedagéd@zdas no cotidiano
de um movimento social de educacdo popular, o Rstiblar
Comunitario da Rocinha (PVCR), cuja maior potérmmaancipatdria
esta presente nos conflitos. A marca da formacéuogrente em Freire
presente nesse estudo encontra-se no cerne desesgm; que parte das
contradi¢cdes sociais para educar e emancipar eisosugnvolvidos.

Os estudos de Eichler e Del Pino (2010) analisaiorraacao
docente na interacdo entre a universidade e a giludsisica, na area
da Quimica, através da producdo de materiais datafelos proprios
educadores a partir das necessidades do trabaltentdovia temas
geradores, com o auxilio de licenciandos em Quinticaporte tedrico
de Paulo Freire e os momentos pedagdgicos de ReNzd1991)
orientam os processos de formagado permanente essso.

A pesquisa de Lambach e Marques (2009) analissshjilalade
de mudanca nos estilos de pensamento na formagaoabentes da
Educacéo de Jovens e Adultos no Ensino de Quiemncaianto que a de
Lambach e Marques (2014) busca promover uma d&cuspartir de
alguns resultados de uma investigacdo mais ampkndelvida em um
curso de formacao com professores de Quimica gaenata Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) da rede publica de endm@stado do
Parana. Neste sentido, expdem-se aqui as possiveirpreensdes
apresentadas pelo coletivo de pensamento dos gooéssquanto ao
papel social do Ensino de Quimica, e de como esterid ocorrer na
EJA. Essas investigacdes defendem e utilizam-seetiyencial de
formacado permanente, defendida por Freire.

A pesquisa de Penna-Firme e Cordeiro Filho (201dpde uma
didatica problematizadora para o Ensino de Fisi&, forma a
contemplar os problemas cotidianos de cunho saowiaprocesso de
ensino-aprendizagem da area. J4 o estudo de Gatifalho e Alves
(2013) discute o desenvolvimento de uma propostaamibnal para a
formacéo de professores e para a pesquisa em Edeitidsica, e a
investigacdo de Souza e Chapani (2013), as coitgifiesl da teoria
critica de Paulo Freire para a formacdo de professde Ciéncias
Naturais nos anos iniciais.

Destaca-se, nesses estudos, a adocao do refefegioiino para
se pensar a formacdo docente, apontando para oBitesgaspectos
dessa concepcéao de formacdo, presentes nas pesaiaadas, como:
0 ensino a partir dos problemas sociais, a budceatiadalho coletivo e
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o didlogo entre os sujeitos envolvidos, bem condesenvolvimento da
critica, da criatividade e do posicionamento piti Destacam-se
também a relevancia da criticidade e da dialogit@daa reflexao critica
sobre a pratica na formacao dos professores dei@Naturais como
pontos cruciais do pensamento freireano preseistegferidos artigos.

3°) A formacédo permanente proxima da formacao contuada

A relacdo entre a universidade e as escolas p&htieaRecife,
que busca identificar as demandas que os professt@eCiéncias
esperam ser atendidas em processos de formacaarger®, discutida
por Lima e Vasconcelos (2008), aproxima-se da quicede formacao
continuada defendida por Bonzanini e Bastos (20§8anto a
interlocucdo entre teoria e préatica, evitando anfrentacdo dos
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, além ideizar como ponto
de partida as necessidades dos docentes. A prapmstarso Saude e
Meio Ambiente, de Vianna e Carvalho (2000), qudetefsobre a
Ciéncia dos cientistas e a Ciéncia da sala de aola, o intuito de
discutir o seu carater dinamico, histérico e socidonta para uma
formacdo docente que se aproxima de uma concepgdorohacao
continuada. Percebe-se, na descri¢cdo, outra congsreede formacao
permanente, muito proxima da formacéo continuadando os préprios
autores enfatizam a educacdo continuada como cumdes
aperfeicoamento que possibilitam acessar o novo.

Vianna e Carvalho (2000) apontam que a experiéricéanciada
possibilitou sistematizar uma proposta de formggtmnanente com as
seguintes caracteristicas:

e Conteldos atualizados nas areas cientificas e
didaticas proporcionando atualizacéo e

aprofundamento do conhecimento dos

participantes;

e Imersé@o no meio cientifico proporcionando uma

visdo da ciéncia em construcao;

e Investigacdo da pratica docente, para reflexdo e
aplicacdo de conteldos atuais e pertinentes aos
niveis de ensino e as caracteristicas dos alunos
(VIANNA; CARVALHO, 2000, p. 41).

Novamente, percebe-se uma ideia de formacdo penteane
apresentada por Vianna e Carvalho (2000) que sexia@ da
concepcgdo de formagdo continuada, dada a énfastualizacdo dos
conteudos e das praticas didaticas. Nessa mesiseptiva, encontra-
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se a pesquisa de Gras-Marti, Cano-Villalbal e \alé2004), que
analisam cursos de Tecnologia da Informacdo e Cimangdo (TIC)
para professores nas modalidades presencial, s=mimial e néo
presencial, voltando-se somente a aspectos regnenao repasse de
informacdes.

Destaca-se, nas analises, o uso da nomenclaturenagéo
permanente” como identificadora de uma concepcacfodmacao.
Porém, cabe salientar a necessidade de uma caedite a utilizacéo
do termo e sua concepcao, o que denota a emergémaiena nova
perspectiva de se pensar e exercer 0s processoatifays. Os estudos
analisados apontam para algumas aproximacdes antfermacdo
continua e permanente quanto a dimensdo axiol@ipalitica que
permeia as agdes docentes. Contudo, a formaca@pente avanca no
sentido de entender a influéncia dos pressupodtaddigicos na agéo
docente, onde se sobressaem os estudos de Imi{aidr) e Freire e
Faundez (2011). Outros aspectos a salientar s&pel plo problema
como propulsor e ponto de partida para a andlise piaticas e
superacdo das dificuldades e o carater coletivilabaorativo para
pensar e repensar as praticas escolares a pastirpiadlemas da
realidade.

1.3 A FORMAGAO DE PROFESSORES NAS ATAS DOS ENPECS

O levantamento dos artigos presentes nos ENPEGsV(IWVI,

VII, VIII e IX) permite perceber similaridades eatas regularidades
apresentadas nas publicagbes das revistas e apcoas de formagéo
docente. Foram selecionados 183 artigos relacienaddormacéo
docente, referentes as concepcdes: em servicdngada, continua e
permanente a partir das palavras-chave (em sengoatinuada,
continua, permanente e formacao de professoresidasmo titulo,
resumo ou corpo do texto. Os artigos selecionadessg referem a
formacgéo de professores foram analisados relacisnadormacao em
servico, continuada, continua e permanente. Ogoartanalisados
encontram-se agrupados no Quadro 7:

Quadro 7. Artigos referentes a formacao de professores ENPEC

ENPEC | Formacédode| Formagao Formacéo Formacéo Formacéo
Professores | Continuada | em Servico Continua Permanente
2013 5 12 2 - 1
2011 36 23 2 1 1
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2009 19 07 - 3 -
2007 12 05 3 - 1
2005 12 10 2 1 -
2003 12 12 1 - -
Total 96 69 10 5 3

Fonte: Organizado pela autora.
1.3.1 A modalidade da formag&o em servigo

Os artigos presentes na modalidade da formagéo ezwices
foram analisados segundo dois grupos: a formacgaseevitco referida e
a formacao em servigco proxima a formacéo permanente

1°) A formacdo em servico referida

Os artigos relacionados a formacédo em servico (AYHRE et
al., 2003; SANTOS; COMPIANI, 2005; CHAPANI; RAZERA;
SOUZA, 2005; CHAPANI, 2007; SANTOS; CALDEIRA, 2007,
OLIVEIRA et al, 2011; BERALDO; GOBATTO; COSTA, 2011;
GATTI; NARDI, 2011), de modo geral, analisam a fagio em
servico, de acordo com Aquino e Mussi (2001), camoprocesso que
exige um olhar interdisciplinar e contextualizadmm vistas ao
crescimento profissional do docente e a valorizagiseus saberes.

Os estudos de Gondin e Machado (2013) e Cortelarai {2013)
avaliam os processos de formacdo em servico e tewéivas as
formagbes realizadas com os professores da Eduddgsica e no
Ensino Superior quanto a promoc¢ao de processexirafs junto aos
docentes e sua efetivagdo nas acdes pedagogieatudd de Oliveirat
al. (2011) aproxima-se da formacgdo entendida comolizdgdo de
conteudos, cuja caracteristica € criticada por MA@995).

2°) A formacao em servigo proxima da formacgéo permeente

Neste grupo, destaca-se o estudo de Sauerwein iroiDeV
(2007), que se aproxima da perspectiva criticomadcdo em servico,
ao defender que a formagéo na area de Fisica deasicular ao fazer
docente na organizacdo escolar via trabalho coletie d&mbito da
escola. O estudo também enfoca as diferentes opiegple formacao
continuada que interferem na formacao docentexapamdo-se, assim,
da concepcéo de formacgéo permanente defendidanperhdn (2011).
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1.3.2 A modalidade da formagéo continuada

A concepcao de formagdo docente entendida comoaf@ion
continuada retne 151 artigos, 70 referentes agesp® e 81 do grupo
Formacado de Professores, que foram reunidos enocbs fde estudo,
conforme as semelhancas entre os termos apresemasitextos. Essas
sinteses podem ser observadas no Quadro 8:

Quadro 8. Focos de estudo a respeito da formacéo continuada.

Focos de estudo NUmerg Autores/Ano
de
artigos

1. Tendéncias e 23 Auler e Delizoicov (2003); Arruda e Abib

concepcgoes (2003); Bastoset al. (2003); Altarugio
(2003); Nigro, Azevedo e Narciso Junipr
(2005); Galiazzi et al.(2005); Licatti e
Diniz (2005); Scarinci e Pacca (2007);

Silva, Siqueira e Rocha (2007); Sa, Lima e

Aguiar (2009); Andrade e Martins (2009
Carvalho e Martins (2009); Bonzanini
Bastos (2009); Corio e Fernandes (200
Matos e Martins (2011); Lage, Urzetta
Cunha (2011); Novais, Siqueira
Marcondes (2011); Valduga e Dal-Fa
(2011); Wyzykowski (2011); Alves
Carvalho e Mion (2011); Silva (2011
Silva e Ferreira (2013); Oliveros e Sou
(2013).

);
e

9);
e

2. Materiais didéaticos
e metodologias

19

Terrazzan, Lunardi e Hernandes (20(

Souza e Gouvéa (2003); Lima, Akahoshi

Marcondes (2005); Zapparoli, Bueno
Arruda (2005); Monteiro e Martins (2007,
Cicillini e Silva (2009); Silva e Oliveirg
(2009); Nery e Giordan (2011); Silva

Bastos (2011); Sant'Ana e Salomg

(2011); Gouveia e Silva (2011); Pedros
Silva (2011); Abreu, Bejarano e Carval

(2011); Benetti (2011); Oliveira (2011);

Ferreira, Baptista e Arroio (2011
Cumaru, Barbosa e Peixoto (2013); Vie

et al. (2013); Pedro, Bastos e Labar

(2013).

3. Conhecimento

15

Goedert, Delizoicov e Rosa 0320
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dos professores

Carneiro e Rosa (2003); Langhi reliNa

(2003); Camposet al (2005); Leite e

Martins (2005); Bonzanini e Bastos
(2007); Figueiredo e Justi (2007);

Martorano e Marcondes (2011); Lache
Nardi (2011); Carlos (2011); Oliveira

Benite (2011); Almeida e Oliveira (2011);

Assemany, Struchiner e Gianella (201

Paulo e Giordan (2013); Diogo e Gobara

(2013).

4. Desenvolvimento
profissional

15

Pacca (2003); Justi (2003); Olivei

Bozzini e Freitas (2005); Aragdo e Labdru

(2005); Nery e Maldaner (2009); El-Hani
Greca (2009); Girotto Junior e Fernand
(2009); Lawall et al. (2009); Silva e
Compiani (2011); Urzetta e Cunha (201
Gonzatti e Vitéria (2011); Moraes (2011
Moita, Canuto e Silva (2011); Moita, Sily
e Oliveira (2013); Santos Junior
Marcondes (2013).

5. Prética reflexiva

13

Almeida e Bastos (2003)zdele, Lopes
e Egg (2003); Pinto e Viana (2005); San

e Santos (2005); Cardoso e Gaug

(2005); Altarugio e Villani (2005)
Mendes e Gauche (2007); Rosa-Silva
Lorencini Junior (2007); Bastos (2004
Rocha e Barolli (2009); Barbosa e Mat
(2011); Scarinci e Pacca (2011); Silve
Neto e Pacca (2013).

6.
Interdisciplinaridade
e contextualizacao

11

Authet al. (2003); Farias e Santos (200
Panzeri e Compiani (2003); Cavalcaeti
al. (2003); Augusto et al. (2003);
Quintino, Rosa (2005); Favaro, Roc
Filho e Basso (2007); Zanaat al. (2007);
Brando, Andrade e Marques (200
Wirzbicki e Zanon (2009); Aires
Lambach (2009).

7. Inovacao

11

Furlani e Mortimer (2003); Silva
Mortimer (2003); Leal e Mortimer (2005
Oliveira e Teixeira Filha (2005
Halmenschlager, Stuani e Souza (20d
Briccia e Carvalho (2011); Marian
Andrade e Merino (2011); Lawal
Devegili e Jesus Neto (2011); Lima, Sil

9);

Junior e Martins (2011); Pereirat al.
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(2011); Garcez e Soares (2013).

8. Estado da Arte

Sauerwein e Delizoicov (200&Ipngo,
Delizoicov e Rosset (2009); Teixeir
Sousa e Santana (2011); Jeseis al.

a

(2011); Silva e Queiroz (2011); Casariego,

Lucas e Ferreira (2011); Pinhdo e Mart
(2011); Carmo e Selles (2011); Zambetn
al. (2013).

ns

9. Ensino-
aprendizagem

Silva e Pacca (2003); Gomeitsal. (2009);
Matos, Silva e Teno6rio (2009); Feitos
Silva e Ferreira (2009); Almeida e Bast
(2011); Silva e Bastos (2011); Sant
Piassi e Gaspar (2011); Boscst al.
(2011).

o
DS,

10. Professores
reflexivos

Carvalho, Abrahdo e Locatelli (2003
Groenwald e Lazzari (2003); Jofil
Barbosa e Fabricio (2003); Oliveira e Ab
(2005); Abrah&o e Carvalho (2005
Bretones e Compiani (2005); Rosa-Sil

Lorencini Junior e Labur( (2009); Bezefra

et al. (2011).

~—

ib
);

a,

11. Saberes docente

Perrelli, Colman e Sa (2@08kida e
Bastos (2009); Czelusniaki e Guimars
(2011); Longhini e Cicillini (2011); Lope

e Barolli (2011); Reis e Ursi (2011);
(2011);

Finco-Maidame e Silva

Bartelmebs (2013).

e

DSa

12. Trabalho coletivo 3 Sauerwein e Terrazzan (R08arros e
Gongalves (2005); Silva e Pacca (2007)

13. Interacdes 2 Horii e Pacca (2011); Lopes, Carvalhg

dialégicas Carvalho (2011).

14. Teorias 2 Dutra e Silva (2013); Fernandes e R

educacionais (2013).

15. Identidade 2 Costa, Beja e Rezende (2011); Aradjo e

docente Gauche (2011).

16. Afetividade 1 Santarelli e Muramatsu (2011).

17. Necessidades 1 Oliveira e Bastos (2007).

formativas

Fonte: Organizado pela autora.

A andlise dos artigos nos focos deixa transparasea
preocupacao maior da formacgdo continuada com kelagal endéncias
e Concepcgdes dos professores (23 artigos) alisslasefodologias e
producdo de material didatico (19 artigos), alémndaessidade de
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discutir a respeito do conhecimento dos professiés artigos),
visando ao desenvolvimento profissional (15 ardigos

Os artigos selecionados nessa modalidade foransatas em
trés grupos: formacdo continuada referida, formag@mtinuada
préxima da formacdo continua e formacdo continupdxima da
formacdo permanente em Freire.

1°) A formacao continuada referida

Este grupo abrange os artigos que abordam essdidaoidade
formacdo, de acordo com os estudos de autores pwEaIpPente a
discutem.

Os artigos relacionados aos foc®sndéncias e Concepcdes
apresentam diferentes enfoques. Os estudos de ,Nigrevedo e
Narciso Junior (2005), Licatti e Diniz (2005), Aade e Martins (2009),
Carvalho e Martins (2009) e Alves, Carvalho e Mipd11) concebem a
formacgéo continuada como uma dimensao Historicou@all (GATTI,
2003).

As pesquisas de Bastesal. (2003), Bonzanini e Bastos (2009),
Novais, Siqueira e Marcondes (2011) e Valduga eHaala (2011)
aproximam suas discussdes dos estudos de Carv@idérez (1993),
enquanto que os trabalhos de Scarinci e Pacca)(Z®8,7/Lima e Aguiar
(2009), Matos e Martins (2011) e Oliveros e SodH 8) discutem a
formacdo docente com base em Carvalho (2004).

A importancia de relacionar teoria e pratica, esagrar o
docente como sujeito do processo na formacdo @t dos
professores, conforme as analises de Bonzaniniseo842009), estao
presentes nas pesquisas de Altarugio (2003), @aletzal. (2005),
Silva, Siqueira e Rocha (2007), Corio e Fernang@89), Wyzykowiski
(2011) e Silva (2011).

As analises de Candau (1996) sobre a concepcaorchadao
docente encontram-se na pesquisa de Arruda e AXMIO3]. A
concepcdo de formacgdo continuada de Maldaner (208@dasa o
artigo de Silva e Ferreira (2013). Ha também a yieaqde Auler e
Delizoicov (2003), que se aproxima da formacédo peente em Freire,
e o0 estudo de Lage, Urzetta e Cunha (2011), quepsexima da
formacéo continua.

Com relacdo ao grupblateriais Didaticos e Metodologia®s
artigos analisados buscam estabelecer uma relagé® & dimenséo
tedrica e a pratica. Nele estdo os estudos de Zkema Lunardi e
Hernandes (2003), Lima, Akahoshi e Marcondes (200®nteiro e
Martins (2007), Nery e Giordan (2011), Gouveialee5(2011), Pedrosa
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e Silva (2011), Abreu, Bejarano e Carvalho (201Bemetti (2011),
cujas reflexbes permeiam as ideias de Gadotti (2l concebe a
formacdo continuada como reflexdo, pesquisa, revesaconstrugao
tedrica, e ndo como mera aprendizagem de novasdécn

A relevancia do£onhecimentos dos professores processo de
ensino/aprendizagem das disciplinas da area, gvagéa do 3° foco,
apresenta diferentes enfoques. Os estudos de Go&ddizoicov e
Rosa (2003), Carneiro e Rosa (2003), Langhi e N2ii3), Campost
al. (2005), Oliveira e Benite (2011), Carlos (2011piego e Gobara
(2013) relacionam-se com a dimenséo da especifieigada didatica-
pedagogica (GATTI, 2003). O estudo de Martoranoaedgindes (2011)
relaciona-se com a dimenséao Histérico-Cultural d&i@003).

As pesquisas de Leite e Martins (2005) e Bonzamifastos
(2007) relacionam o conhecimento dos professoras a® estudos de
Tardif (2002). Lachel e Nardi (2011) aproximam-s& discussdo de
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1992), endoaklmeida e
Oliveira (2011) discutem a formagdo docente na peettva de
Imbernén (2010). O trabalho de Paulo e Giordan 3p@kntra-se na
avaliagdo do rendimento dos docentes participatdesma formacao
continuada.

O focoDesenvolvimento profissionalm dos mais relevantes na
formacgé&o continuada, abrange diferentes aspectogeacéo ao tema.
Os estudos de Oliveira, Bozzini e Freitas (2005)ot® Junior e
Fernandez (2009), Urzetta e Cunha (2011), Goneatfitéria (2011),
Moraes (2011) e Santos Junior e Marcondes (2018judim o
desenvolvimento profissional baseados nos estugdSadcia (1992) e
Marcelo (2009b). O estudo de Lawat al. (2009) discute o tema
baseado em Huberman (2000), ao passo que a pestpiSiva e
Compiani (2011) baseia-se em Garretal. (2000). Os demais estudos
se centram na concepcdo de formacdo continuaddp spre Pacca
(2003) enfatiza a reflexdo com base em Zeichne®9qQ)l® Nery e
Maldaner (2009) discutem a formacao continuada @fmi@a segundo
Maldaner (2000a). No entanto, as pequisas de MGimuto e Silva
(2011) e Moita, Silva e Oliveira (2013) fundamenisenem Carvalho e
Gil-Pérez (1993); o estudo de Aragdo e Laburd (R@H Imberndn
(2010); e as pesquisas de Justi (2003) e El-Ha®@reca (2009)
aproximam-se das dimensfes da Especialidade erieiisultural de
Gatti (2003).

No foco Inovagéo constam os artigos de Furlani e Mortimer
(2003), Silva e Mortimer (2003), Leal e Mortimer0(®), Oliveira e
Teixeira Filha (2005) e Lima, Silva e Martins (2p1que se aproximam
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das reflexdes sobre formacdo continuada apontadaBpozanini e

Bastos (2009). Essas reflexdes defendem a necdssitdtao processo
formativo estabelecer uma relacdo entre teoriaaticar tendo como
ponto de partida a préatica docente, visando trabathconhecimento
cientifico de forma contextualizada, além de corcebdocente como
construtor de conhecimentos.

Os estudos de Halmenschlager, Stuani e Souza (20d@8yiano,
Andrade e Merino (2011) se aproximam da formacé@maeente. Com
relacdo as demais pesquisas, ndo ha uma uniforejigexto que o
artigo de Briccia e Carvalho (2011) focaliza as peténcias
(PERRENOUD, 2000) e o estudo de Lawall, Devegeliesus Neto
(2011) o desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 02). A
formacdo continuada como um processo de reflexatetivem
(MALDANER, 2000a) € contemplada na pesquisa de iRest al.
(2011).

O foco Interdisciplinaridade e Contextualizac&bvidem-se em
dois grupos, conforme o proprio nome sugere. Noparuda
Interdisciplinaridade o estudo de Autbt al. (2003) enfoca a concepcéo
de formacédo continuada de Maldaner (2000a), enqugue Panzeri e
Compiani (2003) e Augustet al. (2003) aproximam-se das ideias de
Bonzanini e Bastos (2009). J& o estudo de Cavalearl. (2003) se
centra na formacgéo docente com base em Imbernd®)20a pesquisa
de Quintino e Rosa (2005) enfatiza os estudos o#f{a002).

No grupo d&Contextualizacdpos estudos de Zanenal. (2007),
Brando, Andrade e Marques (2007) e Wirzbicki e Zan(@009)
fundamentam-se em Carvalho e Gil-Pérez (1993) danalr (2000a). A
pesquisa de Farias e Santos (2003) aproxima-seodeepcdo de
formacdo continua e a de Aires e Lambach (2009)fodanacao
permanente em Freire.

No foco Ensino-Aprendizagema dimensdo da formagéo
continuada expressivo-comunicativa de Gatti (20@R) envolve a
criatividade e a expressividade do professor ncgaso de ensinar e
aprender, consta nos artigos de Silva e Pacca 2@i8neset al.
(2009), Matos, Silva e Tendrio (2009), Feitosa @08 Almeida e
Bastos (2011). Os demais artigos de Silva e Ba&o$l), Santos e
Piassi (2011) e Boscet al (2011) se aproximam da concepgdo de
formacado continuada de Gadotti (2003).

Os estudos presentes eBstado da Arteexplicitam uma
preocupacao relevante sobre a questdo do deseneoka profissional
(MARCELO, 2009b) e a valorizacdo dos professoregatezando a
identidade e os saberes docentes.
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As ideias de Imbernén (2010) a respeito das teoripkcitas que
embasam as atitudes docentes, nas quais estes,rommsgps de
formacdo continuada, devem compartilhar seus giguibs em grupos,
desenvolvendo, assim, uma identidade profissiopaiimeiam as
andlises presentes nos artigos referentes aos: fddesessidades
Formativas, Afetividade, Trabalho Coletivo, Intefiag Dial6gicase
Teorias EducacionaisCumpre notar que no foctrabalho Coletivpo
estudo deSauerwein e Terrazzan (2005) representa a excpQ@ose
aproxima da concepc¢ao de formacédo permanente era,Fagsim como
a pesquisa de Horri e Pacca (2011) do fateracdes dialégicas.

29 A formacéo continuada préxima da formacéao contiua

Neste grupo encontra-se o foddentidade Docente cujas
pesquisas trazem elementos que o0 aproximam da pgEwede
formacado continua defendida por Novoa (2002), queeebe o docente
como um professor reflexivo, destacando a refles@ore a pratica
como uma etapa fundamental no desenvolvimento dmtitthde
Docente.

Ha também o focd’rofessores reflexivogjue se aproxima da
concepcédo de formagéo continua, cujas andlisesaadarformacgéo de
professores reflexivos aportam as contribuicbesGtiedin (2005) e
Névoa (2002), além de referenciarem, em sua maiar@ncepcdo de
professores reflexivos, baseada nos estudos de $t982).

A preocupacao com relacdo a@aberes Docentgd.1° foco) se
aproxima da concepc¢do de formacgéo continua de N@@g®), tendo
como eixo central o desenvolvimento dos saberesntd®@d TARDIF,
2002) na formacao de professores.

A pesquisa de Farias e Santos (2003), do foco
Interdisciplinaridade e ContextualizacAaproximam-se das discussfes
de Névoa (2002) acerca da formagéo docente.

O focoPrética Reflexivaengloba as reflexdes de Névoa (2002) a
respeito da reflexéo critica de forma coletivamatias contribuicdes de
Ghedin (2005) quanto ao enfrentamento de mudarnigaga da relagéo
entre teoria e pratica, acdo e reflexdo. Os estddoZeichner (1992,
2008) que problematizam a concepcao de reflexdbéanse fazem
presentes em alguns artigos.

A pesquisa de Lage, Urzetta e Cunha (2011), quiner ao
foco Tendéncias e Concepcdeaproximam-se da concepgdo de
formagédo continua de NOvoa (2002), na promocdo méegsores
reflexivos.
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3°) A formacéo continuada préxima da formagéo permaente
em Freire

Neste grupo encontram-se as pesquisas de AulerlizoiDev
(2003), Horri e Pacca (2011), Sawerwein e TerraZ2805), Aires e
Lambach (2009) e Halmenschlager, Stuani e Souz@9j2@ferentes
aos focosTendéncias e Concepgdes, Interacdes Dialogitasbalho
coletivo, Interdisciplinaridade e Contextualizacde Inovacao
respectivamente.

A pesquisa de Auler e Delizoicov (2003), ao discuati ndo
neutralidade da ciéncia e da tecnologia, relackumes categorias de
analise com a concepcao de conscientizacdo eneFirestudo de
Horri e Pacca (2011) apresenta uma concepcéao fmyaiaroxima da
dialogicidade em Freire. A pesquisa de Sawerwelereazzan (2005)
analisa aspectos que dificultaram a elaboracgéo tivaledos
planejamentos didaticos estruturados a partir dés momentos
pedagdgicos embasados em Freire, trazendo aspeatdsrmacéo
permanente, como o trabalho coletivo e a importanda
problematizacéo na elaboracéo dos planejamentegpgitos.

O estudo de Aires e Lambach (2009) reflete solpesaibilidade
de se aproximar, no Ensino de Quimica, os prinsiga Alfabetizacdo
Cientifica e Tecnologica (ACT) aos fundamentos pédao-
epistemologicos de Paulo Freire. A investigacioHaémenschlager,
Stuani e Souza (2009), por exemplo, buscou ideatifhis compreensdes
dos professores participantes da reconstrucdoculari por meio de
Situacbes de Estudo e da Abordagem Tematica Fneirgaanto as
contribuicbes desses processos em sua formacaontedocEsses
trabalhos aproximam-se da formacdo permanente aosguefere ao
ponto de partida para a elabora¢do do conhecimertabalho coletivo
e a reflexdo critica sobre a pratica.

1.3.3 A modalidade de formac¢éo continua

Nesta modalidade analisa-se a formacao continuangego
grupo da formacéao continua referida. Este grupargar os artigos que
enfocam essa modalidade de acordo com os estudesitdees que
discutem essa concepc¢ao de formacgéo.

A formacéo continua referida

No ambito da formacdo continua constam 16 artigesdo: 11
do grupo Formagéo de professores e cinco do grapud€éo continua,
a saber: Santos e Gauche (2005); Freitas, Olieei@arvalho (2005);
Maciel e Duarte (2007); Chapani e Carvalho (20Q&yvalho, Martinez
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e Oliveira (2007); Fiorato e Carvalho (2007); Sessaragao (2007);
Martins e Goncalves (2009); Garcia (2009); SilvéPa&cca (2009);
Santos e Fernandez (2009); Carvadial. (2009); Farias e Gongalves
(2011); Garcia e Bizzo (2011); Fernandes e Ca&0d1); Azevedo,
Ghedin e Gonzaga (2011). As analises desses arégosua maioria,
defendem a formac&o docente como um processo iveflexpartir dos
problemas enfrentados na pratica, devendo prigfegi contexto da
realidade escolar via trabalho coletivo.

Salienta-se que os trabalhos de Freitas, Oliveir&aevalho
(2005), Martins e Gongalves (2009), Santos e Felerm(2009), Garcia
(2009), Carvalhcet al. (2009) e Azevedo, Ghedin e Gonzaga (2011)
aproximam-se da concepcdo de formacdo continuandidée por
Ghedin (2005), que concebe a escola como um arsbileneducacéo e
pesquisa, cuja pratica possibilitaria o desenvawito profissional dos
docentes.

A concepcao de formagdo continua presente nos osstdd
Névoa (2002), cuja defesa é a reflexdo criticaesabpratica a partir de
problemas, de modo a desenvolver o pensamento caemtdrvia
autoformacdo participada, permeia as pesquisasadtéosSe Gauche
(2005), Silva e Pacca (2009) e Farias e Gongal28d1), cuja
preocupacdo central é a reflexo critica sobreaicpr no intuito de
relacionar teoria e pratica a partir da realidagsala de aula, tornando
0s conteldos significativos.

1.3.4 A modalidade de formac¢éo permanente

Nesta modalidade, os artigos selecionados sé&o sadas
mediante dois grupos: a formacdo permanente refexih formacao
permanente em Freire. Nesta categoria, somam-sigbsa dois deles
pertencentes ao grupo Formacgao de professores.

1°) A formacao permanente referida

Este grupo abrange os artigos que enfocam essdlidaaldade
acordo com os autores que discutem essa concepgdormacio
docente. Nele temos o artigo de Nespolal. (2007), que analisam as
concepgbes metodologicas que norteiam o materiatatito de um
curso de formacdo permanente de facilitadores @a da saude, e o
estudo de Chapani e Carvalho (2013), que debagmskonceitos da
Teoria do Agir Comunicativo em Habermans, na aedlias politicas
publicas a respeito da formacéo dos professoréziélecias, a qual se
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aproxima da dimenséo politica da formacgéo permandefendida por
Imberndn (2011).

2°) A formacé&o permanente em Freire

Este grupo abrange os artigos que enfocam a foomacad
permanente relacionando-a com algumas caractesistia perspectiva
freireana de formagdo docente.

A pesquisa de Sandrinet al. (2011) traz importantes
contribuicdes para se pensar a formag¢do dos povésssie Biologia,
Fisica e Quimica na perspectiva da Teoria Critiesa palém da
atualizacdo de conteldos, visando a formacao dbwseano, em uma
perspectiva emancipatoria (PRADA, 1997; FREIRE,9090 artigo
de Pereira e Cassiani (2011), pertencente ao gRgrmacao de
professores, apresenta uma reflexdo epistemolédas acbes de
formadores brasileiros na formacdo de professoesCié&ncias do
Timor-Leste a partir do referencial de Freire (1898obre a formagéo
permanente.

Lambach, Machado e Marques (2013) relacionam a
epistemologia de Ludwick Fleck com a problematipagéitico-
reflexiva em Freire, na ressignifacacdo das pmitictocentes,
evidenciando, nessa discussdao, a formacédo perreameeducador.

A revisdo bibliografica a respeito do tema Formagi®
professores permite inferir a utilizagdo dos termtermacao
continuada” e “formacdo continua” como sinénimos gmnande parte
dos artigos analisados, enquanto que a formacaonapente € muitas
vezes confundida com a formagéo continuada. Sessionatorna-se
necessario caracterizar e fundamentar cada umasdesacepcoes, a
fim de se evitar equivocos quando utilizada comnmméode justificativa
para a formacgéo buscada nos referidos artigosifidest Para isso, no
Quadro 9, consta um comparativo que procura caizetecada uma
dessas modalidades de formacgéo docente.

Quadro 9. Quadro comparativo das modalidades de formacaentec

Periodo Caracteristicas das Modalidades de Formacaaocente
Formacéo Formacéao Formacéo Formacéao
em Servico Continuada Continua Permanente
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1960

1970

1980
1990

Visava
atender as
demandas
da formagéo
profissional;
Cursos de
treinamento
(AQUINO;
MUSSI,
2001).

Abordagem
tecnicista,
cujo termo
comumente
usado era
reciclagem
(FUSARI,
1988).

Influéncia
das teorias
dialético-
criticas;
professor
reflexivo;
valorizacao
dos saberes
e praticas
docentes
(AQUINO;
MUSSI,
2001).

Atualizacao de
conteudos e
reciclagem
(MARIN, 1995).

Deve atender as
estratégias
formativas que
possibilitem que
os docentes se
apropriem dos
conhecimentos
gue a Didatica das
Ciéncias vem
construindo (GIL-
PEREZ, 1996).

Reflexividade
critica sobre as
praticas e
reconstrucao
permanente de
uma identidade
pessoal e
profissional em
interagdo mutua
(CANDAU,
1996).
Formacao
continuada deve
estabelecer o
dialogo entre
formandos e
formadores a fim
de atender as reai
demandas
formativas

Configurou-se
como uma
modalidade de
formacgéo em
sintonia com a
formacéo
permanente
(NOVOA, 2002).

Desenvolvimento
profissional,
trabalho coletivo
e a promogéo de
professores
reflexivos
(NOVOA, 2002).

Identidade e
saberes docenteg
participacdo do
professor na
organizagéo e
gestdo da escola
(GHEDIN,

2005).

Estende-se para
diferentes
espacos de
formacéo
(ALMEIDA,
2005).

Articulacéo entre
o trabalho
docente, o
conhecimento e d
desenvolvimento
profissional
dinamizado pela
5 praxis (LIMA,
2001).

Mudanca de

(KRASILCHIK,

atitude, aliando o

Inicia-se na
década de 1970,
vinculada a
percepcao do
docente como
sujeito ativo,
criador e
transformador de
suas praticas
através da
reflexdo critica e
coletiva de sua
acado docente. Os
estudos de
Gouveia (1995)
destacam, nesse
periodo, os
trabalhos de
Pereira (1971)
acerca da
qualidade do
ensino e dos
conteudos e o
conceito de vida
cotidiana presente
nas pesquisas de
Heller (1985).
Configura-se
como uma
modalidade de
formacg&o nos
anos 1980-1990
com 0s
movimentos de
reorientagéo
curricular
espalhados pelo
Brasil.

Analise da prétical
do ponto de vista
dos pressupostos
ideoldgicos e
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1987).

A formacéo
continuada como
um processo de
autoeducacgédo
continuada de
cada professor no
processo, através
da busca gradativa
de sua autonomia
profissional
(MALDANER,
2000a).

O docente

percorre diferentes

periodos durante
sua carreira
profissional,
sendo que a
formagéao
continuada deve
atender as
exigéncias de cad
periodo do ciclo
profissional
(HUBERMAN,
2000).
Desenvolvimento
profissional
articulado com a
pratica pedagogics
docente, inserida
no contexto
escolar
(GADOTTI,
2003).
Desenvolvimento
profissional
permanente,
exigindo uma
pratica constante
de estudo, de
reflexdes e
experimentacao
coletiva
(ALARCAO,

pedagdgico e o
politico-social
(LIMA, 2005).

Prética reflexiva
e o professor
como
transformador da

A escola
(MENDES
SOBRINHO,
2007).

)

2001). Escola

comportamentais
subjacentes
(IMBERNON,
2011).

Elaboracdo
conjunta dos
processos de
mudanca por
parte dos
professores
(MENEZES,
1996).

Formacao no
ambito da escola
que envolve
repensar o
curriculo e a
organizagéo dos
tempos e espacos
escolares (SAUL,
1988).

Repensar a pratic
de maneira
dialégica e
problematizadora
Superagéo da
consciéncia
ingénua para a
consciéncia
critica.

Educador como
craidor e recriado
de sua pratica
(FREIRE, 1999b).
Desenvolver a
inquietude social
e politica;
Desenvolver a
capacidade de
resisténcia a
ideologia
dominante;
Transformar
ideias e valores
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como espago de
formagéo, escola
reflexiva
(ALARCAO,
2005).

O professor
precisa conhecer
como se deu
historicamente a
producao e a
negociacao de
significados na
Matematica. O
docente deve se
apropriar do saber
matematico de
forma relacional
(FIORENTINI,
2005).

Envolve varias
dimensdes, como:
especialidade,
didatica e
pedagdgica,
pessoal e social,
expressivo-
comunicativa e
histérico-cultural
(GATTI, 2003).
Promove uma
relacédo entre a
teoria e a pratica,
evitando a
fragmentacéo dos
conhecimentos
cientificos e
pedagdgicos; O
ponto de partida é
a pratica
pedagdgica do
professor,
considerando-o
como um
construtor de
conhecimentos e
abandonando as

concepgoes de

em acgoes;
Aprender com a
cotidianidade;
Conceber o
professor como
um intelectual
investigativo,
critico e criativo
da sua pratica
docente;
Desenvolver uma
epistemologia
criadora que
estimule a
pergunta;
Compreender
como a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nao
apenas em
discurso;

A criacéo e
recriacdo das
praticas a partir da
realidade e de
forma coletiva;
Conceber a
participacao ativa
dos sujeitos como
condicéo inerente
ao processo
formativo;
Conceber a
educacao como
uma racionalidade
investigativa e
criadora a partir
da reflexdo critica
dos problemas da|
cotidianidade de
forma coletiva
(FREIRE;
FAUNDEZ, 2011,
p. 46-72).

Discusséo a partir]
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professor como
executor de
politicas
educacionais e
aplicador de
modelos
curriculares e
recursos didaticos
Trabalha o
conhecimento
cientifico e
pedagogico de
forma
contextualizada a
partir de suas
condicles
histéricas de
producao;
Combate a
dicotomia entre a
formacgéo inicial e
a continuada; a
formacgé&o do
professor e o seu
desenvolvimento
profissional; o
conhecimento
especifico das
disciplinas e o
conhecimento
pedagdgico; o
conhecimento
académico e o
saber escolar; as
Ciéncias Fisicas ¢
Naturais e as
Ciéncias Humanag
e Sociais; 0 ensing
e a Pesquisa
(BONZANINI;
BASTOS, 2009,
p. 10).

Avaliacdo
constante das
praticas
envolvendo uma

reflexdo a respeitqg

de problemas con
forte significado
para os
professores;
Discusséo a partir
do contexto da
escola;

Promocéo de
diversas formas
de trabalho
colaborativo
(ABIB, 2002

apud
CARVALHO,
2007).
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das teorias
implicitas que
embasam os
esquemas de
funcionamento e
as atitudes
docentes;
Identidade
profissional
(IMBERNON,
2010).

Fonte: Organizado pela autora.

Em sintese, é possivel concluir que a formacaceewcs avanca
de um modelo pautado nos cursos de treinamentoapaaorizacédo do
saber docente. Na modalidade da formacdo continysetaebe-se,
igualmente, uma trajetéria de mudancas. Inicialmeat formacao
buscava a atualizacéo dos conteldos, sendo qudaessnte se centra
no desenvolvimento profissional, com énfase nagatégias e
metodologias de ensino e na reflexdo critica sabreratica. Na
modalidade da formacdo continua a preocupacdo €é @om
desenvolvimento profissional aliado ao trabalheted e a busca da
construcdo da identidade docente. Outros aspectmmsiderar sdo a
importancia dos professores como agentes da mudancaspaco
escolar e a consideracdo de outros espacos foonatda modalidade
da formacg&o permanente o ponto de partida passi@im ®s problemas
imanentes da pratica docente, discutidos de forabetica e com o
auxilio de assessorias. Os processos ideologipoBteos passam a ser
considerados na formacao docente, bem como a dassle repensar
a estrutura da escola, seja seu curriculo, tempepagos.

Desta forma, salientamos a importancia de consites os
pressupostos teodricos e filoséficos que fundamemada uma destas
modalidades de formacdo na escolha do termo a deado na
discussdo a respeito da formacdo docente. Destacémnabém, a
complexidade que envolve cada uma destas modatidadeque se
refere aos pressupostos epistemoldgicos, ontol®gipoosiolégicos e
praxiolégicos que constituem cada uma delas, sema®@ssario ao
pesquisador certo discernimento quanto a escolhadeduo a ser
utilizado em suas andlises.
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1.4 A FORMACAO PERMANENTE E O PROFESSOR ENQUANTO
UM INTELECTUAL DA EDUCACAO

Na analise das concepcdes sobre a formacédo dessoofs,
percebe-se que, tanto na formacdo continuada quentoontinua, a
percepcdo dos docentes como professores reflegiviefendida como
um pressuposto para o desenvolvimento profissiohabrigem do
termo “professor reflexivo” remonta aos estudoDdeald Schon, em
seu livroO profissional reflexivd1983), cujos fundamentos sustentam-
se na filosofia de John Dewey acerca do conceitoexjeeriéncia
(ZEICHNER, 2008).

Para Schon, a experiéncia e a reflexdo na expéexriéséo
importantes para o enfrentamento de situagfes ru@aExtrapolam a
rotina dos docentes. Esse confronto, no ato deams chamado, pelo
autor, de conhecimento na a¢édo. Porém, esse coreTgoi pratico ndo
é suficiente para se enfrentar situagbes novaginei dos docentes a
busca e a analise de novos caminhos através dxx&eflna agdo
(PIMENTA, 2012).

Alarcdo (2005) descreve o professor reflexivo coidm por
Schon (1983) como um profissional que, em situagdesrtas e
imprevistas, atua de forma inteligente, flexiviéyada e reativa.

As pesquisas em educacao, por sua vez, revelamsiumpatia
por parte dos pesquisadores e docentes pelo cmndefendendo a
reflexdo sobre a pratica como essencial na formagi@rofessores
(CONTRERAS, 2002).

No entanto, alguns autores como Pimenta (2012)chder
(2008) e Contreras (2002), tecem algumas critiaasc@nceito de
reflex@o proliferado entre os docentes a partirideiss de Schon. Para
eles, é preciso se perguntar sobre o sentidogniisado da reflexao.

Pimenta (2012) indaga se as reflex8es incorporararprocesso
de conscientizacdo a respeito das implicacfes iso@aondmicas e
politicas do ato docente, bem como das condi¢cdesoquprofessores
tém para refletir. A autora analisa que, ao supetizar o protagonismo
dos docentes nos processos de inovacdo e mudagse gerar um
individualismo. Isso porque, ao considerar a réftesobre a pratica
como uma atividade individual e na busca da re&oldgg problemas de
origem pratica, pode-se cair no praticismo e ndviddalismo. As
criticas defendidas pela autora quanto ao condeiteflexdo referem-
se a dois pontos essenciais: a supremacia dagoedticelacdo a teoria e
a reflex@o individual em detrimento da coletiva.
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Com relagdo ao primeiro ponto, Pimenta defendecaess&lade
de se articular teoria e préatica no processo rigflexisto que a teoria
fundamenta os sujeitos de pontos de vista varig@dowa uma acao
contextualizada. “O papel da teoria é oferecer gosfessores
perspectivas de analise para compreenderem osxtamtRistoricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesipag neles intervir,
transformando-os” (PIMENTA, 2012, p. 31). Corrobata com suas
concepcdes, a relacdo entre teoria e pratica paddirar os sujeitos
para uma melhor compreensdo de seu papel enquamador e da
prépria educagéo enquanto instrumento de mudaieia.so

A segunda critica da autora refere-se a reflexdwigual que
situa a escola e os problemas de aprendizagemndekda da
realidade social, e assim como Zeichner (2008grdkf a necessidade
de uma reflexdo coletiva no sentido de concebeprofessores e as
escolas como comunidades de aprendizagem.

Nessa mesma perspectiva, Zeichner (2008) chameereaat
acerca das contribuicbes da formagdo docente neflexno
desenvolvimento profissional dos professores. (oraahalisa se a
utilizacdo do conceito de forma, conforme fora coepdido, tem
auxiliado os docentes a implementar mais adequattearos curriculos,
ou entdo, um método de ensino, sem entender acagpes destes no
processo educativo. A critica refere-se a prate#rahsferir ou aplicar
teorias da universidade para a préatica da esamtag ce a universidade
fosse tedrica e a escola préatica, ou entdo, queticg ndo necessita
precisamente de uma teoria. A reflexdo sobre dcprébrna-se um
instrumento para encontrar melhores estratégiabilidades de ensino,
torna-se este uma mera atividade técnica.

Outra critica elaborada por Zeichner (2008) rerasteondicdes
nas quais as reflexdes séo realizadas, cujo fatiacse no professor e
nos estudantes, desconsiderando o contexto e dg@es sociais onde
as escolas encontram-se inseridas. O quarto elenegiwbntra-se na
reflexdo dos professores sobre si mesmos e seualhoab
desconsiderando a reflexdo como uma préatica seci@le, portanto,
acontece em comunidades, ou seja, no coletivo. Eeflaxdo
fragmentada e individual ndo permite aos docenéeseperem a sua
acdo como promotora de mudangas sociais.

A formacdo docente reflexiva, que realmente
fomenta o desenvolvimento profissional, deveria
ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e
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contribuir para a diminuicdo das lacunas na
gualidade da educacéo disponivel para estudantes
de diferentes perfis, em todos os paises do mundo
(ZEICHNER, 2008, p. 545).

A reflexdo embasada na luta por justica social eeqdos
docentes o conhecimento do conteldo académico adirmonecta-lo
com os saberes dos estudantes no sentido de comereee forma
aprofundada, os fendmenos estudados. Nesse pramstaboracao de
conhecimentos conceituais e pedagégicos, no ddseneato da
compreensao pelos estudantes, a reflexdo critfeadida por Zeichner
(2008) deve proporcionar aos docentes a cons@eatizsobre quais
interesses privilegiam suas acoes.

Contreras (2002) também indaga a respeito do pipetflexdo
na busca por uma sociedade mais justa e igualifaia isso, defende a
necessidade de se desenvolver uma perspectivea@étbre o ensino e
as concepgdes sociais has quais ele se susterdatoD concebe o
trabalho docente como um trabalho intelectual, @ exige questionar a
natureza socialmente construida sobre o ensinoneodo como se
relaciona com a ordem social, além de analisaulas @ o ensino como
possibilidades de transformacéo do contexto social.

Os autores acima mencionados, ao criticarem a pgéoedo
professor reflexivo, buscam avancgar nessa an8lisdamentando, para
isso, suas argumentacdes em Giroux (1997), seganddeia dos
professores como intelectuais criticos transformesio

Giroux (1997) critica duramente a desvalorizacdo phpel
docente pelas politicas neoliberais por difundirema, educacéo,
algumas suposi¢des que incluem: a separacéo depgditce execucao;
a padronizagao do conhecimento escolar com o g#erde administra-
lo e controla-lo; e a desvalorizagao do traballiticore intelectual de
professores e estudantes pela valorizacdo de goguidticas.

A categoria de intelectual concebida pelo autoenidd que a
pratica docente ndo pode se reduzir a termos putantécnicos ou
instrumentais. E sim, ela deve esclarecer as coesligdeologicas e
praticas necessarias para que o0s professores rfentiocomo
intelectuais. Outra questdo importante é o entesmiion do papel
docente na producao e legitimacao de interességkps] econémicos e
sociais variados que se materializa nas pedagpgiasles defendidas e
utilizadas.

As escolas, nessa perspectiva, sdo entendidas espe;os
atrelados as questdes de poder e controle. Asassea repassarem um
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conjunto de valores e conhecimentos, servem pa@idinlar formas
particulares de vida social (GIROUX, 1997). Os essbres concebidos
como intelectuais “devem ser vistos em termos akesasses politicos e
ideoldgicos que estruturam a natureza do discala® relagdes sociais
em sala de aula e valores que eles legitimam ematuvidade de
ensino” (Idem, p. 162).

As contribuicdes de Giroux, no que se refere aenglimento
sobre o papel da educacdo e da acdo docente, sdanfentais na
perspectiva de pensar a reflexdo sobre a pratice @raxis. O autor
organiza uma linha tedrica para pensar 0 papelpdafessores como
intelectuais criticos transformadores, porém, caimaliza Contreras
(2002), ndo estabelece uma forma de como chegansirgcdo desses
professores.

J4 Pimenta (2012) sintetiza a questdo da praxisocem
construcdo de conhecimentos por parte dos professarpartir da
andlise critica (tedrica) das praticas e da redgiggao das teorias a
partir dos conhecimentos da pratica (praxis).

Neste sentido, a concepcdo dos professores coralediutais
criticos transformadores, com base em Giroux (19€@fendida e
argumentada por Pimenta (2012) e Contreras (208@¢ontra-se
interligada com o processo de formacdo docente emspectiva da
formacdo continua. Pimenta argumenta que a formagAdinua
possibilita valorizar os professores e as escol@moccapazes de
articular os saberes cientificos, pedagdgicos eexlgeriéncia na
construcdo e na proposicdo das transformacdessdeiessas praticas
escolares.

Porém, pensar o professor como um intelectual eemetnalises
anteriores a Giroux (1997), como a categoria deléntual organico,
elaborada por Gramsci (1982), que argumenta ques tosl homens séo
intelectuais, ainda que nem todos exercam tal fumgdsociedade ou
que possam se transformar em intelectuais organicos

Para o autor, os intelectuais sdo formados noiontele sua
classe. Todo grupo social tem um intelectual quetamente com o
partido, assume a func&o de representar a sua eaksconscientiza-la.
Gramsci estabelece a existéncia de dois tipos tkedtuais: os
organicos e os tradiciondis Os intelectuais organicos d&o

® Intelectuais tradicionais s&o0 os intelectuais yistentes, representantes de
uma continuidade histérica que nao foi interrompajgesar das mais radicais
transformac6es das formas politicas e sociais (GBBM1982).
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homogeneidade e criam consciéncia da prépria fung@m apenas no
campo econdmico, mas também no campo social eicpplisendo
organizadores de uma nova culfyrde um novo direito (GRAMSCI,

1982).

O problema da criacdo de uma nova camada
intelectual, portanto, consiste em elaborar

criticamente a atividade intelectual que existe em
cada um em determinado grau de

desenvolvimento, modificando sua relagdo com o
esforco muscular-nervoso no sentido de um novo
equilibrio e conseguindo-se que o préprio esforco
muscular-nervoso, enquanto elemento de uma
atividade prética geral, que inova continuamente o
mundo fisico e social, torne-se fundamento de

uma nova e integral concep¢do de mundo
(GRAMSCI, 1982, p. 8).

Nesta perspectiva, pensar os professores comoedhials
criticos transformadores e ainda organicos, exiggurair a pratica
educativa como um processo de conscientizacdo ias\a mudanca
social. Nesta direcé@o, surgem as contribuicbesreieeR1999b, 2008),
que concebe a educagdo como promotora do desvetanuzs
contradi¢cdes sociais e anuncio das possibilidadesadanca rumo a
justica social.

Neste sentido, Freire defende que a educacdo éfarma de
intervencdo no mundo. Intervencdo que, em suasyrpala“‘além do
conhecimento dos contetdos bem ou mal ensinados agi@ndidos
implica tanto o esfor¢o de reproducdo da ideoldgiminante quanto o
seu desmascaramento” (1999b, p. 110). Para isstycador sinaliza a
importancia da reflexdo critica sobre a pratica qomplica um
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e agae sobre o fazer.
“A reflexdo critica sobre a préatica se torna umaéncia da relacao
Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virabldblabld e a pratica
ativismo” (Idem, p. 24).

® Do ponto de vista antropoldgico, e por oposicioatureza, a cultura é o
conjunto dos produtos, das representacdes e desdimzentos postos pelos
homens enquanto seres sociais, ou seja, tudo agelméo é posto como mero
resultado da acdo mecéanica da natureza, mas gsee p@suma impregnacao de
algum tipo de interven¢do humana (SEVERINO, 20078p).
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Contreras (2002) discute que apesar de Giroux {§19&r
concebido a formacdo de professores como intelsctadticos e
transformadores, ndo propds como de fato concreéigta ideia na
pratica. Freire (2008), ao pensar uma educacaatdima e os
professores como intelectuais criticos transformesjopropde um
processo de elaboragdo dessa concepgéo que deruemimeestigacao
Tematica e que organiza o curriculo escolar viaar&@earadores. Esse
processo de organizacdo curricular implica, em g#mese, a
necessidade de um processo formativo docente gire Befende como
formacdo permanente. Para tanto, enfatiza quermaddo permanente
dos professores a reflexdo critica sobre a pragsume um papel
fundamental. Argumenta também que é pensandoatriéinte a préatica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a pd¢iGamanha. Essa
reflexdo critica sobre a préatica, com vistas asftamacao, € chamada
por Freire (2008) de praxis.

Para Gramsci (1982), a escola € um instrumento @atzorar
intelectuais de diversos niveis, sejam tradicionaisrganicos.

A educacdo libertadora de Freire (2008) se colosareico da
compreensdo das contradicbes sociais e da constdedima nova
sociedade, baseada nos principios da ética e digajusocial. Ao
investigar a tematica significativa, o professorestigador desenvolve
uma reflex&o critica sobre a situacdo-limite, coiodiando-o a pensar
acerca de sua prépria condicao de existir (FREIREB8). Na imerséo
da realidade para dela retirar os temas geradestss emergem,
inserindo-se na realidade que vai se desvelandsimAsa insercéo
resulta na conscientizagcdo da situacdo, sendo qtievastigacao
tematica de carater conscientizador se faz pedegy@jioda auténtica
educacao se faz investigacdo do pensar’ (FREIREB, 20 118). Nessa
tarefa conscientizadora da educacéo, Freire (20083ebe o dialogo
problematizador como momento coletivo no desvelaonéa realidade.

Lambach (2013) define a concepc¢éo de formacgéo pemba em
Freire como uma condigdo humana, tendo em visteagao ontoldgica
do ser humano, sempre em busca por ser mais. &&sita, Saul e
Silva (2009, p. 238) salientam a necessidade, npsespectiva de
formacéo, de se trabalhar a partir das préaticasrdes, pois, “a partir da
andlise destes ‘que-fazeres’ é que se pode descptai € a ‘teoria
embutida’, no dizer de Paulo Freire, ou quais sédragmentos de
teoria que estdo na pratica de cada um dos edesadomesmo que ele
nao saiba qual é essa teoria!”.

Desta forma, a formacdo docente defendida nedtellia é a
formacdo permanente que concebe o professor comintefectual



103

critico transformador e orgénico que investiga aidade, extraindo
dela os contetdos programaticos organizados caleéate como
instrumentos de sua propria compreensédo, podessioy,aconscientizar
a si mesmo e aos seus educandos. Como pressupastoegse
fundamento, admite-se que a Abordagem Tematica ema Gerador
configura-se como uma concepgado permanente de ¢éordgocente de
cunho epistemolégico, ontolégico, gnosioldgico axmidgico.

15 A FORMACAQ PERMANENTE NO MOVIMENTO DE
REORIENTACAO CURRICULAR VIA TEMA GERADOR NA
PERSPECTIVA FREIREANA

O Movimento de Reorientagdo Curricular via Temaa@er na
perspectiva freireana, desencadeado pela Secrefduigicipal de
Educacdo, gestdo 1997-2004, no municipio de Ch#pEcdoi
investigado sob diferentes enfoques: na atuacd@ldoss egressos da
EJA nas organizagdes comunitarias (SORDI, 2003);comstrucéo
curricular na perspectiva critica (SILVA, 2004ay; pratica pedagdgica
escolar na educacdo popular (SCHNEIDER, 2006); nsine de
Histéria (DREWS, 2006); na producdo textual (SANTQ@B06); na
relacdo entre a pedagogia freireana e a psicologig@rico-cultural
(ALVES POLI, 2007); na Educacao Infantil (AZAMBUJA&009); na
Educacgéo do Campo (VALTER, 2009); na participagd® slijeitos na
elaboracdo da politica educacional (PALUDO, 2008); Ensino de
Ciéncias (STUANI, 2010); na educacado especial (PANY2011); no
Ensino da Arte (SERENA, 2012); na pesquisa-aca@moducdo de
conhecimentos escolares (POSSAMAI, 2014); na cadeefreireana
sobre a formacao continuada de professores: a BJfkunicipio de
Chapecd (CUNHA, 2014).

Nesta se¢do descreve-se o Movimento de Reorientagéicular
via Tema Gerador na perspectiva freireana a pastiaporte tedrico
descrito e analisado pelas pesquisas apontadaa. &eara isso, a escrita
foi organizada em quatro pontos: o contexto do Nkhevito de
Reorientacdo Curricular, o processo de reorgarizagdricular, a
formagcdo permanente dos professores e a concepgécortelddo
escolar.

1°) O contexto do Movimento de Reorientagdo Curridar via
Tema Gerador no municipio de Chapec6/SC

O Movimento de Reorientacdo Curricular via Temaa@er, na
perspectiva freireana, emerge como um instrumeeatonadterializacdo
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dos principios da Educacdo Popular (Democracighalina Coletivo,
Cidadania e Autonomia), defendida pelos movimestosais e pelo
Férum Municipal de Defesa da Escola Publica (FOMDEPALTER,
2009; STUANI, 2010; POSSAMAI, 2014), quando do acesla
administracao popular ao poder.

Cunha (2014) destaca, na histéria do municipio dap€co, a
forte influéncia de movimentos sociais que surgiampartir de acdes
coordenadas pela Igreja Catélica e pelos principi@sTeologia da
Libertacdo. Nesta perspectiva, quando o goveno lgo@scende ao
poder, um conjunto de forgas ligadas a esses matasmeeivindicou a
implementacdo de uma educacdo que fosse, de fattysiva e
transformadora.

A definicAo pela Educagdo Popular foi um
processo que se constituiu a partir das discussées
iniciadas pelos gestores que estavam a frente da
Secretaria de Educacdo. O governo popular optou
pela inversdo de prioridades numa légica de
cidadania para todos e de construcdo de uma
politica educacional consistente, que venha a
garantir acesso, continuidade e conclusdo dos
diversos niveis educacionais (CUNHA, 2014, p.
24).

Pavan (2011, p. 87) define esse projeto de educag@o uma
possibilidade de acesso e inclusdo das classes lapepu“ao
conhecimento historicamente construido pelos horpana que estes
possam repensar num processo de acdo reflexdoredagdes, seus
valores, suas préticas de trabalho, de vida caotidiaa perspectiva de
transformacéo da sociedade”. Ja Azambuja caraatesge periodo de
Educacgéo Popular como “novo” em relagédo ao quericgaimente havia
sido implementado na educacdo do municipio. A ausadienta que
nessa perspectiva educacional:

" “O FOMDEP foi criado no dia 17 de novembro de 1998n a participacéo
de varias entidades da sociedade civil e dos repi@stes de pais, professores,
estudantes da maioria das escolas estaduais e ipaimicle Chapeco. [...]
Consolidando o forum naquele momento um instrumgaéune as entidades e
a comunidade escolar na luta permenente em deéessabla com qualidade
publica e gratuita” (PALUDO, 2009, p. 49).
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buscou-se compreender a realidade educacional
do municipio e, especificamente, como se
desenvolvia a préatica educacional nos diferentes
niveis de ensino: Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos,
bem como o carater politico da educacdo e da
escola (AZAMBUJA, 2009, p. 57).

Assim, a opcdo pela Educacdo Popularstaura na rede
municipal de ensino outro enfoque para o procedgoativo, posto que
almeje uma educacao que, além de elaborar novoseciomentos,
possibilite desencadear um movimento de emancipdg&osujeitos.
Possamai (2014) salienta que havia uma inquietatte es docentes
acerca de como trabalhar a Educagdo Popular emdeataula e o
Movimento de Reorientagdo Curricular via Tema Gerada
perspectiva freireana, que se tornou uma altemngiara suprir essa
lacuna.

Paludo (2009) também aponta para a influéncia deaou
experiéncias inovadoras na educacado que contnibuia processo de
reorientac¢do curricu2lar, a saber: Escola PluraldBlorizonte), Escola
Cidada (Porto Alegre), Escola Candanga (Brasiliaycola sem
Fronteiras (Blumengualém da experiéncia de S&o Paulo, nho governo
de Luiza Erundina, quando Paulo Freire foi Sedmtér Educacéo.

2°) O processo de reorganizacao curricular

Esta nova forma de conceber a educacao, a escelairmo e as
relagdes educativas exigiu o desenvolvimento d@naresso de estudo
e aprofundamento tedrico e pratico permanente. almab o
conhecimento a partir da realidade concreta, emvodis explicacdes
(visbes de mundo) e nos diferentes niveis e maatidisl de ensino,
valorizando as diferentes fases de desenvolvimeo® educandos,
exigiu a necessidade de um processo de formacd@oapente dos
educadores para atender as demandas da reorientagéoular
(VALTER, 2009; PALUDO, 2009).

Possamai (2014) descreve o momento inicial em nmaect097,
da elaboracédo dessa nova forma de conceber a @dueapartir da

® E uma modalidade de trabalho pedagdgico cujaseajes contradicbes

desafiam qualquer tipo de definicdo, emergindo emuniverso de praticas
sociais intensamente carregadas de valores e sisplatel intencGes e interesses
(BRANDAO, 1986, p. 151).
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elaboragdo coletiva dos Principios Politico-Pedimgég da rede
municipal de ensino, com assessoria da Universitbadé

As reunibes ocorriam quinzenalmente com a
participacao dos integrantes que eram a Secretaria
de Educacéo, os dirigentes das escolas e Centros
de Educagcdo Infantil, juntamente com
supervisores e/ou orientadores, educadores
indicados pelas escolas e assessoria da
Universidade do Oeste de Santa Catarina
(UNOESC, atualmente UNOCHAPECO). Os
representantes das escolas tinham a tarefa de
multiplicar os estudos nos seus locais de trabalho
e a Secretaria de Educacdo de subsidiar e
acompanhar e sistematizar 0  processo
(POSSAMAL, 2014, p. 35-36).

A partir da elaboracédo dos Principios Politico-Bédi&os da
rede municipal de ensino, com assessoria da Unechapforam
definidos os principios da Educacdo Popular: Deatiay Trabalho
Coletivo, Cidadania e Autonomia que passaram aapaupensar e 0
fazer da secretaria de educacdo e do fazer pedagdgs escolas
(POSSAMAL, 2014).

Nesse mesmo periodo, em maio de 1997, inicioufsenaacao
da equipe multidisciplinar, cujo objetivo era med@ processo de
reorientacao curricular, tornando-se a ponte degliéentre as escolas e
a Secretaria de Educacédo (DREWS, 2006).

Assim, a organizacdo escolar ganhou outras din&ntdoan a
implementagdo dos Ciclos de Formacédo e da Poliickducacéo de
Jovens e Adultos, que contemplavam os diferente®si e tempos de
aprendizagem e a realidade dos jovens e adultaumitulo escolar,
respectivamente (STUANI, 2010).

Serena (2012) aponta que as experiéncias deseta®im Porto
Alegre, no ambito da Escola Cidaddo, mais espeaai@te na
Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), resultou rooifyresso da EJA
em 1997, que desencadeou a elaboracdo de um noicukuvia Tema
Gerador, comprometido com a transformacao da eetdid

A efetivacdo na prética dos principios da EducaBapular
ocorreu, entdo, com o Movimento de Reorientacaoicilar via Tema
Gerador na perspectiva freireana, que teve inicin @ Educacdo de
Jovens e Adultos, apds o contato com a experi@@sanvolvida pela
Secretaria de Educagédo de Porto Alegre. O comec¢cadanhada
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contou com a assessoria do professor GSugéa desencadeou um
estudo e uma oficina de elaboracéo do curriculdreima Gerador, em
janeiro de 1998.

Gouvéa realizou um momento de formagdo no
més de janeiro de 1998, as dire¢bes, educadores e
representantes da Secretaria de Educagdo que
trabalhavam com EJA e/ou ensino noturno. E
importante mencionar que para a realizacdo dessa
formacdo tivemos que fazer pesquisa nas
comunidades das escolas, levantamento de dados
estatisticos do municipio, também estudar a
histéria de Chapeco (POSSAMAI, 2014, p. 44).

A concretizacdo do processo de reorientagdo claricu
desenvolvido pela Secretaria Municipal de EducagioCultura
desencadeou um programa de capacitacdo docentermyadveu a
organizacao de varios eventos. Serena (2012) destawstre os eventos
e capacita¢des ocorridos em 1998, o 1° Seminarieddeacéo Popular,
0 2° Congresso da EJA, Férum de debates, Ciclo odmatao,
conquistas e Desafios (folder de divulgacdo daeBata: “Um lugar
onde se constr6i educacdo com a participacao pdpuditado e
publicado em 1998).

A reorganizacdo curricular via Tema Gerador na pgemtiva
freireana da gestdo popular de 1997-2004 invertelbgica na
elaboracdo dos conhecimentos escolares, pois qmioupartir das
negatividades epistemoldgicas para a praxis died(bILVA, 2004a).
Assim, para concretizar um curriculo forjado a ipatta realidade,
buscou-se, na Investigagdo Temética Freirena (FREERO08), uma
nova perspectiva para a elaboragéo dos saberdaresco

O Movimento de Reorientacdo Curricular, juntameoten a
organizacdo dos processos pedagdgicos, articuttanfente a ideia de
uma escola comprometida com a comunidade ondecsatea inserida,

° Antonio Fernando Gouvéa da Silva (Doutor em Eduzac®UC/SP) atuou
como assessor da Secretaria Municipal de Educagiopnocesso de
Reorientagdo Curricular, no periodo de 1998 a 2BB84essorou as diferentes
modalidades de ensino: Educacao Infantil, Ensimud&mental e Educacéo de
Jovens e Adultos.
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através da participacao efetiva dos professoraeps) pais e maes em
Conselhos Escolares (ALVES POLI, 2007).

A implementacdo do Movimento de Reorientacdo Quiaic via
Tema Gerador exigiu uma reorganizagdo dos tempepaos escolares
nas diferentes modalidades de ensino (Educacamtilpnf&Ensino
Fundamental e EJA) a fim de garantir o planejamertletivo e
interdisciplinar na elaboragédo do conhecimentooj@as educandos.

Essa organizagdo dos ciclos foi o que na prética
liberou horas/ atividades, momentos de estudo e
planejamentos semanais, a organizacdo de
oficinas entre outras atividades. Na pratica, € um
namero maior de professores para cada quatro
turmas de alunos no primeiro e segundo ciclos, e
no terceiro ciclo um professor do grupo ou de fora
do coletivo que faz a coordenacgéo dos trabalhos.
Os coordenadores organizavam o dia-a-dia dos
ciclos, momentos de estudo, de avaliagdo, o
processo dos temas geradores e ministravam aulas
semanais em cada turma do seu coletivo. Enfim,
organizavam e apoiavam seus coletivos nas suas
necessidades e faziam a ponte entre a Secretaria
de Educacéo e a escola nos aspectos pedagoégicos,
e administrativo/pedagdgico da escola e o seu
coletivo de trabalho. Em algumas escolas, foi
implantado o férum de dirigentes da unidade
escolar formado por esses coordenadores, a
direcdo da escola e o coordenador da equipe
multidisciplinar (grupo da Secretaria de Educacéo
para assessoria as escolas) responsavel pela escola
(DREWS, 2006, p. 63).

Stuani (2010) salienta que o compromisso com a amdiac
popular e a busca por uma educacéo dialdgica sfdoramdora da
realidade social desencadeou a opcdo pedagogiea lpedstigacao
Tematica ou Tema Gerador. Nas palavras de Fre0@8f2 o Tema
Gerador nao pode ser concebido como uma criacétcdsieb “So6 pode
ser compreendido nas relagbes homens-mundo. Igaest tema
gerador é investigar, repitamos o pensar dos homefesidos a
realidade, € investigar seu atuar sobre a realidqule € sua praxis”
(FREIRE, 2008, p. 102-114).
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Fundamentada em Freire (2008), a reorientagdo cualari
organizou-se, primeiramente, a partir da invesfigateméatica que
contemplava os seguintes passos:

1) Levantamento preliminar da area selecionada
para trabalho;

2) Andlise das situagfes e escolha das
codificages;

3) Dialogos decodificadores;

4) Redugao tematica;

5) Preparacao de atividades para sala de aula
(FREIRE, 2008, p. 116-139).

Stuani (2010) aponta que a investigacdo tematicee te
aprofundamentos a partir dos estudos de Silva @0@ue propde o
Contra-Tema (intencionalidade dos educadores féepteblematica em
estudo) e as questbes geradoras, além de inditar sistematizacdo
para a reducdo tematica, denominada Rede TemS&tcalo assim, no
Movimento de Reorientacdo Curricular, a investigac@matica
trabalhada apresentava a seguinte sistematizacgéo:

a) Levantamento preliminar da realidade local;
b) Escolha de situacdes significativas;

c¢) Caracterizacao dos temas/contratemas
geradores sistematizados na rede tematica;

d) Elaboracao de questbes geradoras;

e) Construcéo da programacéo;

f) Preparacédo das atividades para sala de aula
(SILVA, 2004b, p. 7).

A efetivacdo da dialogicidade em sala de aula,eetaboracao
dos conhecimentos escolares, pautou-se na sisteg#di realizada por
Delizoicov (1991), os chamados Momentos PedagdgiEstudo da
Realidade (ER), Organizacdo do Conhecimento (O@pleeacdo do
Conhecimento (AC) (STUANI, 2010).

As pesquisas estudadas argumentam que a reorieiagiular
teve sua organizacdo estruturada a partir dos @rad locais
vivenciados pela comunidade escolar, que eram abgd e
sistematizados  coletivamente, sendo trabalhados fdema
interdisciplinar, concebendo o conhecimento esamano uma rede de



110

relacdes que se estabelecem a fim de compreendemprohlematica
local e propor alternativas de mudafita

3°) A formagé&o permanente dos professores

A reorientacdo curricular via Tema Gerador na patym
freireana trouxe como demanda, a formacao permaudest professores
como exigéncia para a efetivacdo de um curricule sg construia
permanentemente no dialogo com a realidade social.

Algumas pesquisas (DREWS, 2006; PALUDO, 2009; VARTE
2009) utilizam o termo “formacgdo continuada” parnaalsar esse
processo, porém, gostariamos de destacar que apgéincde formacéao
docente adotada nesse periodo refere-se a formpe&manente
(STUANI, 2010; POSSAMAI, 2014), devido aos pressips ético-
epistemologicos, gnosioldgicos, ontolégicos e mildgiicos que
estruturam essa modalidade de formacéo.

Pode-se afirmar que uma das caracteristicas paiscipa
formagcdo permanente era um olhar para os problafaagpratica
pedagodgica como ponto de partida para a discusséicd realizada de
forma coletiva no &mbito das escolas, para assiomn@r a préatica e
ressignificd-la. Nas palavras de Possamai (201452), era uma
formacdo permanente da préaxis, pois, “os educadoveam que dar
conta de analisar, problematizar e refazer a pratales, melhorar e
qualificar cada vez mais”.

A formacdo permanente no Ensino de Ciéncias éhdetal por
Stuani (2010) como um movimento permanente de efi<do-acao,
a partir das necessidades do fazer docente endsadala. A autora
salienta que essa nova forma de pensar o curricaleelaboracéo do
conhecimento exigiu o repensar dos tempos escptaresa garantia de
um horério de estudo e planejamento semanal nalassc

Além dos momentos de estudo coletivos nas es@lEsmacao
permanente também acontecia em outros espacos; como

Nos encontros por pélos, discutiamos questdes
mais amplas, que envolviam diferentes escolas,

1 para aprofundar o contexto da formacéo do MRCT@rinm no municipio
de Chapecé/SC, ver STUANI, G. M.construgdo curricular popular critica
no ensino de ciéncias e suas implicagbes na préatidacente. Dissertagéo
(Mestrado em Educacgéo Cientifica e Tecnolégica)ivétsidade Federal de
Santa Catarina, Florianépolis, 2010.
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como por exemplo: como organizar a pesquisa
participante nas comunidades; como organizar o
processo de avaliagdo emancipatéria; como
trabalhar, interdisciplinarmente, a partir das gala
significativas.

Nos encontros por area, tomando como base a
area de Ciéncias Naturais, olhavamos para a
especificidade da area dentro desse movimento de
reorientacédo curricular. Comecava-se
problematizando a concepcao de Ciéncia, para
gqué e por que estudar Ciéncias Naturais,
recorrendo as contribuicdes da epistemologia com
o0 intuito de entender a Ciéncia como investigacao
humana, nao linear, processual, de carater coletivo
e sujeita as pressfes econdmicas e politicas de
cada época, portanto, ndo neutra, embasando-nos
no trabalho de Delizoicov et al. (2002) (STUANI,
2010, p. 81).

Porém, para que esse processo pudesse ser implemtac
discussbes das questdes educacionais asseguradaBa {2014)
destaca a conquista dos professores, que dispo@dtale sua carga
horaria de trabalho para se dedicar aos estudasejpt e avaliar as
praticas escolares. Esse tempo, dispensado pasarpanescola e a
educacao, permitiu o trabalho coletivo e intergigtar, no intuito de
melhorar a qualidade da educagdo no municipio.

Drews (2006) descreve o processo de reorientagéicudar em
Chapec6, como integrante de um projeto politico ee edlucacéo
transformadora, de 1997 a 2004 como um tempo deabp®r
mudangas. A autora salienta os inUmeros momeniasiaeados a
formacado docente, destacando os eventos realieadld998, a saber:

1° Seminério Realidade da Crianga - 8 h;
— 2° Congresso da EJA - 16 h;
— 12 Feira de Alfabetizacgéo;
— 1° Seminario de Educacéo Popular, trés eventos
de 8 h;
— Seminério de Gestdo Democrética - 8 h;
— F6érum de Debates Ciclo de Formacgao
Conquistas e Desafios - 24 h;
— Formacéo Continuada de Professores do Ensino
Fundamental - 32 h;
— Capacitagéo para Professores de Criangas em
Processo de Aceleragéo - 40 h;
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— Oficina do Tema Gerador Voltada para o Meio
Rural - 40 h;

— Oficina do Tema Gerador para a Educacéo de
Jovens e Adultos - 40 h;

— Seminario de Educagdo no Campo - 8 h;

— Construcéo de Liderangas Numa Perspectiva da
Educacao Popular - 16 h;

— Encontro de Capacitacdo dos Dirigentes
Escolares - 24 h;

— Curso de Capacitacao para Coordenadores do
Ciclo de Formacéo - 16 h;

— Formacao de Professores de Educacéo Infantil e
Pré-escolas - 32 h;

— Formacao e Encaminhamentos de
Coordenadores da “EJA” - 32 h;

— Seminario de Educacgédo de Jovens e Adultos - 8

h (DREWS, 2006, p. 65-66).

Esses eventos buscavam a materializacdo das ieimiaacoes
concretas, tendo os docentes como protagonistapra@esso, cuja
participacao ndo se restringia apenas a funcdardate, mas também
de colaborador na apresentacao dos relatos deéngiardas atividades
desenvolvidas em sala a partir dos temas geradores.

A garantia da formacdo permanente de forma coletiigiu a
composi¢do de uma equipe multidisciplinar envoleerducadores de
diversas areas do conhecimento, organizados eradtéges, conforme
a modalidade de ensino: Equipe Pedagdgica da Edickdantil,
Ciclos de Formacédo e Educacdo de Jovens e AdDRE\VS, 2006).
Os coordenadores pedagdgicos acompanhavam os eskidos
planejamentos coletivos nas escolas quinzenalmeone,0 objetivo de
desencadear um processo permanente de acao-redighdoARevista

de Educacdo de Jovens e Adul®glicita essa questdo no trecho a

sequir:

[...] estudos e planejamentos permanente, num
movimento interdisciplinar, dialético, onde
teorizava-se a pratica, aprofundava-se os
conhecimentos historicamente produzidos,
avaliava-se as acdes de sala de aula e da
comunidade escolar, transformando-se em
momentos ricos de construgdo de conhecimentos
(CHAPECO, 2002, p. 11).
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A analise dos documentos que sistematizam o procdss
reorientacdo curricular via Tema Gerador na petsygedreireana
explicita a necessidade de elaboragédo de outrpgmtng de formacgéo
docente que, embora seja compreendida como cod#nymde ser
concebida como formacdo permanente. Um dos elemente
explicitam tal concepcao € a articulacdo dos pemesle formacao
permanente de educadores as a¢cbes de reorientac@alar a fim de
promover influéncias reciprocas tanto na acao guaatreorganizacao
dos tempos e espacos escolares (SAUL; SILVA, 2011).

Sordi (2003), ao se referir a formac¢éo de professoa EJA,
aponta a pratica de sala de aula como parte imiegido processo
formativo, sendo que a acéo conectada aos pressspiesFreire visava
chegar a préaxis, tendo como preocupacgdo a formdgéente em sua
totalidade.

Portanto, o fazer em sala de aula com os alunos
era o proprio estudo dos educadores nos
momentos das discussdes coletivas. Iniciou-se um
processo de observacdo sobre si mesmo, como
educadores, mées, pais, mulheres, donas de casa,
enfim, como SER nas ag¢bes. Essa dimenséo
ontolégica contribuiu para a praxis. Nesse
processo, os professores conseguiram refletir suas
praticas nas discussGes da construgdo do Plano
Politico Pedagégico da EJA, num movimento
dialético e transformador (SORDI, 2003, p. 66).

Neste sentido, a formacéo permanente concebe mtéocemo
um agente do processo de mudancga, sendo, ponpaotagonista de seu
processo formativo, entendendo que sua capaciefldgiva e criadora
é fundamental na elaborac¢éo de um curriculo critctorma coletiva.

4% A concepgéao de conteudo escolar

Podemos nos perguntar o que é o conteldo escolamas,
teremos diversas respostas a essa mesma intereogati

Na pedagogia tradicional, os conteddos sao um wtmjde
conhecimentos acumulados historicamente pela  hdiedei
transmitidos de forma estereotipada com o objetevéreinar a mente, e
desprovidos de significado social (LIBANEO, 2013).

Na perspectiva critico-social dos contelidos, oetatd escolar
pode ser definido como o conjunto de conhecimentailidades,
habitos, modos valorativos e atitudinais de atuagiial, organizados
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de forma pedagodgica e didaticamente, com o intdé&opromover a
assimilacdo ativa e a aplicacdo pelos alunos em vidm pratica
(LIBANEO, 2013).

Moreira (1997) tece criticas a essa forma de carcas
conteudos a partir da andlise feita por Wittmalggjado que essa visdo
nega os saberes das classes populares. Contudibe agm ela abra
caminhos para a superacdo das realidades socjaas) além de
inaugurar um novo olhar sobre os contetidos escolare

No entanto, quando os conteldos escolares sasad@di sob
uma visao socio-interacionista, Coll (1998) os meftomo o conjunto
de conhecimentos ou formas culturais que possildliiesenvolvimento
e a socializagdo dos(as) alunos(as) através deassinilacdo e
apropriacdo. Para tanto, constitui-se de trés grups conteddos
conceituais (fatos, conceitos), o0s procedimentaiécnjcas e
procedimentos) e os atitudinais (valores e atifuddés Rays (2000)
também analisa os saberes escolares classificanéoiotrés grupos,
mas em vez de complementares, como propde Codrgventre si: 0
saber uniforme, o saber escolar aberto e o saloetaesonjuntivo-
critico.

O saber uniforme refere-se aos conteldos das liissipde
estudo, selecionados com base na cultura univasainulada, de
orientacdo pedagdgica intelectualista. O saberlasaberto, por sua
vez, é estruturado tendo como Unico critério age&pcias ja vividas e
de interesse exclusivo do educando, ndo existindtop de intersec¢éo
criticos entre o saber cientifico e o saber catimlicE 0 saber escolar
conjuntivo-critico tem como ponto de partida oshpemas da realidade,
da cultura do educando e da cultura prescrita pelo$culos escolares.
Sua sele¢do e organizacdo centram-se no eixo daexdms das
contradi¢cdes existentes entre o saber cotidiansaber cientifico, e nas
solucdes das emergéncias sociais (RAYS, 2000).

Na perspectiva da educacdo libertadora de Frei@®8]2 o
contetdo escolar € um instrumento de compreenssi@rdblemas do
cotidiano, com vistas a um processo de conscigdtizve libertacdo
tanto dos educandos quanto dos educadores. Naggsalde Freire,
citadas por Damke (1995), a escola, enquanto uatesye participacao
popular deve incentivar a criagdo do saber, quenéngtrumento de
transformacao da cultura, a fim de que a comunidddes6 se aproprie
dela, mas também a recrie.

Desta forma, a concepcdo de conteldo escolar peesen
Movimento de Reorientacdo Curricular via Tema Gerada
perspectiva freireana traz consigo a intenciondédgolitica de
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compreensédo dos problemas da comunidade e a ceagiwiacdo dos
inéditos-viaveis.

Azambuja (2009), ao investigar a educacao infaatikglisou o
modo com um projeto particular de educacdo de uwmergo popular
pode representar uma ruptura com o0s modelos peidagog
convencionais, e quais seriam as bases tedrichticgme pedagdgicas
e as implicagdes para as orientagdes e pratic&sadas na educacéo
infantil. Para tanto, inferiu, a partir das andisdos documentos
produzidos, que:

A medida que crescia o debate filoséfico e
pedagdgico da Educacdo Popular, a equipe da
Educacado Infantil participante da formacéo, foi
construindo indicacdes e possibilidades concretas,
junto aos professores, para construir o espaco da
creche e pré-escola, a partir de uma proposta que
tivesse a crianca e a comunidade escolar como
sujeitos da pratica, como forma de transformar a
sala de aula, o parque e outros tempos e espagos a
servico do conhecimento da crianga e da
aproximagdo com um mundo infantil concreto
(AZAMBUJA, 2009, p. 69).

Portanto, ser um educador que elabora o conhe@meat
perspectiva dialdgica via tema gerador, traz ceigéncia que envolve
redefinir o conceito de conteldo escolar, uma ez aste deixa de ser
apenas um recorte do conhecimento sistematizado geanpor uma
rede de relacdes e dialogos com as visfes de mdasgosujeitos
cognoscentes. Salienta-se que esse ponto tornudal na formacao
permanente dos educadores, conforme Pavan (20189)p.deixa
transparecer em sua dissertacao:

A formacdo dos educadores nas reunides de
estudo que ocorrem na escola, nos diferentes
grupos e nos encontros organizados pela
Secretaria de Educacgdo, tem a preocupacéo
permanente em articular acbes no trabalho
cotidiano de sala de aula e aprofundar a
organizacdo de atividades a partir do Tema
Gerador, a compreensdao de como o0s alunos
aprendem, como se caracterizam as diferentes
fases do desenvolvimento, a analise profunda do
processo de construgcdo histérica pelo qual
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passaram e se construiram as diversas areas do
conhecimento, a necessidade da busca constante
de novas informagbes sobre a forma de
organizacdo e de funcionamento da sociedade,
como garantir um processo de construcdo de
conhecimento de forma analitica.

A concepcdo de conteddo escolar como um conhe@mant
servico da compreensdo do real demanda, portanto, olhar
diferenciado para as areas do conhecimento comespiategrantes e
interligadas de relagBes que envolvem muito magsua descricdo do
conhecimento sistematizado, e sim, um patamart@oatias interfaces
entre os conhecimentos cientificos e a realidadereta. Saul e Silva
(2009, p. 232) discutem essa questao, ao defender g

[...] no movimento de construg&o curricular busca-
se a superacao da estrutura tradicional de ensino,
tanto nas dimensfes metodoldgicas quanto na
selecdo dos conhecimentos escolares a serem
ministrados. Concebendo a construcdo do
conhecimento como atividade social e histérica
dos individuos sobre aspectos significativos e
probleméaticos da realidade, o processo de
aprendizagem se da a partir de uma demanda
cognitiva efetiva para a compreensao de situacdes
vivenciadas. Admitindo que uma nova forma de
conceber e agir sobre um determinado objeto
ocorre somente quando superamos a forma
anteriormente utilizada para analisa-lo, a agao
social diferenciada seria a sintese de uma nova
forma de pensar sua realidade. Assim, o didlogo
seria propulsor, em sua vertente pedagodgica
critica, de um movimento cognitivo e politico-
epistemoldgico continuo, suscitando necessidades
de apreender conhecimentos pertinentes as
teméaticas da realidade abordadas, motivando a
construgdo de novos referenciais analiticos
(SAUL, SILVA, 2009, p. 232).

A concepcdao de contetdo escolar também esta peaseistudo
de Drews (2006), cujo foco é o Ensino de HistoNale, a autora
analisa as contribuicbes do movimento de reori@otagrricular para a

area e destaca, como um avango, uma nova Vvisacaad
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conhecimento cientifico como fonte de saber, e c@mo fonte de
verdade absoluta.

Assim, trabalho coletivo torna-se condi¢cdo de
trabalho interdisciplinar. O tripé — trabalho
coletivo, interdisciplinaridade e conhecimento —
tem a intencdo de criar curriculos dialdgicos da
area de Histéria que ultrapassem a fragmentagéo e
especializacdo em relagdo as diferentes areas.
Busca também a relagdo do conhecimento com a
realidade vivida visando a sua transformacao
(DREWS, 2006, p. 76).

Santos (2006), ao analisar as contribuicbes dmerda lingua
via tema gerador para a producao textual, destaicapartancia da
pesquisa participante na sele¢do do conhecimepagrcespontaneo, a
fim de que, com o auxilio do conhecimento ciertifipossa se tornar
um conhecimento popular organico. O autor destandaaque a
producdo textual a partir da polifonia criada peéna gerador
possibilita aos educandos:

refletir sobre seus proprios pensamentos e terem,
nesse momento, uma consciéncia maior sobre
aquilo que realizaram e apreenderam. Afinal, é no
acontecimento que se localiza a fonte fundamental
produtora da linguagem, dos sujeitos, da producdo
de textos e do préprio universo discursivo
(SANTOS, 2006, p. 100-101).

Neste sentido, Santos (2006) reitera o didlogo coma forma
de devolver a palavra ao educando, tornando-o gonista em seu
processo de aprendizagem, além de analisar a @mp@t desses
processos para uma critica radical ndo somente rdodelos
pedagogicos, mas também de suas concepcoes epismas.

Sordi (2003), ao se referir & concepgdo de cont@sdolar na
EJA, destaca a categoria das Totalidades do Conbetd™.

' As totalidades do conhecimento sdo compreendidpartir de que nada
acontece por acaso, mas que tem uma relacdo suiptdiar entre os
acontecimentos, estando em constante movimentoadsféarmacéo, onde as
partes tém a ver com o todo, e o todo interfere pages num movimento
dialético. Portanto, o conhecimento é totalizamstea atividade humana, em
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Portanto, os conteldos trabalhados nas totalidades
do conhecimento ndo sdo um fim em si mesmo,
mas sao instrumentos fundamentais para a
construcdo de conceitos a partir das
especificidades de cada campo do saber. As
totalidades s6 poderdo ser compreendidas a partir
das relagdes dialdgicas entre as diferentes aceas d
conhecimento (SORDI, 2003, p. 75).

A categoria das Totalidades do Conhecimento inaugor olhar
interdisciplinar para o conhecimento a partir de problema em
comum, quando o0s conhecimentos passam a ser coosebomo
relacionais e dialdgicos, e nos quais a contriltuigd cada campo do
saber é fundamental na compreensdo do todo, ondeinserido o
problema.

No Ensino da Arte no Movimento de Reorientacao iCular via
Tema Gerador na perspectiva freireana, Serena Zali2nta que o
didlogo na busca do conhecimento foi fundamenta palocar a area a
servigco da compreensao da realidade vivida pelosagdios:

Trabalhar o Ensino da Arte a partir dessa
concepcao faz-se necessario pensar criticamente a
pratica e analisar qual a fungdo do conhecimento
cientifico na educacdo dos alunos, enquanto
sujeitos pensantes e atuantes na e sobre a
realidade em que vivem. A area da arte nesse
Movimento de Reorientacdo Curricular foi se
constituindo como um instrumento dial6gico na
relacdo dos problemas vivenciados pela
comunidade e o conhecimento historicamente
sistematizado (SERENA, 2012, p. 52).

Alves Poli (2007), ao analisar a concepc¢éo de cGdotescolar
no Movimento de Reorientagdo Curricular via TemaaGer, tece
importantes relacdes entre a pedagogia freireana psicologia
historico-cultural. Em suas analises, defende & ide que é preciso
partir da fala significativa presente na comunidadexpressa pelos
educandos para, em seguida, analisa-la e probl&Hati o que
permitiia ao educando o desenvolvimento das fungdscoldgicas

geral, € um processo de totalizacdo, que nuncagelcama etapa definitiva e
acabada (CHAPECO, 2002, p. 21).
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superiores. Logo, a ressignificacdo do conteudotidmnna fala
significativa, segundo Alves Poli, possibilita, raléda elaboracdo de
novos conhecimentos, novas subjetividades:

Outro momento impar de interagBes discursivas e
de mediagdo simbdlica estd no ambiente de sala
de aula. Aqui, o conteldo trazido pela andlise de
falas revela as contradi¢cdes e as situag6es-limite,
as quais, por sua vez, transformam-se em campos
estratégicos para a intermediacdo pedagdgica que,
intencionalmente, se interpde nesse movimento
para problematizar e, no dialogo entre o contetido
da fala social da comunidade e os conhecimentos
historicamente produzidos, estabelecer espacos de
comunicacgOes e de (re) interpretacédo da realidade
experimentada e significada. Nao se formam ali
apenas novos conhecimentos, mas, seguramente,
e, portanto, novas significacdes que poderdo
implicar complexidades ainda maiores na
interpretacdo da relacdo homem-mundo (ALVES
POLI, 2007, p. 131).

Assim, para descrever melhor as ideias acerca imeepgéo de
conteudo escolar, com base nos estudos de Fred@8)(Z2 Silva
(2004a), organizou-se uma sintese, descrita naigFigu

Figura 1. Concepcao de conteudo escolar.

Didlogo problematizador

Fala significativa — ‘ Conhecimento cientifico

Problema (Contradigio) Relagdo Interdisciplinar

Reflexdo Conhecimento Novo (Inédito-viavel)

Acdo

A

Concepeao de Conteudo Escolar

Fonte: Organizado pela autora.
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Ao se analisar a concepcao de conteudo escolaenpeegm
Freire (2008), percebe-se a presenca da dimensi&teraplogica
(problema imerso na contradicdo) e da dimensdo igiagea do
dialogo entre os saberes na superacao das visdewm#o. Porém,
gquando se pensa a respeito do ponto de partidenpeesa fala
significativa, percebe-se a dimensédo ontoldgicaatielddo escolar em
Freire (2008), pois, ao partir da fala — expressaoobjetividade da
realidade expressa na visdo de mundo do ser, eeclmra Lukacs
(2010) —, o ponto de partida para a elaboracaamdbeximento novo é
0 préprio ser.

Contudo, para esse ser avancar de ser Enpasia 0 ser para
outra*® (LUKACS, 2010), presente no inédito-viavel, é psecirilhar o
caminho da praxis através do dialégo problematizaéio também
entender que a educacdo como uma forma de trabiatbtectual) em
seu por teleoldgidd, quando conscientemente realizado, pode provocar
processos causais ocasionando mudancas. Nas palavras de Lukacs
(2010, p. 45), o modelo do pér teleolégico moddiza da realidade
torna-se, assim, fundamento ontologico de todaigraacial, isto é,
humana.

Assim, o processo de conscientizagdo em Freire6é)Qfarte de
um contetdo expresso no préprio ser, objetivadaetecdo homens-
mundo. Para Lukacs (2010, p. 68), a vida cotidianacontrapartida —
e devido a sua imediatidade —, ndo pode, em alsotatnar-se
consciente sem a permanente referéncia ao seanRyrhesta analise,
ousa-se aproximar a categoria da possibilitfagm Lukéacs (2010) da
categoria do inédito-viavel em Freire (2008), nanpmensdo da
ontologia presente na concepcdo do conteudo esdolaeducador
brasileiro. Em outras palavras, na praxis dialégiesente no didlogo
problematizador, o conteldo escolar cumpre o0 seel @ servico da
humanizacdo, de tornar 0 sujeito, sujeito de sustofig, na
possibilidade de poder mudar. Esse processo pemeade busca por

2Em Lukéacs (2010), ser em si € um ser conhecidaretme imediato.

BEm Luk&cs (2010), ser para outro é o ser que s&rédnas relacdes sociais.
4 Em Lukécs (2010, p. 44), o por teleolégico sigmifiantes de tudo, uma acado
(trabalho) orientada para um fim previamente ideado

% A relacéo e a influéncia intercorrente entre causteito (LUKACS, 2010, p.
44).

'6 Categoria modal concebida por Lukécs (2010) corapacidade de reacédo
do ser frente ao objeto.
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uma compreensao mais profunda do real é infinhs®rico, exigindo
constantemente novas ressignificacoes.

Cumpre notar, porém, que para se alcancar a cnaa@b dessas
propostas curriculares, que apontam para uma nowaepcdo de
conteudo escolar, tem-se, como demanda a parii@pagquanto um
principio imanente nos processos desencadeadosipatmente no que
diz respeito a formacgéo permanente dos docenteste entido, ao dar
VOz aos sujeitos e possibilitar que desenvolvanpsg&encial criativo no
processo pedagogico, essas propostas curriculanssibiitam a
emancipacao do ser, na busca de ser mais comadpraire (2008).

Schneider (2006, p. 120), ao investigar a pratiedagogica
escolar na educacdo popular de perspectiva frairdasenvolvida no
municipio de Chapecd6/SC, no periodo de 1997-208dnta algumas
questdes, inferindo que:

Na pratica educativa de perspectiva freireana,
como a da rede municipal de Chapec6, as

educadoras e os pais envolvidos expressam sua
visdo de mundo sobre o objeto a ser estudado-

renda, por exemplo - cuja metodologia do Tema
Gerador viabiliza problematizar e refletir sobre

guestdes comuns, reflexdo que vai propiciar uma
mudanga nas suas visfes de mundo para atuar de

modo novo sobre a realidade.

Para outras educadoras, esta proposta, que

viabiliza a crianca, ao adolescente ou ao

adulto ser sujeito na sala de aula, é diferente de
uma proposta tradicional-idealista de educacao.
Ela muda, inova também a postura e a atitude da

educadora frente a comunidade.

Estas opinides ddo destaque a pratica pedagoégica
orientada pela metodologia do Tema Gerador, que

viabiliza a participagdo, o envolvimento, o ser
sujeito.

Assim, a formacao permanente como exigéncia doepsacde
Reorientacdo Curricular via Tema Gerador na pespedteireana
pautou-se na reflexdo critica sobre a pratica dece ressignificacéo
do conteldo escolar e no principio da participagadrabalho coletivo
como forma de emancipac¢éo docente.

No capitulo seguinte, buscaremos evidemct@ncepcao de
conhecimento e sujeito em Freire, em suas dimergbstemoldgicas,
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ontolégicas, gnosiolégicas e praxiolégicas. Alénadalisar o processo
de elaboracéo do conhecimento via Investigacéo fiear@omo uma
racionalidade dialdgica de uma praxis criadora.



5 CAPITULO Il
A CONCEPCAO DE CONHECIMENTO E SUJEITO EM
FREIRE

2.1 A DIMENSAO EPISTEMOLOGICA, ONTOLOGICA,
GNOSIOLOGICA E PRAXIOLOGICA DA EDUCACAO
FREIREANA: A CONCEPCAO DE CONHECIMENTO E
SUJEITO EM FREIRE

A esséncid do conheciment§ encontra-se no problema da
relacdo entre o0 sujeito e o objeto, cuja explicap@de ser pré-
metafisica quando se abstrai desta o carater gitoldNeste caso, sdo
possiveis duas posi¢des: o objetivismo, cuja détagéo é do objeto
sobre 0 sujeito, ou o subjetivismo, cujo fator deteante é o sujeito
sobre o objeto (HESSEN, 2000). Porém, quando sa s@tse problema,
somando-se a ele o carater ontolégico, tém-se revamdois
posicionamentos. Primeiro, o idealismo, do quaheacionara apenas o
idealismo objetivo ou ldgico, e cujo ponto de mhté a consciéncia
objetiva da ciéncia, entendido como um sistemaii@$ I6gico e ideal.
E depois, o realismo, que defende a existéncia abésas reais,
independentes da consciéncia, e que pode ser eldateltrés formas:
ingénuo, natural e critico. Para o realismo crjtiz® objetos existem
independentes da nossa percepg¢éo, sendo a condmregmeximada do
objeto, possivel somente por vias racionais.

Hessen (2000) aponta que, na aproximacao entrgp@entes
(idealismo e realismo), tem-se o fenomenalismajaegue define que
nao conhecemos as coisas como sdo, mas como meseapaAs coisas
reais existem, porém, ndo somos capazes de conbeaeesséncia.

" Ao utilizarmos o termo esséncia do conhecimestargos fazendo-o com
base nos estudos de Hessen(2000) onde sujeito eto objpcontram-se
intrinsecamente relacionados. Porém, nesta relaggeto € o determinante e
0 sujeito o determinado. Sendo assim, o conheconérdefinido como uma
determinacdo do sujeito pelo objeto.

'8 Severino (2007) define o conhecimento como a #elagstabelecida entre
sujeito e objeto, na qual o sujeito apreende indgdBSs a respeito do objeto.
Relaciona-se a atividade do psiquismo humano queatqresente a
sensibilidade ou a inteligéncia um determinado eathd, seja ele do campo
empirico ou do préprio campo ideal.
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Segundo o fenomenalismo, “0 mundo no qual eu viveoéelado por
minha consciéncia” (HESSEN, 2000, p. 63).

Neste sentido, as raizes epistemoldgicas do pensame Freire
com relagdo a educacdo encontram-se fundamentadasdeias de
Hegel, Marx e Husserl, com fortes influéncias feennidgicas. Em
seus escritos, o educador propfe a superacdo duligram da
subjetividade ou da consciéncia, que dicotomiz&itsupbjeto, pelo
paradigma da intersubjetividade ou da linguagemactaristica da
filosofia contemporanea que coloca a probleméataahhecimento na
relacdo interativa entre os sujeitos (BRUTSCHERS20

Para tanto, Freire elabora, a partir de Hegel, rcaqcdo do
conhecimento enquanto um sistema filoséfico, médiama relacdo
dialética entre multiplicidade e identidade. E ramgamento de Hegel
gue emerge a categoria da contradicAo como neizesshAnvanco do
conhecimento para a universalidade. Para o filosofiste uma unidade
entre sujeito e predicado, forma e conteldo, légioatolégico, sendo a
verdade da realidade um movimento do vir-a-ser, spestrutura por
meio de um sistema de permanente contradicdoid@akétconsequente
superagdo (BRUTSCHER, 2005).

Hessen (2000) destaca que, na compreensdo da iassénc
conhecimento, ha também o critério da verdade,pgule estar ligada
aos objetos ideais ou reais, ou ainda, aos objstass para a
consciéncia. Alguns epistemélogos apontam a evidénomo um
critério da verdade. Para Hegel, o critério parerade € a historia,
entendendo o conhecimento enquanto fruto da raz&aig, transitério
e vinculado a um contexto histdrico, pois, “nelaexela e se preserva
aquilo que for mais real ou verdadeiro” (BRUTSCHER, cit, p. 43).

Em Marx, Freire incorpora o conhecimento como dtide
humana, histérica e social. Brutscher (2005) s&ligue, para Marx, o
ponto de partida da historia ndo pode ser a ideas, as relagdes sociais
de producdo material da existéncia humana. Nestpgaiva, a busca
da verdade encontra-se no ser humano real, emagtias e condigbes
materiais de existéncia. Para Marx e Engels (20®2pnsciéncia e o
conhecimento sdo um produto histérico, fruto ddac@es dialéticas
estabelecidas entre os seres humanos e com azaatoaesatisfacdo de
suas necessidades e na producao de suas condigiasténcia.

E possivel perceber a influéncia de Marx no penstmde
Freire nas referéncias ao conhecimento como umposEs aos
problemas cotidianos frutos de uma relagdo dialédnotre homens-
mundo. E é através dessas relacdes que emergemoldengiticas
envoltas em contradicdes sociais, chamadas dec®@sdimite, que
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constituem os Temas Geradores (FREIRE, 2008), pi{martida para
a elaboracéo do conhecimento em sala de aula.

Brutscher (2005) destaca a influéncia do pensanuntéussetf
na concepcgao de conhecimento em Freire quante@aciohalidade da
consciéncia, ou seja, a consciéncia € sempre aitesje algo. O autor
destaca que, para Husserl, 0 conhecimento é motigad uma ideia-
horizonte ou um ideal de verdade a ser perseguido.

A conscientizacdo em Freire (2006a) € uma unidadétida
entre acao-reflexdo, sendo um compromisso histgpieose materializa
na relagcdo consciéncia-mundo. Para isso, propde pgecido com o
que Husserl defendia como ideia-horizonte: a cai®gdeias-forca
como um conjunto de critérios a serem elaboradot® jaos sujeitos,
visando alcancar o conhecimento como propulsorrdeprocesso de
conscientizacdo. As ideias-forcas séo: i) paradi@ta, toda educacao e
acdo educativa deve ser precedida, necessariantentena reflexdo
sobre o homem e de uma analise do meio de vidaetordo homem a
quem queremos educar; ii) o homem chega a sertcsiper uma
reflexdo sobre sua situacdo, sobre seu ambientgetoniii) na medida
em que o homem, integrado em seu contexto, reftdire esse contexto
e se compromete, constréi a si mesmo e chega augsto; iv) na
medida em que o homem, integrando-se nas condighesu contexto
de vida, reflete sobre elas e leva respostas asafioe que se lhe
apresentam, cria cultura; v) ndo sé por suas retaedor suas respostas
0 homem ¢é criador de cultura, ele é também fazdddristéria; vi) €
preciso que a educacao esteja — em seu conteUdkelenprogramas e
em seus métodos — adaptada ao fim que se perspgumitir ao
homem chegar a ser sujeito, construir-se como pesemsformar o
mundo, estabelecer com os outros homens relacéescifgocidade,
fazer a cultura e a histéria (FREIRE, 2006a, p438B-

Damke (1995) salienta que a categoria da conszimatd’ em
Freire ndo tem apenas um sentido politico, maséamdpistemoldgico.
Nas palavras da autora, somente podemos falar escieatizacéo
guando a realidade é tomada como objeto do conbatine o sujeito

¥ Edmund Gustav Albrecht Husserl (1859-1938), matemée pensador
aleméo, fundador da fenomenologia (LUKACS, 201@108).

0 A palavra conscientizagéo nao foi criada por Erainas por “uma equipe de
professores do Instituto Superior de Estudos Biias# por volta de 1964.
Pode-se citar, entre eles, o Filésofo Alvaro Piat@ professor Guerreiro”
(DAMKE, 1995, p. 95).
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assume uma posicdo epistemolégica, formando, assim, unidade
dindmica e dialética com a acédo transformadoracBaseguinte, o ato
de conhecer em Freire €, acima de tudo, um prockessonscientizacdo
e acgao transformadora do mundo e das relagdesssocia

A dimenséo epistemoldgica do conhecimento em Fegicentra-
se nos problemas da realidade, cuja compreensgimdrdada provoca
0s desvios em sua compreensdo, gerando as sitdigiies A
epistemologia do autor evidencia-se como histogcdumanistica,
comprometida, em sua esséncia, com a transfornsagial. Assim, a
dimensdo epistemolégica do conhecimento em Freinecab na
compreensédo do problema a recriacdo do real, abpiossie de que a
mudanca é possivel, ou seja, 0 mundo ndo €, eula.sBeria possivel,
entdo, denomina-la de uma epistemologia reintegaadio real, pois ao
buscar compreender os problemas da realidade eprciumdidade de
forma interdisciplinar, possibilita a busca pelalidade.

Loss e Von Ongay (2013) definem o conhecimentotifiem
como a interacdo dos sujeitos e do objeto em udede relagdes cujas
interpretacdes interferem no ato de ver, pensatirsser e estar em um
determinado contexto social. “O conhecimento € titofdo das
percepcbes que somos capazes de realizar, do anagsénto e da
articulacdo do que consideramos conhecer e do sejainos
conhecer” (LOSS; VON ONCAY, 2013, p. 24-25).

Em sua teseA construcao do curriculo na perspectiva popular
critica: das falas significativas as préaticasSilva (2004a) analisa
diversos movimentos de reorientacdo curricular Yibordagem
Tematica Freireana desenvolvidos ao longo da déaal99o,
destacando a instauracdo de uma nova racionalidapartir dessas
experiéncias: a racionalidade emancipatéria. Ao trédn da
racionalidade instrumental e fundadora, a emardijatoloca o acervo
cientifico acumulado pela humanidade a servico sdasecimento
critico necesséario a emancipacéao dos sujeitos (SAULVA, 2009).

Na escola dita tradicional, Silva (2004a) saliequa prevalece a
concepcgdo estatica e linear do que seja conheament seja, do
conteudo escolar. Nessa perspectiva, analisa qumnbecimento
veiculado néo sofre um processo de diferenciacasuss abordagens,
dimensdes e critérios de escolha como referéngssemologicas. E
para superar essa concepcao de conteudo escaata amue devemos
realizar uma leitura critica das epistemologias dagas do
conhecimento. Em suas palavras:
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O curriculo deixa de ser concebido como uma
somatoria de recortes da producéo cientifica que
atende a interesses privados, um contrato
sociocultural entre epistemologias fragmentadas
que, isolando variaveis, proclama verdades
descontextualizadas que “reverberam eficacia” ao
atuarem em realidades idealizadas (SILVA,
2004a, p. 47).

Assim, nos curriculos progressistas fundamentado$reire, o
conteldo escolar passa a ser uma rede de relatébslecidas a partir
de um problema social coletivo, sistematizado @bodo entre o senso
comum e o conhecimento cientifico, na elaboracaaadecimento
novo que permite desvelar a realidade social, ceemgtendo suas
contradi¢cdes. O conhecimento é entendido, entding con instrumento
de conscientizacao, que parte da “problematicaadaepela realidade
concreta em busca de uma epistemologia constitdint®nscientizagédo
comunitéria requerida” (SILVA, 2004a, p. 48).

Essa nova racionalidatle que permite pensar uma nova légica
para a elaboragcdo do conhecimento escolar, enesmtséstematizada
por Silva (Idem, p. 272) na seguinte figura:

2L A palavra racionalidade refere-se & caracterislmauilo que se refere &
razdo. Considera-se como razdo a consciéncia isabjehquanto procede
logicamente, estabelecendo nexos dotados de caelégeca entre 0s varios
objetos de sua apreensao (SEVERINO, 2007, p. 38).
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Figura 2. Conhecimento e dialogicidade: critérios politi@aagdgicos
para a selecdo dos conteldos e organizacdo megadotia pratica
pedagdgica.

FIGURA 5 - CONHECIMENTO E DIALOGICIDADE: CRITERIOS
POLITICO-PEDAGOGICOS PARA A SELECAO DOS CONTEUDOS E
ORGANIZACAO METODOLOGICA DA FRATICA PEDAGOGICA

CICLO EPISTEMOLOGICO A PARTIR DA FALA SIGNIFICATIVA

1. Movimento ético-epistemologice (critério) para a
selecao dos contenudos = Dialogicidade (I)

rd
A

CONHECIMENTO UNIVERSAL
SISTEMATIZADOQ

Sentidos e significados
construidos nas praticas

socioculturais vivenciadas na Ny,
realidade local > necessidades / -
contradigdes

2. Dialogicidade (II): Organizacio da
pratica pedagogica

PROBLEMATIZACAO CRITICA
(CONTEXTUALIZACAO)

-

SITUACAO-LIMITE

ra

FALA CULTURA
SIGNIFICATIVA LOCAL

Lonrel))
‘ B A

TRANSFORMACAO DA — CONSTRUCAO DO
REALIDADE VIVENCIADA CONHECIMENTO
(CONSCIENTIZACAO) PERTINENTE

\

Fonte: Silva (2004a, p. 272).

CONHECIMENTO
SISTEMATIZADO
(CONCEITOS DE 2°
E 3° NIVEIS)

Sendo assim, o conhecimento € construido a partdigogo e
da problematizacdo da realidade vivida em suasedifes dimensoes,
gue se encontram expressas conforme as 4reas klectoanto. Tem-
se, entdo, o conhecimento cientifico a servico ompceensdo das
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probleméticas locais coletivas, em um processo geemte de
humanizac&3 (SILVA, 2004a).

As diferentes dimensdes do conhecimento filos&&o descritas
por Severino (2007) como esferas da existéncia hamaendo
classificadas empraticas produtivas que se referem as areas das
Ciéncias Exatas e da Naturepégdticas sociaisrelacionadas as areas da
Humanas; e @réatica simbolizadorada qual fazem parte as areas das
linguagens e das artes.

Analisando a existéncia humana, Severino (2007)ardir da
inter-relacé@o entre essas trés esferas, definadigém de sobrevivéncia
humana materializada pela exploracéo dos recurstosais através do
trabalho (pratica produtiva), que constréi relacBesciais de
convivéncia e estabelece a organizacdo social deedsmle (pratica
social). Porém, essas duas dimensfes se mantéas grataboracéo de
sentidos e significados produzidos pela humanidate sua
sobrevivéncia e organizacao coletiva, expressaatia simbolizadora.
Portanto, a criagdo de conceitos e 0 processorgeientizacdo exigem
uma mudanca simbdlica de representacdo do mundas eredacbes
sociais (SEVERINO, 2007). E possivel observar esssas na Figura
3, elaborada por Severino (2007, p. 26):

22 A partir do pensamento de Freire (1987), entendemmnanizacdo desde a
tomada de consciéncia do homem sobre sua conda@al $0 mundo, de
oprimido. E, em didlogo com os outros homens e aral) reconhecerem-se
inacabados e engajar-se na luta de sua libertagiistante processo de ser
mais. Uma vez que a humanizacdo ou desumanizagéiteae na historia dos
homens, a humanizacdo implica praxis, isto é,x&flee acdo do homem sobre
0 mundo para transforma-lo (PALUDO, 2009, p. 13).
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Figura 3. Esferas da existéncia humana.

PRATICA SOCIAL

. Ao produzir seus meios de sub-
sisténcia, os homens estabelecem

entre si relagdes que sio funcionais e
caracterizadas por um coeficiente de poder.

PRATICA
SIMBOLIZADORA

/As relagSes produtivas e so-
ciais sdo simbolizadas em ni-
v_el de representagfo e de apre-
cxagﬁq valorativa, no plano sub-
Jetivo visando a significa-

¢do e a legitimagdo da

realidade social e eco-
némica vivida pe-
los homens.

PRATICA PRODUTIVA

Pelo trabalho, os homens interferem
na natureza com vistas a prover os
meios de sua existéncia material,
garantindo a produgio de bens
€ a reprodugo da espécie.

Fonte: Severino (2007, p. 26).

Essas questbes encontram-se materializadas no dbhama
“curriculo encarnado” (SILVA, 2004a), que tem copunto de partida
as falas significativas, que sdo representacbes piablemas
vivenciados de forma coletiva pelos sujeitos, querdam em sua forma
de expressao a sistematizacéo dessas trés esfargisténcia.

Assim, o conhecimento cientifico é, em sua essgncia
interdisciplinar, sendo elaborado mediante um cerwplsistema de
inter-relagbes, que envolve sujeitos, contextos recgssos. Stuani
(2010), ao analisar o Movimento de Reorientacéai€uar Popular
Critico ocorrido no municipio de Chapecdé/SC, dertdcao tedrico-
pratica freireana, define a interdisciplinaridadeno uma mudanca de
postura frente ao conhecimento e ao ato educatjue, exige dos
educadores uma busca constante por novos conhégsmnendidlogo
entre as diferentes areas do saber. Portanto, deditmani (2010, p.
78), trabalhar interdisciplinarmente envolve:

[...] pensar o conhecimento em sua totalidade,
envolve romper com as Dbarreiras que
individualizam as disciplinas, buscando perceber
as interfaces que ligam os diferentes saberes na
compreensédo dos fendmenos estudados. Diria que
o sentido do interdisciplinar esta na contribuicao
das areas do conhecimento, no entendimento de
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um objeto de estudo comum, desvelando as varias
dimensdes que o envolvem, dando um sentido de
totalidade.

Dickmann e Carneiro (2012) salientam que a dimenddo
conhecimento em Freire busca entender o mundop temsho foco a
totalidade da vida humana, na tentativa de sumefaagmentacdo da
realidade. Sendo assim, o conhecimento em Fre@@8j2¢ a relacéo
dialética entre as visbes de mundo frente as préitieas da realidade e
o didlogo-problematizador entre as diversas areasodhecimento no
desvelamento da realidade social, mediante um ggoade permanente
conscientizagéo e tomada de decisédo com vistasgfdrmacao social.

A dimensdo ontolégica da pedagogia freireana er@eet no
sujeito, enquanto ser inconcluso, na busca do s&s.rhoss e Von
Oncay (2013) salientam a dimens&o ontoldgica deiteugm Freire
(1998), cuja invencao da existéncia envolve a éslaptre a linguagem,
a cultura e a comunicacéo em niveis mais profuedmsnplexos. Nesta
perspectiva, 0 sujeito exerce um lugar de destammueeducacao
freireana, como um ser inconcluso na busca perrterten ser mais.
Freire (2008) destaca a existéncia da vocacaodmital para ser mais
como uma condicdo humana, chamando a atencdo pa@esso de
desumanizacao:

Constatar esta preocupacao implica,

indiscutivelmente, reconhecer a desumanizacao,
ndo apenas como viabilidade ontolégica, mas
como realidade histérica. E também, e talvez,
sobretudo, a partir desta dolorosa constatagdo que
os homens se perguntam sobre a outra viabilidade
— a de sua humanizacdo. Ambas, na raiz de sua
inconclusdo, o0s inscrevem num permanente
movimento de busca. Humanizacdo e

desumanizacgédo, dentro da histéria, num contexto
real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos
homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconcluséo (FREIRE, 2008, p. 32).

Ao elaborar o conhecimento a partir dos Temas Geead a
pedagogia freireana concebe o sujeito imerso es\sades de mundo
como o ponto de partida para essa nova concepcaeddeacao,
revelando, assim, a dimenséao ontolégica da edudibefitadora.
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Dialogando com Freire (2008) e Luk&b&010), é por meio da
dialogicidade, na elaboracdo da praxis educativee g educacao
libertadora possibilita ndo uma adaptacdo passiveset, mas uma
adaptacao atiVaque provoca forcosamente uma consciéncia do proprio
fazer, ou a busca dos porqués das condi¢cdes @geatavrealidade. Essa
relacdo intrinseca entre homens-mundo é explicimaDickmann e
Carneiro (2012) que definem o sujeito em Freire@om ser inacabado
gue, ao tomar consciéncia, pode posicionar-setparsforma-lo em um
mundo mais humano, mediante uma responsabilidadGZSéSendo
assim, a consciéncia é a caracteristica proprisedohumano que o
distingue dos outros animais que apenas se adagtaumanto o homem
se transforma.

Dickmann (2010) concebe o sujeito em Freire como san
relacional, ou seja, um ser historico, culturabéitigo. A acdo humana
no mundo é para transforma-lo a fim de satisfames :ecessidades
histéricas. Ao transformar o mundo, o ser humana ar culturd’,
sendo, portanto, um ser cultural. A educacdo també@wncebida pelo
educador como um ato politico, no sentido da bpsta libertacdo e
emancipac¢ao humana; eis aqui a dimensao politicajddo em Freire.

Loss e Von Oncgay (2013) enfatizam a concepc¢ao deuseano
em Freire como um ser autbnomo, associado a suzcidade de
transformar o mundo, conquistada via processo dscgntizacdo a
partir da reflexdo sobre o seu préprio contextanm@metimento e
decisdes.

A dimenséao gnosioldgica do conhecimento em Freiomtra-se
na relagéo intersubjetiva entre o sujeito e o objtutscher (2005), em
suas analises, destaca que Freire, embora naarsegpistemologo,

8 Gyorgy Lukécs, filésofo hingaro que dedica seusides & ontologia
(VAISMAN; FORTES, 2010).

** Com relagéo a essa questdo, ver Lukacs (201@0p. 2

E a area da filosofia que investiga os problensdscados pelo agir humano
enquanto relacionado com valores morais. Buscautitise fundamentar os
juizos de valor que se referem as ac¢Bes quands figldam seus objetivos,
critérios e fins (SEVERINO, 2007, p. 196).

?® Cultura do ponto de vista antropolégico, e porsigin & natureza. A cultura
€ o0 conjunto dos produtos, representacdes e dagdginentos postos pelos
homens enquanto seres sociais. Tudo aquilo queén@osto como mero
resultado da acdo mecénica da natureza, portamo, aquilo que passa por
uma impregnacédo de algum tipo de intervencdo hufBBEYERINO, 2007, p.
185).
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sempre tratou com seriedade a problemética do conéeto, na
dimenséo educacional. Preocupado em elaborar moviteecimentos, e
nao apenas em transferir informacgdes, discute aagdo como “uma
producdo dialégica e intersubjetiva de conhecingntu seja, um
processo gnosiolégico” (BRUTSCHER, 2005, p. 123).

Em seu livroExtensdo ou Comunicacabreire (2006b) discute o
equivoco gnosiolégico do termo extensao, ao seiréfdorma como o
conhecimento era trabalhado pelos agrbnomos ckilgonto aos
camponeses. Sendo o conhecimento humano constitiaislaelactes
homens-mundo, e o ato de conhecer algo dinamicauabo sujeito
nao é objeto, seria equivocado conceber a extermd@o a simples
extensao de algo a alguém de forma estatica. Andiizegnosioldgica
da educacéo freireana fica explicita na fala dérd-@006b, p. 16),
quando coloca que:

O conhecimento, pelo contrario, exige uma

presenca curiosa do sujeito em face do mundo.
Requer sua acéo transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica em
invencdo e em reinvencdo. Reclama a reflexdo
critica de cada um sobre o ato mesmo de
conhecer, pelo qual se reconhece conhecendo e,
ao reconhecer-se assim, percebe o “como” de seu
conhecer e o0s condicionamentos a que esta
submetido seu ato.

Na presenca curiosa do sujeito frente ao objete,aguconhecer
busca transformar a dimensdo gnosiologica da edacégireana,
Freire tece suas relacbes pedagogicas. Ja naggsalde Brutscher

(2005, p. 168):

A apreensdo cognoscitiva da realidade pelos
sujeitos passa pela comunicagdo intersubjetiva
para alcancar o status de conhecimento. [...]
educar é contribuir para realizar o processo
gnosioldgico, ou seja, € a producdo e recriagdo
dialégica e intersubjetiva de conhecimentos e
valores que trardo significado e sentido ao mundo.
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Nesta perspectiva, para se compreender o séhtieloo
significadd® da educacéo em Freire, é preciso entender a ariwele
sujeito e de conhecimento, que perpassa pelas sli@en
epistemolodgicas, ontolégicas, gnosiolégicas e plagicas de seu
pensamento.

Damke (1995) dialoga com a concepgdo de conhecamemi
Freire, enfatizando que o autor contém o desafithtico de contribuir
para que 0s sujeitos compreendam a sua realidgmessam, assim,
enfrentar os problemas sociais. Logo, o conhecingratssa a ser
entendido em trés dimensdes: projeto, instrumentive#o. A ideia de
projeto é entendida como uma elaboracdo utépiceattees e como
possibilidade de pensar alternativas para as edagdciais injustas. O
pensar o conhecimento enquanto um instrumentorektéionado ao
entrelagamento da consciéncia do projeto propostoaeconsequente
realizacdo, que passa pela conviccdo do acessonheamento como
um direito a todos.

“A situacao gnosioldgica, de acordo com essa tenéa € uma
relacdo eu-objeto, mas supde uma situacdo dialdgitee sujeitos
cognoscentes, sendo o0 objeto do conhecimento oadwdidessa
relacdo” (DAMKE, 1995, p. 76). Portanto, o dialogo um dos
elementos essenciais no ciclo gnosioldgico, serelo que possibilita o
pensamento critico acerca da realidade.

Freire (2006b) compreende o ato de conhecer conzoratacio
dialégica entre os sujeitos cognoscentes mediatizgoklo objeto
cognoscivel. Assim, o0 conhecimento exige, além dmemsao
cognoscitiva, que 0s sujeitos se relacionem copreeasdo do objeto e
com as verdadeiras questdes. Envolve também a éoexéo entre os
sujeitos em torno do significado e da finalidadesds compreensoes,
gue se ligam diretamente a questdes éticas (BRUERCR005).

Damke (1995) analisa o conhecimento em Freire c@amo
compreensdo da realidade, isto €, como fatos queeme em pequenas
totalidades pertencentes a um todo maior. Para elaggoria totalidade
pode ser entendida como a criagdo da praxis humljetiva. Sendo
assim, os problemas cotidianos encontram-se vidoslaa uma

" O sentido compreende a consciéncia que se tersemisscoes e, em geral,
das préprias agdes: capacidade que, na filosofidema, € chamada mais
frequentemente de Sentido interno ou reflexdo (ABBANO, 2007, p. 874).

*8 Significado é a parte imaterial do signo, a peteligivel, o contetido ideal, o
conceito (SEVERINO, 2007, p. 185).
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realidade macrossocial, que imprime neles a suaantastérica e seus
significados culturais.

Sintetizando as influéncias dos pensadores Hegesséil e
Marx, sobre o pensamento de Freire, Brutscher (2@0&clui que
Freire ndo reduz o conhecimento a consciénciatdédade do sujeito
em Hegel, ou a reflexdo do eu transcendental, segiiusserl, e
perpassa o conceito de praxis em Marx, COmo una @as sujeitos na
transformacéo dos objetos. O conhecimento passaascebido como
praxis, no sentido mais amplo, enquanto acédo e reflax@&osubjetiva,
que leva a uma constante transformagdo do mundosesdijeitos,
entendendo o mundo como o conjunto das relacdeésissotulturais e
econdmicas.

Nas analises de Damke (1995), ao adotar a catetptiatalidade
como forma interpretativa do mundo, Freire propGeaaupratica
pedagdgica que prioriza as relagbes dialégicasoblgmatizadora do
conhecimento através da interdisciplinaridade. Paegutor (2008), o
didlogo € condicdo para o conhecimento. E dialogaaderca da
realidade imediata e dos problemas que a envolveeneglucador e
educando buscam o conteddo programéatico da edudigitadora.
Assim, o didlogo é, para Freire (2008, p. 91), coetro dos homens
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, n&o esgotando,
portanto, na relacdo eu-tu. Portanto, ndo se raduato de depositar
ideias de um sujeito a outro, tampouco a simpesatde ideias, mas
sim, um ato de criacao.

Sendo assim, dialogar ndo € uma simples conversgagpvolve
uma intencionalidade da consciéncia (HUSSERL, 1980 assume
um posicionamento ético-epistemoldgico do educaffente ao
conhecimento, ao mundo e aos educandos. A diallagieienvolve uma
reflexdo critica perante a educacdo e a sociedadpje exige um
posicionamento e uma atitude de intervengdo no muRdra Freire
(2006b), os homens sdo seres da busca e sua vamaghidgica é a
humanizagdo. Assim, para exercer essa vocacdoodgiuml o ser
humano necessita inserir-se na constru¢do de ucedade, visando a
mudanca social que perpassa pela substituiciordpreensdo magica
da realidade, mediante sua apreensao critica.

Em interlocucdo com Freire e Damke, Stuani (20J@n&a a
problematizagdo como uma tarefa primordial paraolwy o0s
educandos no ato de pensar criticamente e tirarmadprias conclusbes
sobre os fatos. “E a problematizacdo que desaconwdttua e pde em
movimento o pensamento humano sobre o real. Eaaibé&m que
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possibilita articular as relagbes e entender odl@nmas nas suas
dimensdes mais profundas e contextualizadas” (STIJ2MNO0, p. 66).

Desta forma, segundo Damke (1995) o educador assume
papel importantissimo, sendo sua tarefa primorngliablematizar. “A
medida que dialoga, cabe-lhe ir chamando a atempgdia pontos
obscuros ou ainda ingénuos, bem como para as eslagbtre as
descobertas que estdo sendo feitas pelos sujaiot/elos na situagao
gnosioldgica” (DAMKE, 1995, p. 82).

Dialogar e problematizar em torno de situacbesdimiue
envolve a realidade dos educandos nédo é uma sokf@ria, uma vez
que envolve a interdisciplinaridade como traballaetoso. Freire
(2008) aponta para essa necessidade, ao afirmarsqgenas geradores
devem ser classificados em um quadro geral dasiag€npara se
perceber a importancia das especificidades na aanpéo do tema em
estudo.

A dimenséo praxioldgica do conhecimento em Freieptra-se
na préaxis dialégica transformadora do mundo, nd guser humano se
humaniza, via trabalho coletivo que parte da pets@ede uma unido
de forgcas comprometidas com a construcdo de uratprdg sociedade.
Nas palavras de Loss e Von Oncgay (2013, p. 23)trdBalho coletivo
requer a construcao de relacdes democraticas,madieito, sem perder
sua individualidade, constréi e pensa as acdesupmgA partir dai, as
suas ag¢0Oes individuais serdo desenvolvidas a pagidecisfes tomadas
no grupo”.

Na indissociabilidade homem-mundo, que se mategiala acao
e reflexdo sobre sua condicdo humana de existideea dimensao
praxiolégica da educacdo freireana. No pensamemtoauwtor, a
concepgdo do homem enquanto sujeito e ndo objetddke o Unico
animal capaz de mudar sua condi¢ao de existénaitramsformacédo do
mundo real e material, além das rela¢des soc@iais.

Masi (2008) aborda o conceito de praxis em Fraiteando as
vertentes que influenciaram o seu pensamento. Masi (2008),
quando Freire (2008) busca entender a situacassipreprimido, se
referencia em Hegel, sendo o oprimido um ser panatro e ndo pra si,
de modo que a educacgdo deve contribuir na tranafifondo homem-
objeto para o homem-sujeito. A partir do pressupdstque a realidade
pode ser mudada, por ser uma construcdo humanie F2906a)
elabora o conceito de conscientiza¢cdo, com bas#&eas de Husserl,
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gue define a consciéncia como a capacidade de dmmtens

condicionantes que fazem a realidade ser como sesepa. Em
Manx*®, Freire concebe o pensamento n&o como algo peeapahas no
mundo das ideias, mas sim, como materializagcéo hantncebida na
acao.

As ideias freireanas pautam-se, entdo, na relagfiessor-
oprimido, fruto das rela¢des sociais e do modordduygao, cujo papel
da educacdo é construir um processo de conscigfizzara libertar o
ser humano dessa condicdo, que sO € possivel ntesgmde acdo e
reflexdo a partir da realidade concreta, sendosesdacdes a praxis
freireana. Para ela, portanto, a dimensao do didogssencial, pois traz
consigo a capacidade de tecer as relacdes entraifesentes
pensamentos e significados nas palavras.

Dickmann e Dickmann (2008) salientam que a palérgiseana
assume duas dimensdes, a acdo e a reflexdo, ambegmitantes,
sendo assim, a palavra a propraxis. Ao se trabalhar o conhecimento
via didlogo problematizador entre educador e edicanpartir de uma
problemética contraditoria e real, faz-se da palagéo e reflexdo, que
€ a propria praxis transformadora (LIMA, 2010). &enassim, a
dimensdo praxiolégica da educacdo freireana perimite sujeitos
envolvidos no processo desenvolver certa inquiesodel e politica ao
perceberem que o mundo ndo é o mundo, que aindls@stio e que,
por isso, pode ser transformado.

Logo, ndo se deve negar ao ser humano a condigdmaenciar
sua palavra no processo permanente de humaniZedta forma, o
dialogo ndo pode ser uma condicdo de dominacaaaupciamento
de uns sobre os outros. “Ele é ato solidario orsdbomnens e mulheres
se encontram para agir e refletir, e assim proaurscias palavras juntos
e transformar o mundo e a si mesmos” (DICKMANN; BMANN,
2008, p. 93). Portanto, a praxis freireana encesgrantimamente
relacionada ao coletivo, pois mesmo sendo umaxéfleou acao
individual, sua busca sempre é a superacdo de eat@ade social
injusta que é, por si mesma, coletiva.

Para isso, Freire e Faundez (2011) salientam sside€e de as
ideias e valores se conectaram as proprias acéedo gjue, para 0s
educadores progressistas, € nesse aspecto que degitbstdo e a raiz

? Karl Heinrich Marx (1818-1883), fil6sofo aleméaoegdiscute a sociedade
capitalista.
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da praxis pedagoégica, que deve ser alcancada enpreeasso de
formacado permanente.

Desta forma, a concepcao de sujeito em Freire é aed em
busca de ser mais. Ser esse que se diferencia emogisdseres da
natureza por sua capacidade de intervir raciondémea mundo. Em
sua vocacao ontoldgica, o sujeito constitui-seuzalsisca por ser cada
vez mais humano (DICKMANN; DICKMANN, 2008). NRedagogia
da AutonomiaFreire (1998) descreve a natureza ética do ser tmma
intimamente relacionada a sua capacidade de ser liv

Uma coisa me parece muito clara hoje: jamais tive
medo de apostar na liberdade, na seriedade, na
amorosidade, na solidariedade, na luta em favor
das quais aprendi o valor e a importancia da raiva.
Jamais receei ser criticado por minha mulher, por
minhas filhas, por meus filhos, assim como pelos
alunos e alunas com quem tenho trabalhado ao
longo dos anos, porque tivesse apostado
demasiado na liberdade, na esperanca, na palavra
do outro, na sua vontade de erguer-se ou reerguer-
se, por ter sido mais ingénuo do que critico. O que
temi, nos diferentes momentos de minha vida, foi
dar margem, por gestos ou palavrbes, a ser
considerado um oportunista, um realista, um
homem de pé no chao, ou um desses equilibristas
que se acham sempre em cima do muro a espera
de saber qual a onda que se fara poder (FREIRE,

1998, p. 67).

Logo, o sujeito em Freire (2006a), em primeiro higasujeito
histérico e ndo objeto, exercendo um papel ativoeatidade, atuando
nela como um criador de cultura. E uma vez queilmbgd representa o
encontro entre os homens, mediatizado pelo murdBIfE, 2006a), o
sujeito é uno e multiplo, sendo na intersubjetig@&am sujeito coletivo
em processo de conscientizacdo. E o sujeito nepeldosistema, pois
ndo é um consumidor ou produtor, que esta na ertadéd’, é a
vitima ou o outro, como nas analises de Dussel02@ls onde reside
mais uma das contribuicbes de Freire (2008), a teengdo do outro
como a vitima que explicita as contradicdes de@msiatecondémico na

% O conceito de exterioridade em Dussel (2000) eeferao lugar ocupado pelo
sujeito-outro enquanto vitima do sistema econén@stando & margem.
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producéo, reproducédo e desenvolvimento da vida hantRBUSSEL,
2000).

2.2 A INVESTIGAGAO TEMATICA FREIREANA COMO
RACIONALIDADE DIALOGICA DE UMA PRAXIS
CRIADORA

Nesta secdo, busca-se argumentar o0 pressupostvegtigacao
tematica freireana como uma nova racionalidade laboeacdo dos
conhecimentos escolares, através do didlogo estidetas de Freire
(2008), Severino (2007) e Vazquez (2007). Na amdliscada momento
da investigacdo temédtica, serdo explicitados o0ssspmostos
epistemologicos, gnosioldgicos, ontoldgicos e midgicos presentes
nessa concepc¢ao permanente de educacéo.

Freire (2008) defende uma concepc¢do de educacdamdaoho
processo de compreenséo do real e busca pela ciipelas condi¢cbes
de opressdao e injustica social, mediada pela dadzgle e
problematizacéo de situagdes cotidianas contréahtdPara isso, propde
a investigacao tematica como um processo de desveta da realidade
e emancipacdo dos sujeitos. O contetdo programdéissa educacao
libertadora encontra-se submersa nas visbes de andod sujeitos
acerca da realidade — os temas geradores. A igaeéb dos temas
geradores e sua compreensao de forma integradeificada € objeto
de estudo da investigacao temética.

Portanto, investigar o tema gerador € investigeitena-se, o
pensar dos homens quanto a realidade, é investgaatuar sobre a
realidade, que é sua praxis (FREIRE, 2008, p. 1Adinvestigacado
tematica € a busca pelas problematicas que envaveida cotidiana,
mas também suas explicagdes, ou seja, suas visdasarttlo. A praxis,
como atividade material transformadora e adequadtas finalidades,
nao se concretiza sem a producdo de fins e conéets que
caracterizam a atividade teérica (VAZQUEZ, 2007).

Na tentativa de aproximar a relacéo teoria e @dt@reana com
0 sentido da préxis enquanto processo de criagéoriacdo do real, se
utilizara a categoria Praxis Criadora (VAZQUEZ, 2P@omo uma
forma de abstracdo da relagcdo sujeito-processafmogbresente na
investigacdo tematica.

Para Freire (2008), a praxis é a reflex@o e acddidmens sobre
0 mundo para transforma-lo, e nessa tarefa salerntaportancia da
realidade objetiva como condicdo para a praxis mamala
transformacao:
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E que n&o haveria acdo humana se ndo houvesse
uma realidade objetiva, um mundo como “nédo eu”
do homem, capaz de desafia-lo, como também
ndo haveria acdo humana se o homem nédo fosse
um “projeto”, um mais além de si, capaz de captar
a sua realidade, de conhecé-la para transforma-la
(FREIRE, 2008, p. 44).

Semelhante a Freire (2008), Vazquez (2007, p. 266eitua
préxis como acdo do homem sobre a matéria e crataeés dela de
uma nova realidade, distinguindo diferentes nidaipraxis, “de acordo
com o grau de penetracdo da consciéncia do s@tio no processo
pratico e com o grau de criacdo ou humanizacdo ddéria
transformada destacada no produto de sua ativigmatiea”.

Para as andlises deste trabalho, se utilizar4 wnndeis da
préxis,a praxis criadora entendida como a capacidade humana de criar
por necessidade a fim de enfrentar novas situadfequez (2007),
dialogando com Hegel e Marx, destaca a criagdo agnmanecessidade
primeira e mais vital da humanidade, pois, ao coahomem faz um
mundo um lugar mais humano e se faz a si proprio.

Desta forma, se analisara a investigacdo temak&REIRE,
2008) com os aprofundamentos realizados por SiR@04a), que
apresenta as seguintes etapas:

a) Levantamento preliminar da realidade local;
b) Escolha de situacdes significativas;

c¢) Caracterizacdo dos temas/contratemas
geradores sistematizados na rede tematica;

d) Elaboracéo de questbes geradoras;

e) Construcao da programacéo;

f) Preparacéo das atividades para sala de aula
(SILVA, 2004b, p. 7).

a) Levantamento preliminar da realidade local

Nesta etapa, o educador investigador inicia o g@éloom a
comunidade com o objetivo de elencar as probleastita realidade
social. Assim, “essa realidade precisa ser conbeeidinvestigada,
através do processo conhecido conmesquisa participanté

31 A pesquisa participante, na maioria dos caswdigura-se como um
momento dos trabalhos de Educacdo Popular realizadto com as
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participante porque envolve a participagdo direta iivestigador”
(STUANI, 2010, p. 71).

Na realizagdo da pesquisa participante o coleti@oesdcola
organizava roteiros de entrevistas e em grupo®per®s arredores da
mesma conversando com as familias e anotando sspseblemas e
formas de explicagcdo dos mesmos pelos moradoresta Derma, o
educador passava a coletar os dados sobre o efdoatoque envolvia
o levantamento de dados quantitativos, e a cobtdalas significativas
que representavam o olhar da comunidade para oblepras
vivenciados. Esse momento da investigacdo poderetacionado a
aproximacdo da vida cotidiana, o momento éticotepislogico de
reconhecer o outro enquanto exterioridade do sis{@®WSSEL, 2000).
Através dele, revelam-se também as contradicdes ensistema e a
producéo, a reproducdo e o desenvolvimento dahvidena (DUSSEL,
2000), expressas nas falas significativas (SILVB04&) que apontam
0s problemas da cotidianidade, ou seja, os temasges.

Concebendo a acdo humana no mundo como praxis,u¥azq
(2007) discute que esta pode se manifestar deedtés formas.
Segundo ele, entre as formas fundamentais da prAstisa praxis
produtiva, entendida como relagdo material e toansidora que o
homem estabelece mediante o seu trabalho com ieepatu

A praxis produtiva é [...] fundamental porque nela
0 homem né&o sé produz um mundo humano ou
humanizado, no sentido de um mundo de objetos
gue satisfazem necessidades humanas [...] como
também no sentido de que na praxis produtiva o
homem se produz, forma ou transforma a si
mesmo (VAZQUEZ, 2007, p. 228-229).

A segunda manifestacéo da praxis é a praxis adigtie permite,
segundo Vazquez (2007), a criacdo de uma novaaealj uma vez que
0 homem se afirma criando ou humanizando o que ®ceém, ha
ainda a praxis em que o homem é sujeito e objd&n de seja, aquela
em que ele atua sobre si mesmo. Definida como réacial por
Vazquez, é a atividade dos grupos ou das classégissque leva a

comunidades, grupos e movimentos sociais. O objatela é conhecer para
formar pessoas motivadas a transformarem os censoimais de suas proprias
vidas e destinos (BRANDAO;BORGES, 2007).
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transformacédo da organizacdo e direcdo da sociedadseja, € uma

atividade politica.

Dialogando com Vazquez (2007), Severino (2007) isaal
também que a existéncia humana se humaniza medliéstdimensdes:
produtiva, social e simbdlica.

A dimensdo basica é, sem duavida, aquela da
préatica produtiva. E a esfera das relacdes de troca
gue o homem estabelece com a natureza, sem o
gue, obviamente, ndo poderia nem mesmo existir.
[...] Essa atividade fundamental é o trabalho,
pratica produtiva através da qual prové os meios
de sua subsisténcia. Mas o desenvolvimento dessa
atividade produtiva repercute sobre as relacbes
dos homens entre si. [...] Assim sendo, a0 mesmo
tempo em que produzem seus bens naturais, 0s
homens passam a se organizar de maneira
sistematica, estruturada: eles instalam o modo
social de viver, superando o modo puramente
gregario de ajuntamento dos animais. [...] Mas
ocorre ainda a instauracdo de uma terceira
dimensao, intrinsecamente vinculada as duas
primeiras: acontece que ao mesmo tempo que
produzem e se organizam socialmente, os homens
desenvolvem, no plano de sua subjetividade, uma
representacdo simbdlica das condi¢cbes de sua
existéncia (SEVERINO, 2007, p. 27).

Assim, na exteriorizacé@o das visées de mundo esgseatas falas

significativas, 0s sujeitos, vitimas do sistema, diélogo sobre a
realidade, expressam elementos relacionados as dséas da
existéncia humana (SEVERINO, 2007), cuja forma dmpreenséo
revela as situagfes-limite.

Freire (2008) compreende a linguagem como uma fodea
exteriorizar o entendimento dos sujeitos acercandodo, enfatizando
gue o dialogo comega na busca do conteldo progcamét seja, nas
vises de mundo dos sujeitos sobre a realidadengjeerca, e que se
encontram envoltas em explicac8s difusas e cotdrédi, constituindo,
assim, as situagdes-limite.

Desta forma, esse primeiro momento da investigaefwitica
constitui a compreenséo e o levantamento da vitidiaoa (realidade)
dos sujeitos, que se encontra imersa nas situdigiies- a fim de
organizar o conteldo programatico da educacao.eApastir da fala
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significativa (Anexo A) a elaboracao de novos caithentos junto aos
educandos, adentra-se a vida cotidiana, expressasidalas, e que
apresenta em seu bojo a compreensdo, em nivelnde semum, das
trés esferas da existéncia humana citadas acinmo @gemplo, temos
a fala si(z:;nificativa: a televisao é importante perqudo o que mostra é
verdadé” selecionada como o Tema Gerador. Esta fala édmasia
significativa porque revela uma visdo fragmentaddogmatica dos
meios de comunicacdo, ndo compreendendo o limitenakipulacéo
ideolégica por eles imposta. Nela também percebemopratica
produtiva, isto &, a interferéncia dos meios dewtoacao na vida dos
sujeitos. De forma exterior, expressa uma situdigdite que é
simbdlica (sentido e significado dos meios de cdoagdo) e social
(grau de veracidade vinculado por esses meiosadeetra as relacdes
sociais). Assim, € possivel perceber as trés esfler&xisténcia humana
presentes na referida fala.

Neste sentido, ao se tomar a realidade como penpaudida para
a reelaboracdo do conhecimento escolar, tem-sep @uassuposto, a
dimensdo ético-epistemolégica de um saber que seriare
permanentemente no didlogo com os problemas diiarutade.

b) Analise pelos educadores dos dados coletados @hasde
situacOes significativas

Nesta secao, a realidade captada através dasifgafecativas é
analisada e as problematicas selecionadas a pasircritérios de
caracterizacdo das falas. Para a sua compreensdani S2010)
descreve o0 quadro de analise utilizado pelo grupoeducadores,
contendo os seguintes elementos: fala significatii®o de mundo do
outro, elemento na visdo do outro, visdo de mundoeducador,
elementos na visdo do educador, problematizacoésie explicativo,
tépicos do conhecimento, detalhamento dos topicosas.

E nesse momento da investigacdo tematica que satemcde
forma mais explicita, a dimensédo gnosioldgica dohegimento em
Freire, através do didlogo problematizador (SIL\2904a) entre os
diferentes saberes, na interlocucdo do senso conwem O
conhecimento cientifico.

32 Esta fala significativa € o Tema Gerador quepdi®o exemplar selecionado
para andlise nesta se¢éo, desenvolvido durantewimdoto de Reorientacéo
Curricular via Tema Gerador no municipio de Chaf#cé
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Nesta perspectiva, a racionalidade que conduz baltra
pedagdgico baseia-se no dialogo entre as difereigéss de mundo,
educador-educando, buscando a superacéo da rataaleainstrumental
(HORKHEIMER, 1976) pela racionalidade dialégiceeantegradora do
real (FREIRE, 2008). A racionalidade instrumentahbasa-se na
relacdo meios-fins, na organizacdo de meios adequpdra atingir
determinados fins ou na escolha de alternativamtégicas para a
execucao de objetivos (GONCALVES, 1999).

Adorno e Horkheimer (1985) alertam para a orgadiaapcial a
partir da racionalizagdo dos meios quanto aos fjns, podem levar a
dominacdo ndo somente da natureza externa, magnamié espécie
humana. “A racionalidade técnica hoje é a racidadi da propria
dominacdo. Ela é o carater compulsivo da socieddidaada de si
mesma” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 100). Na socde
capitalista, a racionalidade instrumental adengraneios de producéo e
transforma as relagbes de trabalho em valoresode, tprovocando a
deformacdo do mundo da vida no modelo do fetichmelgadoria.

Nesta etapa, a problematizacdo da visdo de murslediwandos
pelos educadores e a visdo de mundo destes petodepadores
pedagdgicos possibilita a aproximacdo da verdadsicgf, cujo
contetdo permite a compreensdo do outro enquajgibosexcluido do
sistema e o desenvolvimento do sentimento de gansabilidade pela
vida e condic&o do outro (DUSSEL, 2000). Essa ratidade de sentir-
se responsavel pelo outro é a razdo ético-critfandida por Dussel
(2000) e externalizada na investigacéo teméaticaysfio de mundo dos
educadores.

Nas andlises de Silva, a ética educacional eunic&ngue baliza
a educacdo tradicional, concebe o “ndo-europeu’bcormao-ser”, ou
seja, um “ndo-eu” que necessita ser doutrinadogogiizamente, a fim
de vir a ser:

Em contraposicdo exotdpica, portanto, a ética
libertadora precisa fundamentar-se em uma praxis
pedagdgica autéctone, capaz de, partindo da
denuncia da negatividade do sistema sociocultural
e econbmico vigente, conscientizar as vitimas,
buscando a transformagdo das situacdes de

% A verdade pratica é o conteido material dos eadosi normativos éticos
(DUSSEL, 2000, p. 637).
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opressdo, para a construgdo da justica, da
autonomia. S6 na ética que positivamente afirma a
alteridade da vitima pode ser compreendido e
materializado o processo de libertagdo (SILVA,

20044, p. 39).

Desta forma, Freire (2008) salienta a existéncia tEmas
geradores na falta de uma compreenséo criticataliddsmle em que os
homens se encontram, captando-a em pedagos, nos g@@ a
reconhecem, ndo podendo, por isso, conhecé-lagnAas elencar as
situacBes-limite do real e seus temas geradoreseatigacdo tematica
busca, através de uma interlocucdo entre a cultulmguagem e o
conhecimento cientifico, o desvelamento da reatidadal. Essa tarefa
exige trilhar um caminho gnosioldgico, cuja préequer a interlocucao
entre os diferentes conhecimentos das areas paaacompreensdo
integradora do real. Porém, a elaboragdo de nowokecimentos,
mediante a compreensdo do real, ndo envolve sonzermienensao
gnosioldgica, mas também a dimensé&o ontoldgicaudeos que, ao se
empoderarem, se emancipam e se humanizam ao x&seat
alternativas frente a realidade concreta.

c) Caracterizacdo dos temas/contratemas  geradores
sistematizados na rede temética

No posicionamento ético-epistemoldgico da elabaratjdldgica
do conhecimento, a organizacdo dos temas (probtEmatia
comunidade) e contratemas geradores (visdo de nuosleducadores
frente a problemética) vé, na rede tematica, eestntlas tensdes e
relacbes estabelecidas pelo coletivo de educadapeanto a
problemética local:

A partir das relagBes estabelecidas entre o limite
explicativo, presente nas falas, os elementos da
estrutura social, nas dimensdes local (realidade
proxima), meso (realidade regional) e macro

(realidade nacional), a rede vai se estruturando e
refletindo as analises realizadas pelo coletivo de
professores. Essas relacdes permitem
compreender o problema nas suas mudltiplas
dimensbes e as contribuicdbes das areas do
conhecimento para a superagdo da situacao-limite
(STUANI, 2010, p. 73).



146

A rede teméatica compreende uma estrutura de arddisema
gerador composta pelos elementos relacionados ra,mieso e macro
estrutura social, associados aos limites explicativdas falas
significativas e os conteddos das areas. Ela gigad a sintese das
tensOes e relacdes a serem posteriormente elabgrasi@rogramacoes.

Como uma estrutura de andlise buscava superadi@dgsmundo
reduzida e fragmentada do real, presente nas $aaficativas pela
compreensdo da interferérncia da estrutura ecoaémaivida cotidiana.
Podemos relacionar este momento com a busca poregueacio
critica e transformadora que visa superar a |l6gi@aracionalidade
instrumental (HORKHEIMER, 1976), na elaboracdo dahecimento
através do desvelamento da realidade e no antagossibilidade dos
inéditos viaveis (FREIRE, 2008).

Para se entender o papel da rede tematica no pooas
desocultamento da realidade, Adorno e Horkheim@&8K)L trazem
significativas contribuicbes ao analisar a intémfeia da razéo
instrumental na relacdo sujeito e objeto na detexgdio das relagbes
entre sociedade e natureza exterior. Os autordéglrgm também para
a compreensdo da interiorizacdo da estrutura dregfo de uma
natureza objetivada que se reflete tanto nas redagdterpessoais,
caracterizadas pela opressdo das classes socia@sntoq nas
intrapsiquicas, caracterizadas por repressdestdeena instintiva.

Nesta perspectiva, se firmam, na rede tematicagéasesferas da
existéncia humana (produtiva, social e simbdlicagnifestadas nos
limites explicativos das falas significativas, amig, através do dialogo
entre as diferentes areas do saber, buscam sutegraigéo na
compreenséo da problemética coletiva.

Dussel (2000), ao analisar a exterioridade do ontrssistema,
enfatiza a necessidade de os sujeitos efetuarem arfteca
autoconsciente do sistema que causa a vitimacaest§u que se
desnuda quando o outro deixa de ser visto comoadalpela sua
condicdo social, e passa a ser reconhecido comontadicdo do
sistema, pois, a medida que o0 modo de producao,vigaeo lucro,
centra-se em sua acumulacédo, impossibilita o cunepro do principio
material universal da ética critica, ou seja, adpgdo, reproducao e
desenvolvimento da vida humana (DUSSEL, 2000).

Assim, a rede tematica, ao partir da dendncia, mtmeegativo
da ética critica de Dussel expresso no reconhetingznexisténcia do
outro enquanto vitima, materializado nas falas ifstgivas, realiza
através de suas tensdes e relagfes, 0 momentivgositanincio da
possibilidade de superacéo da condicéo de excies@da pelo sistema.
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A rede temaética cumpre seu papel ético-epistemmogio
estabelecer as relacdes entre a probleméatica idmatidade da acdo de
sujeitos singulares com a racionalizagdo da sodeeéan geral. Logo,
age como um espelho da situagéo-limite decodificeslacionando a
realidade a estrutura da sociedade, e denunciaattavés de suas
relacbes e tensbes, as contradicbes das relac@esmhmundo que
interferem na vida dos sujeitos, tanto interna tuarternamente.

Dialogando com Vazquez (2007), seria possivel dipex, na
sintese das tensdes e relacbes expressas na nedicde o
conhecimento escolar cumpre o papel de desmistificasistema,
apontando suas contradi¢cdes, sendo o momento logik@ de unir
teoria e pratica na possibilidade de uma préxedora e reintegradora
do real. Pois, ao explicitar as contradi¢cbes diersia que refletem na
vida cotidiana, aponta para a dimensao ontologickibdrtar os sujeitos
da acao colonizadora dos sistemas expressos pad@ses politicos e
do mercado, reinventando, assim, a realidade nborlgdo dos
possiveis inédito-viaveis. Neste sentido, muito smgile integrar o
mundo da vida ao sistema, a rede cumpre o papeledanciar as
contradicbes do sistema e anunciar a possibiliddgleuma nova
organizacao social.

A dialogicidade do Tema Gerador, expresso na Rededfica,
pode ser mais bem compreendida no relato de erp&i€CHAPECO,
2002, p. 30), no qual se percebe o mundo da vididiaoa sendo
desmistificado através das relacdes com os sulmsistda politica e do
mercado na rede tematica. Essa questdo encontapdieitada na
figura a seguir:
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Figura 4. Rede Tematica EBM Maria Bordignon Destri.

1.7.2 - Relato de Experiéncia EBM Maria Bordignon Destri
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L TECNOLOGIA !——I ORG. SOCAL LEIS

Ciéncias x estética Concesstes
Como funciona a televisao e a
cultura tecnoldgica diferente

técnica e tecnologia

Informacées x
intencionalidad
e

Ideologias
olitica salarial
Aresso : X QCZSSSaO‘ a
informacédo

informagao

ZONVIV LAZER RENDA EDUCAGAO ‘I—l M.C.S CULTURA SEGURANGCA

0O que é lazer? X uéncia - Escrito Valores Oquee
q enda n na A
5 Conceito de cultura violéncia
consumo formagao de - Falado tura d Ty
conceitos idéias, - Representado gltura de imagens ‘Pﬁi le
personalidade - manipulag&o MiglEhdia
5 - (sonhos, idéias,
;o;magaowe ¢ ! ) Transporte energia /
eformagao

som /luz / imagem
Conceito de valores 9
Conceito de verdade

M.C.S. informacao

Marisa Giongo / 2001
Escola M® Bordinhan Destri

QUESTAO GERADORA: A televisio é importante porque tudo o que ela mostra é verdade ou

1.C.S manipulam as pessoas construindo valores e ideologias que servem & classe? Dominante na
sociedade.

CONTRATEMA: Os M.C.S produzem cultura hegeménica e constréem "verdades' que mantém a

= asse dominante no poder, por isso, hé necessidade de desconstruir, desmistificar a manipulacdo
©20 Cgicaque os M.C.S. exercem sobre a populagio.

TEMA GERADOR: &+

~zcrtante porque tudo o que mostra éverdade.

€
Fonte: Chapecé (2002, p. 30).

Desta forma, a rede tematica acima indica as retagécessarias
a serem estabelecidas junto aos educandos viagommao cientifico a
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fim de superar uma visao dogmatica acerca dos ndgi@®municacao
social. Os elementos da microestrutura (MCS — CURAYsE0 o ponto
de partida para entender como a Tecnologia, elemeat meso
estrutura, pode trabalhar a servigo da manuteng&istema produtivo
(Trabalho) através das informacdes veiculadas dggeeminam a
ideologia dominante.

Adorno e Horkheimer (1985) salientam o papel dososnee
comunicacdo social no controle das formas de pestganda sociedade,
contribuindo na manutencao da racionalidade ingniah e do sistema
econdmico vigente. Neste sentido, a sistematizagds relacdes
estabelecidas na rede tematica acima revela justarnecaminho para
desmistificar o papel dos meios de comunicacdoakamin nossa
sociedade.

d) Elaboracéo de questdes geradoras

Na praxis criadora (VAZQUEZ, 2007) do conhecimeatpartir
da realidade, cada recorte do mundo vital, sejaljetivo, social ou
simbdlico, exige um olhar gnosiolégico préprio dada area do
conhecimento no papel epistemolégico de estabeteckdlogo com a
problemética local. E para estabelecé-lo, Silva042) propde as
guestdes geradoras das areas e a questdo geraddrasgndo que as
guestdes das areas desencadeiam o0s processodissanée envolvem
as diferentes dimensdes da rede tematica (micr&o nee macro),
enquanto que a geral conecta o Tema Gerador etoaf@ma as demais
questbes especificas das areas do conhecimento.

Na busca do entendimento da realidade fragmentada ypna
realidade integradora mediada pelas questdes gesaduusca-se em
Véazquez (2007) a contribuicdo da praxis humana amqu praxis
criadora, pois é ela que permite ao homem enfremeais necessidades
e novas situagdes, na criagdo permanente de nolgdes. Praxis que
pode se manifestar em suas formas especificas #icaphrtistica ou
produtiva. Presente em todo processo da investigaenatica,
encontra-se na intersubjetividade do processo &docgue une o
subjetivo e o objetivo, mediados pela realidadeia.

Freire (2008) destaca a esséncia criadora do serarwy
contraria a esséncia animal, cuja tarefa é viverpuesente sem ter
consciéncia do passado ou do futuro, sendo, portamh ser a-
histérico. Nas palavras do autor, os homens, aoteonsciéncia de sua
atividade e do mundo onde estédo, ao atuarem erdduwte finalidades,
impregnam-no de sua acao criadora. E nessa ag@lm@aj transformam
0 meio em que vivem, pois, ao contrario do animag apenas vivem,



150

mas existem, e essa existéncia, por recriar e foramsr
incessantemente o mundo € historica.

No exemplar elencado para analise, a questdo garapwal
dialoga com o tema gerador e 0 contratema, gatinanorganicidade
das relacOes estabelecidas na rede tematica. A: sabielevisdo é
importante porque tudo o que ela mostra é verdadeoo MCS
manipulam as pessoas, construindo valores e ideslage servem a
classe dominante na sociedade? Assim, a elabordgdguestdo
geradora permite a criacdo dos caminhos a senbiadivs na busca pela
superagdo dos limites explicativos contidos nadagjaificativa.

e) Construgcdo dos programas e preparacdo das atiedgobra
a sala de aula

Nesta etapa, a interdisciplinaridade manifestansaiar evidéncia
guando as areas do conhecimento se colocam espewfite a servigo
do entendimento e do desvelamento do real, exmesso fala
significativa. O diadlogo problematizador cumpreap@l de suscitar as
possiveis rachaduras na tessitura da racionalidadeenso comum,
abrindo espaco para a racionalidade dialégica & agraxis criadora
dos inéditos-viaveis. Esse € o momento que o0s teteasm ser
classificados em um quadro geral de ciéncias, @asdespecificidades
devem aportar suas contribuicbes para auxliar leéwe da realidade.

Nas palavras de Freire (2008, p. 133):

Estes temas devem ser classificados num quadro
geral de ciéncias, sem que isto signifique,
contudo, que sejam vistos, na futura elaboragéo do
programa, como fazendo parte de departamentos
estanques. Significa, apenas, que ha uma visao
mais especifica, central de um tema, conforme a
sua situagdo num dominio qualquer das
especializagdes.

Na etapa seguinte, buscando a reintegracdo ddagalconcreta
compreendida em sua totalidade, as areas do comrgoi organizavam
suas ac¢les pedagdgicas a partir dos momentos ppoEg®elizoicov
(1991), a saber: Estudo da Realidade (ER), Orgegdizado
Conhecimento (OC) e Aplicacdo do Conhecimento (A&3sim,
partindo da situacao-limite, as aulas buscavarayéérde um dialogo
problematizador, avancar da consciéncia real efgtara a consciéncia
maxima possivel (FREIRE, 2008).
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Portanto, tem-se, nessa etapa, 0 entrelacament® antjuatro
dimensdes do conhecimento em Freire: epistemoldgiotoldgica,
gnosiolégica e praxioldgica através da materiafivaga praxis criadora
(VAZQUEZ, 2007) em acéo pedagdgica. Na materiadimada praxis
criadora o conteudo escolar, entendido como cairgttdas trés esferas
da existéncia humana (produtiva, social e simbplicanverte-se em
algo muito maior que a mera posse de conhecimamioss, isto &,
torna-se um processo de humanizacao, na busca ioreano em ser
mais, torna-se um conhecimento com conteddo mhteria

Neste momento da investigacdo temética, o conteddolar, o
conhecimento com conteudo material, ao elaboravsiownhecimentos,
possibilita, além da compreensdo da problematicandedeterminado
contexto de forma mais aprofundada, pensar agalieas de mudanca.

No exemplar analisado, percebe-se, na programag&tiémcias
elaborada pela professora, uma intencionalidaderess@ no
planejamento, o qual requer um processo criativatoode planejar e
selecionar os recortes do conhecimento, tendo qgunt de partida a
realidade contida na fala significativa. Constaatanto no recorte dos
conhecimentos selecionados quanto na organizaciaulies, o dialogo
entre as esferas da existéncia humana: produtie@al € simbdlica na
reintegracdo do real via elaboracdo de conhecimeddo area. Essa
guestdo encontra-se explicitada nas Figuras 5,6 e
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Figura 5. Programacéao de Ciéncias.
1.7.3 - Programacao de Ciencias
FALA Atelevisdo éimportante porque tudo que ela mostra é verdade”.

Intencionalidade: Levar o aluno a compreender como se dé a transmissao de energia, som
imagem como fendmenos fisicos importantes e presentes no nosso cotidiano, bem como leva-los
a compreender que os Meios de Comunicagao Social interferem diretamente na vida das pessoas,
construindo valores, conceitos que objetivam manter o atual medelo econémico capitalista no
poder e que em fungdo disso hd necessidade de desconstruir a manipulagdo ideoldgica que
exercem sobre as pessoas.

Questao Geradora: A televisio é importante porque tudo o que ela mostra é verdade ou porque
os MCS manipulam as pessoas construindo valores e ideologias da classe dominante na

sociedade?
MICRO ‘ MESO | MACRO
. . |
« Funcionamento TV - Influéncia dos MCS na o Tecnologia do século XX
e Transporte de energia construcdo de valores e « Propaganda X consumo
o Matéria x energia | ideologias
e Onda sonoras / som
e Audigdo humana

Estudo da Realidade

o Como funciona um aparelho de TV?

« Dequemaneiraoaparelho de TV reproduz na tela as cenas que se passam a distancia
« Porque precisamos ligara TV a uma fonte de energia para ela funcionar?

e Comovocé definiria matéria e energia?

e« Oqueésom?

o Como podemos produzir sons?

e Comoaconteceaaudicdo?

€
Fonte: Chapecé (2002, p. 31).
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Figura 6. Programacéao de Ciéncias.

Organizacao do conhecimento

o Dindmica para esclarecimento de matéria e energia (fazer a brincadeira do telefone sem fio e
comparar a transmissao de uma mensagem por carta e uma mensagem falada).

« Video: abordando os diferentes exemplos de matéria e energia bibliografia

« Conceito de matéria e energia (construcéo)

o Textos:

» Propriedades da matéria/Estados Fisicos

» Geragdo erecepcdo daimagem (da estacdo geradora até d ela de TV)

« Somesuascaracteristicas/Fontessonoras

o Audicdo humana (como avibracio do som é percebida c enviada ao cérebro pararegistro e
identificacao)

» Pesquisa: Diferentes formas/ fontes de energia e sua utilizagao

» Debate com os alunos envolvendo o tema: Propaganda x consumo. Como os MCS e as
tecnologias do século XX interferem no consumo criando necessidades que nem sempre
contribuem para a qualidade de vida?

Aplicacao do Conhecimento

Trabalho em grupo:
« “rodugao painel (no coletivo) destacando todo o processo de transmissdo e recepcao ds
imagemesom pelaTV

«+ Socializagdo da pesquisa no coletivo sobre as diferentes formas/fontes de energia e suz
utilizacao.

« Relacionar diferentes tipos de agées e o tipo de energia envolvida

« Pesquisa com organizagao de relatério sobre Poluicdo Sonora e doengas do ouvido.

« Relacionar diferentes tipos de matéria que encontramos: naescola em casa no bairro

o Producdodetexto a partir do debate propaganda xconsumo

« Produgéo de painéis com material reciclado representando : Como a tecnologia interfere rc
nosso dia-a-dia. g

« Comparagdo entre o funcionamento de diferentes equipamentos tecnoldgicos responsave -
pelo transporte de imagens e sons a partir de ondas eletromagnéticas.

Fonte: Chapeco6 (2002, p. 32).
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Figura 7. Aula 01.

AULA 01

Estudo da Realidade

. Sera que tudo o que a televisdo, ou os meios de comunicagao em geral falam é realmente
verdadeiro?

, Vocé ja experimentou comparar a mesma noticia em diferentes canais de televisdo? As
informacées foram idénticas?
» Qual ainfluéncia da TV no consumo de diversos produtos? Ela influéncia ou nao?

Organizagao do Conhecimento

. Debate com os alunos envolvendo o tema: Propaganda x consumo. A influéncia dos MCS,
bem como das novas tecnologias mostradas por estes, na vida das pessoas construindo
valores, conceitos que tentam perpetuar o capitalismo na sociedade, sem que a maioria das
pessoas se déem conta disso e qual o nosso papel frente a essa problematica. Que agdes
podemos propor/ desenvolver para descobrir essa visao ideologica dos MCS?

Aplica¢so do Conhecimento -

« Producdo de texto a partir do debate, com a seguinte sugestao de titulo: "Os MCS e sua
influéncia na vida das pessoas".

« Construcdo painéis/ maquetes e material reciclado representando como as tecnologias do
século XX interferem no nosso dia-a-dia.

€
Fonte: Chapecé (2002, p. 33).
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Analisando o processo de elaboracdo do conhecim@ato
Investigacdo Tematica, toma-se, como sintese, akises de Damke
(1995) em seu diadlogo com as ideias de Freirej &iDussel:

Para os trés autores, o processo de educacao
supfe, simultaneamente, 0 momento negativo, no
qual se faz a “denlncia”, a “critica” ou a
“destruicdo” das ideias dominantes ou da
ideologia do sistema, e 0 momento positivo, do
“antncio” ou da construgdo do novo. Esses
momentos ndo se identificam com conceitos
I6gicos, nem se reduzem a eles. Sua marca é o
dinamismo que se realiza na participacdo
concreta, na praxis criadora do mundo (DAMKE,
1995, p. 60).

Ao pensar a respeito dessas questdes no ambitsrdagéo de
professores, a investigacéo tematica, enquant@gsoae compreensao
do real na elaboracdo do conhecimento, possikblitaima nova
racionalidade que interfere no sujeito ndo apernasseu mundo
produtivo, mas também em seu mundo social e subjdtiessa tarefa
de descodificar as situacdes-limite, o educadoendia um duplo
processo, pois participa de uma educacdo humam&zadbumaniza-se
ao mesmo tempo. Em dialogo com Freire (2008), Du&2e00),
Adorno e Horkheimer (1985), Severino (2007) e V&zq(2007), seria
possivel dizer que, na dialogicidade de uma edoclhértadora, as
dimensdes epistemoldgicas, gnosioldgicas, praxicddge ontoldgicas
se entrelacam no fazer pedagdgico, contribuinda paemancipacdo
intelectual e a libertacédo dos sujeitos.

No capitulo seguinte descrevemos 0 processo meéidol de
coleta dos dados, bem como os instrumentos utilizadlém de
fazermos o cruzamento das informacdes obtidas n@evesta
semiestruturada entre os dois grupos entrevistaoso trabalho
coletivo.
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CAPITULO 1lI
CAMINHOS METODOLOGICOS

A rede municipal de ensino investigada passou poprocesso
de reorientagdo curricular, que propunha inova¢ée® em nivel de
curriculo quanto em nivel de formacao de professd@eobjetivo desta
pesquisa é analisar quais as caracteristicas eterscialidades da ATF
que a configuram como um processo de formacdo pemm Neste
capitulo, descreve-se o0 desenvolvimento do prodessstigativo que
visa promover o didlogo entre os professores [aatites desse
movimento e professores que n&o participaram delm, o intuito de
perceber suas interferéncias na percepc¢do do phpminte e na
concepcao de conteudo escolar.

Para isso, no entanto, € preciso caracterizar,rgneipo lugar, o
grupo pesquisado, e depois, justificar o caratelitativo da pesquisa
com referéncia em Lidke e André (1986), e Andr&%2), quanto ao
processo metodoldgico critico-dialético, em Gam{@ed 0), através da
metodologia do Materialismo Histérico e Dialéti¢eRIGOTTO, 2010).
Além disso, se caracteriza, de forma detalhadainstsumentos de
pesquisa, destacando-se os objetivos de cada oolata de dados.

3.1 O GRUPO INVESTIGADO

A composicédo do coletivo dos sujeitos dessa pes@uigolveu a
organizacdo de dois grupos de docentes da redesit@epublica do
municipio de Chapecdé/SC, todos licenciados na degaiéncias, sendo
0 grupo A composto por seis professores que pasgzm Movimento
de Reorientacdo Curricular, equivalente a 1/3 dwl tados que
participaram do MRC, e o grupo B, composto por pei$essores que
ndo participaram. Foram convidados oito professpeza cada grupo,
porém, apenas seis aceitaram participar da pesq@iseritério de
escolha dos professores foi a disponibilidade eesso, pois muitos nao
se encontravam mais na rede de ensino, ou entéores&iam em
Chapecd. Assim, dos 19 professores participant@dRIG, foi possivel
localizar oito deles, e destes, seis aceitaramicjpat da pesquisa.
Quanto aos professores que ndo participaram daogtegp foram
escolhidas as quatro maiores escolas da rede aktdduensino e
convidados os professores de Ciéncias e Biologisadenstituicdes, até
se obter um numero igual de participantes entr@o@s grupos. Foram,
entdo, entrevistados 12 professores de Ciénciasdiat Biologia, seis
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de cada grupo. Os professores participantes agsinam termo de
consentimento livre e esclarecido, aceitando ppaticda pesquisa, com
a garantia de que suas identidades permaneceriasiggon(Anexo B).

Para o encontro de estudo denominado “Trabalhdivmletodos os

professores entrevistados foram convidados, masaapmpareceram
quatro do Grupo A e dois do Grupo B. Para a calletadados, os
professores assinaram um termo de consentimentasdoda voz

(Anexo C). Na sequéncia apresenta-se uma breveigisaos dois
grupos (A e B) para situar melhor o tipo de relacénstruida nesse
processo. Para esse recurso, os docentes foraftifigdelos pela letra
“P” e numerados de 1 a 12. No grupo A temos os rdese
P1,P3,P4,P5P6 e P11l. No grupo B, os docentes adosercom

P2,P7,P8,P9,P10 e P12.

Grupo A

O grupo A comple-se de seis professores licenciggios
Ciéncias Biolégicas, com idade variando entre 3856 anos,
pertencentes a rede municipal de ensino. O tempeméo varia entre
15 a 29 anos de servi¢o, e apenas um professarai@ihou na rede
estadual. A carga horéaria de trabalho é de 40h remasendo que
apenas um professor trabalha 20h, o qual se eacattimente na rede
particular de ensino.

Em sua maioria, 0s professores investigados possuem
especializagdo na area de Ciéncias Naturais, coaforQuadro 10:

O quadro abaixo também apresenta outros dadosadofet
referentes a pratica de leitura realizada e praigiputores lidos. Os
autores em negrito dizem respeito a referénciéizadas no Movimento
de Reorientagdo Curricular via Tema Gerador oommiol municipio de
Chapecd/SC.

Quadro 10.Perfil dos entrevistados Grupo A.

Professor Especializagéo Frequénci Tipo de Autores
ada material
leitura
P1 Mestranda em Sempre Artigos e| Miguel Altiere,
Ciéncias livros Leonardo
Ambientais — Boff, Maria
Unochapec6 Eunice Maciel,
/Chapeco Lucia Helena
de Oliveira
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Cunha, Rachel
Carson, Eunice
Nodari,

Giorgia Sena
Martins,

Arlene Renk,
Maria Ignez S.
Paulilo, Maria

Emilia
Pacheco.

P3 Pés-Graduagdo em Sempre Artigos e| Demetrio
Ecologia com livros Delizoicov,
énfase em Leonardo
Educacao Boff, Pablo
Ambiental — Neruda.
Unoesc/Chapeco

P4 Pés-Graduacdo em Sempre Revistas| Leonardo
Metodologia e jornais e | Boff, Paulo
Pesquisa em livros Freire, Icami
Ciéncias — Tiba e
Faculdade Plinio romances.
Arlindo de Moraes
— Sao Paulo

P5 P6s-Graduacdo em As vezes Revistas| Revistas da
Ensino de Ciéncias jornais e | atualidade e
— Vale do livros livros diversos.
Ribeira/Sao Paulo

P6 Pé6s-Graduacdo em As vezes Revistas pAugusto Curi,
Didatica e livros Icami Tiba,
Metodologia de Paulo Freire,
Ensino — Revista Super
Faculdade Interessante e
Integrada de Ciéncia Hoje.
Registro/Sao Paulg

P11 Pés-Graduacgdo en  Sempre Revistas| Jornal, revistas
Ecologia com jornais, | com temas
énfase em livros e | atuais, livros
Educacao outros | didaticos.
Ambiental —

Unoesc/Chapeco

Fonte: Organizado pela autora a partir das fickeadehtificacdo
dos sujeitos de pesquisa.
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Grupo B

O grupo B compde-se de seis professores licencians
Ciéncias Biol6gicas que ndo passaram pelo MoviméatBReorientacao
Curricular, com idade variando entre 24 a 45 apedgncentes a rede
estadual de ensino. O tempo de servico varia d2(3amos de servico, e
apenas dois professores trabalharam na rede mainidigcarga horaria
de trabalho é de 40h semanais, em sua maioriag sgredum professor
trabalha 30h semanais.

Os dados coletados desse grupo referentes a géagpagtica de
leitura realizada e principais autores lidos erreonise sistematizados
no Quadro 11:

Quadro 11.Perfil dos entrevistados Grupo B.

Professor Especializagéo Frequéncia Tipo de Autores
da leitura | material

P2 Mestrado em Ecologia As vezes Artigos, | Ndo  tenho
— URI/ Erechim livros e | nomes pard

outros | citar.

pP7 Pés-Graduagédo em Sempre Revistas, Edgar
Desenvolvimento artigos e | Morin,
Sustentavel- livros Maturana e
Unochapecd6/Chapecq Varella,

Paulo Freire,
Maria Cecilia
Minayo.

P8 P6s-Graduacao em Sempre Revistas| Wilson
Educacdo Ambiental- jornais, | Roberto
Unochapecd/Chapecq artigos e | Paulino,

livros Sonia Lopes
Fernando W.

P9 P6s-Graduacao em As vezes Revistas, Autores da
Metodologia do jornais, | area e para
Ensino- Uniasselvi artigos, | descontracao

livros e | Zibia
outros | Gaspareto.

P10 Pés-Graduagdo em As vezes Revistas, Marcus
Recursos Hidricos - jornais e | Zusak,

Celer Faculdades livros William
Young.

P12 Pés-Graduagédo em As vezes Revistas|, Livros
Biologia e Quimica- jornais, | didaticos,
Faculdade Palas artigos e | Icami  Tiba,
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Atenas-Parana livros Cris Poli,
Paulo Freire.

Fonte: Organizado pela autora a partir das fickeadehtificacdo
dos sujeitos de pesquisa.

Formacéo e habitos de leitura dos entrevistados

Analisando o perfil dos entrevistados do Grupoofips tém pos-
graduacdo na area, e apenas um cursa mestradeof@sspres P1, P3,
P4 e P6 leem com frequéncia autores relacionadddoaimento de
Reorientacdo Curricular, como Paulo Freire (P4, B&)nado Boff (P1,
P3, P4) e Demétrio Delizoicov (P3).

Os professores do Grupo B, também séo pés-gradwadas é
mestre. Apresentam, de modo geral, frequénciaitled menor que o
Grupo A, e apenas dois professores citam autoresiorados ao
Movimento de Reorientacdo Curricular via Tema Gera@® professor
P7 cita Edgar Morin e Paulo Freire, enquanto P22dteréncia a Paulo
Freire. Supde-se que essas leituras e autoresnapissam influenciar
na formacdo permanente dos professores investigatlps que sera
explicitado ao longo das andlises posteriores.

32 0OS CAMINHOS PERCORRIDOS NO PROCESSO
METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

Apresenta-se, a seguir, a escolha do referencialcte que
embasa a metodologia da presente pesquisa, a zagaoido corpo
tedrico, bem como a escolha dos instrumentos deacde dados e a
discussao dos dados empiricos.

Essa pesquisa analisa as caracteristicas e asipbtEtdes da
Abordagem Temaética no Ensino de Ciéncias, de tatdajue possam
contribuir na formagéo permanente dos docentessaNegcdo se
contextualizam as préaticas educativas presentgwaposta analisada.
Em seguida, abordam-se aspectos da metodologiaadeteristica
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986). Destacamos tambéomo uma
caracteristica relevante a importancia dada aocepsocda pesquisa e
ndo apenas ao produto, concebendo 0s sujeitosipadgs ndo como
meros expectadores, mas como sujeitos ativos capdeepropor
alternativas ao objeto de estudo pesquisado.

A proximidade da investigagdo com a pesquisa @igkt refere-
se a utilizagdo do ambiente natural como fontetalide dados, dando
uma devida importancia ao trabalho de campo, eotendesquisador
como principal instrumento. Porém, € preciso carsido necessario
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distanciamento do pesquisador para melhor intepres dados
coletados. Segundo André (2005a, p. 26), isso ‘“emigir do
pesquisador um esforco deliberado de distanciameatosituacao
investigada para tentar apreender os modos de rpesesdir, agir, 0S
valores, as crencas, 0s costumes, as praticasdagdes culturais dos
sujeitos ou grupos estudados”.

Partindo do pressuposto de que a presente pesgsésaefletir
criticamente a respeito do processo de formacéo plofessores,
buscando analisar quais as caracteristicas e escmiidades presentes
na Abordagem Tematica Freireana que a configuranoaom processo
de formacdo permanente dos professores de Ciémipée-se, como
abordagem metodoldgica, a critico-dialética (GAMBQA10).

A escolha por esse referencial metodolégico referaeo fato de
gue as metodologias critico-dialéticas configurameemo pesquisas,
cujo enfoque envolve experiéncias, praticas pedeg®g processos
histoéricos, discussoes filoséficas ou anadlisesecaundélizadas a partir de
um prévio referencial teérico (GAMBOA, 2010). Seraksim, entende-
se que a pesquisa desenvolvida relaciona-se corstunloe de uma
experiéncia desenvolvida no ambito das politicdsigas educacionais,
neste caso, a participagdo dos educadores no Mowimee
Reorientacdo Curricular via Abordagem Tematicardema (gestdo
1997-2004), sendo que sua analise envolve um preefierencial
tedrico. O carater critico-dialético da pesquisaaafpe também a
postura do pesquisador, cujo interesse ndo se eesapenas a
constatacdo do objeto de estudo pesquisado, ma®pbsigdo de
alternativas de mudanca, via sujeitos da pesquisa.

Marx (1988) define a dialética como uma tentatieasdperar a
dicotomia entre o sujeito e o objeto, sendo edfeyiaa que estrutura a
concepcédo dialética materialista. Frigotto (201tlisa que a dialética
situa-se no plano da realidade, do histérico, evmlo a trama de
relacbes contraditorias, conflitantes no desenw@wto e na
transformacéo dos fatos. Assim, referenda que eepgdo materialista
funda-se no modo humano de producao social daéagiat Logo, na
perspectiva materialista histérica, o método estecwado a uma
concepcgéo de realidade, de mundo e de vida em @agunto, pois,
segundo o autor:

No processo dialético de conhecimento da
realidade, o que importa fundamentalmente ndo é
a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento
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critico para uma pratica que altere e transforme a
realidade anterior no plano do conhecimento e no
plano histérico-social (FRIGOTTO, 2010, p. 89).

Nesta perspectiva, Gamboa (2010) salienta que scemee
interesse de pesquisadores e educadores pela emsgoee explicacdo
das préaticas pedagodgicas, das acdes educativascldades da escola
com o todo social e das contradicdes sociais piesara luta pela
democratizacdo da escola faz da Dialética um dowdog mais
apropriados na pesquisa desses objetos de estudo.

Portanto, adotou-se, neste trabalho, a metodolog@a
Materialismo Historico e Dialético, que defende gqseprofessores, ao
refletirem criticamente sobre o0 seu processo favmat podem
desencadear processos que 0S capacitam a proponatitas de
mudanca, elevando, assim, a consciéncia de partieip passivos a
participantes ativos.

Essa concepcédo de pesquisa tem sido adotada ens &giudos
na area da educacdo (MASSON, 2012; ROCHA, 2013;3A0R\l,
2014), uma vez que o método do Materialismo Histoe Dialético esta
vinculado a uma concepc¢ao de realidade, de murd veda em seu
conjunto (FRIGOTTO, 2010). Assim, a consciénciaexela realidade
objetiva é fundamental para propor as alternatd@snudanca, com
vistas a transformacéo social.

Frigotto (2010) caracteriza a dialética materialisistérica como
uma postura, uma concep¢do de mundo, que possihilépreensao
radical da realidade enquanto praxis, buscandarsformacédo e a
elaboragdo de novas sinteses no plano do conhdoirmem plano da
realidade historica. Destaca também que o invekiigaai a realidade
desde o inicio com uma postura teorica. Outro &spealestacar se
refere a sintese da investigacdo que, além de basetaboracéo de
novos conhecimentos, visa discutir as implicacdasa puma acdo
concreta.

A partir do pressuposto de que a formacgéo permarfEREIRE,
1999b) exige a reflexdo critica sobre a praticagiedo a relacdo entre
teoria e pratica na interacdo dialégica entre geites, e de que a
participacdo dos sujeitos investigados no MovimetgoReorientacido
Curricular via Tema Gerador possibilita o desenveénto de uma
percepcédo da realidade objetiva como passivel dianga, adotou-se o
Materialismo Histérico-Dialético como orientacaorgaa realizagéo
desta pesquisa.
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Freire (2008) enfatiza a praxis como quefazer, guacédo e
reflexdo na transformacdo do mundo. Assim, buseguricialmente,
organizar a pesquisa em um momento tedrico a patas concepcdes
e visdes de mundo dos entrevistados, e depois)agio entre a teoria e
a pratica através do trabalho coletivo entre ogpaguentrevistados.
Desta forma, a pesquisa constou de trés etapas:

12 etapa: Estudo, pesquisa e dissertagdo a reslzefimrmacao
dos professores de Ciéncias, a fim de caractedzperspectiva da
formacdo permanente em Freire. Esse momento exitgnantamento
de pesquisas realizadas na area e sobre a formaggwofessores que
serviram como fonte de dados, importantes pargan@acao da busca.
Priorizaram-se as atas do maior evento de pesgusdducacdo e
Ensino de Ciéncias (ENPECs) e os principais peara&divoltados a
divulgacédo de pesquisas em Ensino de Ciéncias, @oalis Al, A2,
B1l, B2. Tese e dissertacbes que investigaram o rivevio de
Reorientagdo Curricular via Tema Gerador no muiticiie Chapeco,
gestao 1997-2004, também foram utilizadas comefdatdados.

22 etapa: Diagndstico da percepcdo a respeito m@addo de
professores dos participantes de ambos os grupe@stigados, via
entrevista semiestruturada (APENDICE B).

32 etapa: Realizacdo do trabalho coletivo (APENDICEque
envolveu a socializacdo das percep¢fes sobre a¢dmdocente entre
0S grupos investigados e a elaboragédo de um pragdanformacdo de
professores.

3.3 FORMACAO DO CORPO TEORICO

A formacdo do corpo teoérico caracteriza-se com@ atdpa da
pesquisa, que envolveu a leitura e analise desliwoartigos que
constituiram a revisdo bibliografica. As revistadesionadas para o
levantamento bibliografico tiveram como critério Qualis, sendo
selecionadas as revistas relacionadas a area de EesCiéncias com
classificacdo Al, A2, Bl e B2, a saBerCiéncia & Educacép
Investigacdes em Ensino de CiénciBssaiq Alexandria Revista da
ABRAPEC, RECCCiéncia e EnsincdAmazo6niaCaderno Brasileiro de
Ensino de FisicaEducacdo em Revist&Experiéncias em Ensino de
Ciéncias Praxis Educativa Quimica Nova na EscalaRevista
Brasileira de Ensino de Fisic&iéncia e ldeiasRevista de Ensino de

* A selecdo das revistas obedeceu ao critério e dizesso na rede.
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Ciéncias e EngenharjaDidlogo Educacional Interciéncig Revista
Luso6fona de Educacé@Revista Eletronica de Investigacion Educativa

As revistas acima mencionadas na &rea de Ensircentéé ao
Qualis /2014 encontram-se descritas no quadro 4ka@b

Quadro 12 Relacao dos periddicos com o Qualis/Capes

Revista Area Qualis Ano
Alexandria Ensino Bl 2014
Amazbnia Ensino B2 2014
Caderno Brasileiro d¢ Ensino B1 2014
Ensino de Fisica

Ciéncia e Educacgéo Ensino Al 2014
Ciéncia e Ensino Ensino Bl 2014
Ciéncia e ldeias Ensino B1 2014
Didlogo Educacional Ensino Bl 2014
Educacdo em Revista Ensino B2 2014
Ensaio Ensino A2 2014
Experiéncias em Ensino B1 2014
Ensino de Ciéncias

Interciéncia Ensino Al 2014
Investigacdes em Ensino A2 2014
Ensino de Ciéncias

Praxis Educativa Ensino B1 2014
Quimica Nova nd Ensino B1 2014
Escola

Revista Brasileira de& Ensino Al 2014
Ensino de Fisica

REEC Ensino A2 2014
Revista da ABRAPEC| Ensino A2 2014
Revista Eletrénica d¢ Ensino Al 2014
Investigacion

Educativa

Revista de Ensino deEnsino B2 2014
Ciéncias e Engenharig

Revista Lusé6fona deé Ensino Al 2014
Educacao

Fonte: Plataforma Sucupira
Com relacdo aos eventos, selecionou-se o Encortcoial de
Pesquisadores em Educacdo em Ciéncias (ENPEC)eguesenta o
evento da area que abrange o Ensino de Ciénciamdas as suas
especificidades, sendo revisadas as seguintesesdiig 1V, V, VI,
VI, Vil e IX.
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A revisdo bibliogréfica envolveu dois momentos: prameiro,
selecionaram-se 0s artigos presentes nos periodicasea relacionados
a formacgéo de professores, obedecendo aos segaiitégms: artigos
que apresentavam no titulo, resumo ou palavrasechy termos:
formacdo de professores, formacdo em servi¢co, f@lmaontinuada,
formacéo continua e formagéo permanente.

Os artigos das 20 revistas selecionadas foram tachogi em um
guadro constando os seguintes dados: referéneia, fijpo e foco do
estudo (APENDICE D). E para compor este capitudecionaram-se
também 183 artigos presentes nas Atas das edigfésg, IV, VI, VI,
VIIl e IX dos ENPECs, seguindo os mesmos critéaogeriormente
citados. Os artigos referentes as edi¢cdes dos EBIRE&N organizados
em quadros contendo os seguintes dados: edic&oémefa, tipo, area,
resumo e palavras-chave (Apéndice E).

No segundo momento, apds terem sido compiladosl4@s
artigos dos periddicos e os 183 presentes naslataENPECs, foram
analisados segundo as caracteristicas das modadiddel formacéo
docente, compondo a revisdo bibliogréafica apredama Capitulo I.

3.4 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

O ambiente natural é fonte direta de dados nasuEes]
qualitativas, sendo o pesquisador um elemento foedtal para a
coleta e andlise dessas informacdes (LUDKE; ANDRE86). Os
instrumentos mais utilizados nas pesquisas guaditasdo: entrevistas,
andlise de documentos, gravacdes e anotacdes ge.cam

Neste trabalho, os dados foram coletados atravésadgulacéo
de trés recursos: i) a andlise de documentos, iien&revista
semiestruturada e iii) as anotacoes do traballetieo] apresentadas na
sequéncia.

3.4.1 Analise de documentos

O registro e a sistematizacdo das informac¢des podem
apresentar na forma de documentos, uma estratégia utilizada em
pesquisas qualitativas. Essas informacdes podear esntidas em
fontes primarias e fontes secundarias. Marconi &atos (1999)
caracterizam as informacfes presentes em livragstas, jornais e
publicacBes avulsas, cuja autoria € conhecida donte secundaria.

A sistematizacdo e o registro das propostas ddentacio
curricular encontram-se documentadas, parte enedosgcundarias e
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parte em producBes coletivas, as quais tiveram réicipacdo de
educadores, na elaboragéo de artigos e materiaisamapdem revistas
e livros produzidos nos planejamentos coletivos eta®las. A anéalise
de documentos pode possibilitar a descricdo dan@a@gio dos
processos de formacdo permanente no Movimento agieR&acao

Curricular, desenvolvidos no ambito da prefeitum @hapecd/SC
(gestdo 1997-2004). A escolha da prefeitura refera-delimitacdo do
campo de estudo, e por esta ter passado pelo Motimde

Reorientacdo Curricular via Abordagem Teméticardggia por um
periodo relativamente longo. Os dados encontradms materiais
produzidos durante a vigéncia do MRC em Chapea&émam muitos
subsidios que contribuiram na reconstru¢do dosgsos vivenciados,
além de aportarem elementos importantes ao pro@sssmnstrucao
curricular coletiva, como a participacdo, o trabalkoletivo, a

interdisciplinaridade e os principios da Educac@pufar que ajudaram
na andlise dos dados coletados.

O Movimento de Reorientagdo Curricular via Tema ader
ocorrido em Chapec6/SC foi tema de investigacdarda tese e 13
dissertacbes, sendo que destas foram analisadassea @ 12
dissertac6€s, que contribuiram diversamente para descreveocepso
de formacdo permanente dos professores e a coucepc&onteido
escolar, conforme consta no Quadro 12.

Quadro 13.Tese e dissertacbes que investigaram
o Movimento de Reorientagéo Curricular via Temaa@er-°

Autor Titulo Obijeto de estudo Instituicao Ano
SORDI, Luiz | Atuacéo dos Quais as principais PPGDR/UNISC 2003
Carlos alunos e mudancgas

egressos da provocadas pelos
Educacéo de | alunos e egressos d
Jovens e EJA nas

54

% Com relagdo as dissertagdes, nao foi consideratissartacdo de Marinilse
Netto nas analises por referir-se mais especificten@os Centros Artisticos de
Cultura Popular, ligados a Secretaria de Cultura.

36 Salientamos que os autores das pesquisas adiatisc e analisadas
participaram do Movimento de Reorienta¢do Curricuia Tema Gerador, seja
como coordenador pedagdgico, diretor de escoldgeatie departamento da
Educacado de Jovens e Adultos, do Ensino Fundamelatdtducacéo Infantil,

docente ou como assessoria pedagdégica.
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Adultos (EJA)
nas
organizacles
comunitarias
do municipio
de
Chapecd/SC
(Dissertacao)

Organizacdes
Comunitarias em qué
atuam, no sentido d3
promocao do
Desenvolvimento
Regional?

SCHNEIDER, | Apreender e Que inovagdes PPGE/UNIJUI 2006
Leoni Inés ensinar a pedagdgicas, no tratp
Balzan realidade para | com os diferentes
transforma-la: | saberes, foram
A pratica incorporadas pelos
pedagdgica na| educadores e
educacao educadoras em suas
popular de praticas pedagdgicas
Chapecd(SC) | escolares, a partir da
(Dissertacao) | vigéncia da proposta
de educagéo populal
na rede municipal de
Chapecd/SC, no
periodo de 1997-
20047
DREWS, O tema Quais as PPGE/UNOESC 200¢
Maristella gerador no possibilidades e os
Muller Ensino de limites da
Historia implementacéo, na
(Dissertacdo) | pratica, do Tema
Gerador na
disciplina de
Historia?
SANTOS, Producao Em que medida o PPGE/UNOESC 200¢
Jairo textual: tempo de
Francisco dos| desafios e aprendizagem
possibilidades | promovido pela
a partir do proposta dos Ciclos
Tema de Formacéo e o
Gerador contexto de realidade

(Dissertacao)

tomado como objeto
de estudo no
curriculo
fundamentado no
Tema Gerador
contribuiu, ou nao,
para a producao
textual dos alunos ng

i}

perspectiva
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bakthiniana de
linguagem?
ALVES Freire e A Escola de Vigotski FEUSP/USP 2007
POLI, Vigotski: um tem como base
Solange Maria didlogo entre a| tedrico-
pedagogia epistemolégica o
freireana e a materialismo
psicologia histérico-dialético.
historico- Freire e toda sua
cultural (Tese) | reflexao e agéo
denotam a moldura
materialista historica
e dialética de sua
obra. Que encontros
sdo possiveis aqui?
VALTER, As Quais as mudancgas PPGE/UFSC 2004
Jane Suzete | experiéncias | efetuadas na
das escolas do| educacao do campo
campo no bem como os
contexto da avancos e limites
proposta de apontados,
educacao constituindo-se,
popular no dialeticamente, em
municipio de | um movimento de
Chapec6/SC | construcao e
(1997-2004) reconstrucao e nao
(Dissertagao) | como algo pronto e
acabado?
AZAMBUJA, | Curriculo de De que forma um PPGE/UFSC 2009
Isabel Educacéo projeto particular de
Spingolon Popular para a| educagédo de um
Educacéo governo popular
Infantil: representa uma
limites, tens6eg ruptura com os
e modelos
possibilidades | pedagdgicos
a partir da convencionais e
experiéncia do| quais as bases
municipio de | tedricas, politicas e
Chapec6 — SC| pedagdgicas e as
(Dissertacao) | implicacdes para as
orientacles e
praticas indicadas na
Educacéo Infantil?
PALUDO, Educac@o com| Quais o0s limites PPGE/UFSC 2009
Deise Imara | participagdo possibilidades,
Schilke popular em tensdes €
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Chapecé — SC;
A politica
educacional
como
possibilidade
de
transformacéo
social
(Dissertacao)

contradicbes diant
da I4gica do capital

das interfaces d
capitalismo,

presentes nesse
fazer, e que s
justificam pela
necessidade d

problematizar
situacdes concretas,
construidas n
periodo de vigénci
da experiéncia?

STUANI, A construcdo | A participagéo na PPGECT/UFSC 201(
Geovana curricular proposta de
Mulinari popular critica | Reorientagao
no Ensino de | Curricular promoveu
Ciéncias mudancgas na praticd
Naturais e suas pedagogica dos
implicacdes na| professores de
pratica docente Ciéncias Naturais, no
(Dissertacéo) | municipio de
Chapec6?
PAVAN, O “outro” na Quais os PPGCE/UPAP 2011
Ivanete escola: uma pressupostos
Fatima Solivo | anélise filosoficos das duas
comparativa propostas
das pedagdgicas do
propostas da | municipio de
educacao Chapecd/ SC que
popular e da | contemplam, de
escola forte forma integral, a
gestdo de inclusdo e a
exceléncia em | integracéo do outro
educacdo no | naescola?
municipio de
Chapecé —
Santa Catarina
(Dissertacao)
SERENA, Curriculo Que mudancas PPGCE/UPAP 20132
SoOnia Maria | Popular significativas a
Critico do Pedagogia Freireana,
Ensino da mais conhecida
Arte a partir como Educacéo
da realidade: Popular,
conflitos e proporcionou ao

possibilidades

processo de
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a Formagéo
Continuada de
professores: a
EJA no
municipio de
Chapecé
(Dissertacao)

podem ser
identificados no
processo de
formacé&o continuadg
dos professores da
EJA, do municipio
de Chapecé, no
periodo de 1997 a

20042

de reorientacédo

emancipacao | curricular da rede

dos sujeitos municipal de

(Dissertacao) | Chapec6?
POSSAMAI, | Contribuicdes | Quais as PPGE/FAED/UDE | 2014
Leusa Fatima | da pesquisa- | contribui¢cdes da SC
Lucatelli acdo na pesquisa-acéo para a

producéo de pratica docente comp

conhecimentos| estratégia

escolares: pedagdgica na

Experiéncias | definicdo e

curriculares na| organizacéo dos

rede publica conhecimentos

municipal de | escolares?

educacao de

Chapecé

(1997-2004)

(Dissertacao)
CUNHA, Suzi | A concepcdo | Quais limites e PPGE/UNOCHAP | 2014
Laura da freireana sobre| possibilidades ECO

Fonte: Organizado pela autora a partir da leitlanaise das dissertacdes
gue investigam o Movimento de Reorientacdo Cumicula Tema Gerador
(gestdo 1997-2004).

As dissertacdes e a tese foram analisadas a gadidaptacao do
“Roteiro para analise de pesquisas sobre o pensamerPaulo Freire -
dissertacbes e teses”, elaborado por Saul (20lig, apnsta dos
seguintes itens:

Quadro 14.Roteiro adaptado a partir de Saul (2011) paraabsande
pesquisas sobre o pensamento de Paulo Freirertdisses e teses.

| CARACTERIZACAO DA DISSERTACAO OU TESE
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Titulo:

Autor:

Ano da producéo:

Instituicdo:

Objeto de estudo (tematica central do trabalho):
Objetivo geral:

Resumo:

Palavras-chave:

Sugestdes para a sistematizacdo dos dados e ¢@ienta
para a producéo da analise.

Eixo Extratos do texto
Contexto

Eixo Extratos do texto
Curriculo
Papel do

conhecimento

Eixo Extratos do texto

Formacéo de
professores

Fonte: Organizado pela autora a partir da reforg@dalo “Roteiro para
avaliacéo de pesquisas sobre o pensamento deRairk- dissertacdes e
teses”, elaborado por Saul (2011).

Destacamos que os eixos organizadores do roteieval@céo
de pesquisas sobre o pensamento de Paulo FreissertdcOes e teses,
elaborado por Saul (2011) contribuiram para elerd@s pesquisas
analisadas os elementos necessarios para a regéastta memoria do
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Movimento de Reorientacdo Curricular via Tema Geradcorrido no
municipio de Chapecd/SC. Estes dados foram utdzgira compor o
subtitulo: A formagdo permanente no Movimento deorRRatacao
Curricular via Tema Gerador na perspectiva freigea®s dados
pesquisados, analisados e sistematizados pelosiggdores trouxeram
elementos para melhor compreensdo do processo dwrad@o
permanente, bem como a concepc¢édo de conteldo repecetznte no
MRCTG.

3.4.2 Entrevista semiestruturada

A facilidade na captacdo imediata e corrente darimh¢cao
desejada faz da entrevista um dos instrumentos oidizBados nas
pesquisas qualitativas. Porém, é preciso ter cermados ao utilizar
esse instrumento, como o respeito ao entrevistagoeservacéo de sua
privacidade e a observacdo atenta ao fluxo dasniaipbes que advém
do sujeito pesquisado.

Consideradas essas caracteristicas, a preocupsgadilizacio
das entrevistas semiestruturadas, foi quanto dmreho das questdes,
uma vez que se optou por questbes abertas, a fojpele educador se
sentisse a vontade para respondé-las, ndo as ée;haosdendo, assim,
serem complementadas via problematizacdo. As medtdiscavam
dialogar com o0s sujeitos participes dos processosretrientacéo
curricular, percebendo as marcas deixadas, frupadeipacéo e de seu
envolvimento com a formacdo permanente, com ost@sljgue nao
participaram do MRC e na compreensao do papel dizédo escolar e
da influéncia desses pressupostos em suas pritedmgogicas. A
intencdo ndo é perceber somente os avangos, matapambém as
dificuldades oriundas de um fazer novo que se alifda dos demais
pela fundamentacgéo tedrica e pratica que se eacasgrida no bojo de
sua organizacao.

A entrevista semiestruturada caracteriza-se cor2d etapa da
pesquisa que investiga a visdo dos entrevistadwe soseu processo de
formacdo. Para tanto, elaborou-se um roteiro apeitecionado aos
docentes de Ciéncias Naturais com questbes quebifitasssem a
expressdo mais fluida das informacdes, sem incagirespostas no
processo de investigacdo. As entrevistas tém pjetiwd perceber os
processos de interlocucdo dos docentes com secsspos formativos.
Foram gravadas em audio com o objetivo de obt@poithento em sua
integra. Esse registro tem uma funcdo importanteonganizacao e
andlise dos resultados, pelo acesso a um mateaial completo frente
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ao que as anotacOes podem oferecer, permitindda,aiim acesso
continuo as entrevistas para reexaminar o seutmmte

A partir do piloto, o roteiro da entrevista foi rganizado a fim
de atender, com melhor profundidade, o objeto tde&desAs questbes
elaboradas nas entrevistas piloto foram organizadagntrevista com
0os professores, em torno de seis questfes, e nevistat com 0sS
coordenadores, de quatro questdes, chamdas de tdgsies
desencadeadoras”. (SZYMANSKI, 2008). Essa concepgitd
relacionada ao fato de conceber a entrevista comoprocesso de
interacdo social entre o entrevistador e o entalds Assim, a medida
que o entrevistado vai se colocando, outras reflex@o sendo postas
para aprofundar os dados coletados, que acabase monstituir em um
novo conhecimento. Szymanski (2008) afirma que gnifitado é
construido na interacdo, sendo que o0 movimentexigelh que a
narracao exige, propicia a sistematizacéo do pesrgando entrevistado
de uma forma inédita, até para ele mesmo.

A busca pelo afastamento necesséario do objeto tlElcema
busca das informacdes necessarias exigiu um diraioaao outro como
legitimo outro (DUSSEL, 2000), sendo as questéesrdmdeadoras um
caminho possivel para tal objetivo.

A partir da entrevista piloto, o grupo da pesquiefreu certa
alteracdo, deixando de ser composto por professom@srdenadores
pedagdgicos e passando a compor dois grupos deiggsgm formado
por professores que passaram pelo MRC (Grupo Ajt®, composto
por agqueles que ndo passaram pelo movimento (@upé entrevista
semiestruturada também sofreu alteracbes, passandonter sete
questbes abertas, sendo elas: i) Questdo 1: Ao ldagua vida (desde
a graduacao) vocé participou de alguma formacaas@uii) Questao
2. Descreva cada uma delas; iii) Questdo 3: Destampl aspectos
positivos de cada uma delas; iv) Questdo 4: Destampl aspectos
negativos de cada uma delas; v) Questdo 5: Con®dwbda questdo do
conteldo escolar nas diferentes propostas?; vistQoé: Classifique as
formagbes em ordem de significancia para vocé.igxplpor que uma
avanca em relacdo a outra; vii) Questdo 7: Se fass® formador, que
elementos escolheria para um processo de formacéo wgpcé
coordenasse? Para a descri¢cdo dos professorespaates da pesquisa
elaborou-se uma ficha de identificacdo (Apéndice F)

As entrevistas dos dois grupos foram gravadasrsdriéas na
integra, sendo examinadas a partir de um quadandlee, conforme os
seguintes itens: caracteristicas da formacdo pemenfragmento da
fala, dimensdes do conhecimento e do sujeito eireRipéndice G).
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3.4.3 Trabalho coletivo

A terceira etapa da pesquisa foi a reunido dosogrepvolvidos
para a troca de experiéncias e o planejamentovinld¢ acbes a partir
da problematica estudada: a formacéo de professere3iéncias. Na
perspectiva freireana de educacdo, o conhecimeat@labora no
dialogo, que é acéo e reflexdo de forma solid&RE(RE, 2008).

Para Freire (2008), o didlogo é exigéncia exissndNas
palavras de Dickmann e Dickmann (2008), o dialawp,perspectiva
freireana, envolve compreender o ser humano conm@nauso,
inacabado, mas consciente dessa situacdo existefgialialogar, os
sujeitos pronunciam suas visfes de mundo, e aetirefh sobre elas,
podem ser agentes da transformacdo. Assim, o dialoge é
pronunciamento do mundo, cuja acdo e reflexdo sdxisp torna-se
instrumento na criagdo de possibilidades de tramsfpio.

Nesta perspectiva, esta terceira etapa envolvencon&#o dos
dois grupos entrevistados para que socializasses parcepges a
respeito da profissédo e da formacéo de professomssteriormente, de
forma coletiva, pensassem acdes através da eldoodacum programa
de formacédo. O objetivo desse momento era peraamo o discurso
se materializava nas a¢des, ou seja, qual a siidada presente entre o
discurso e a prética das entrevistadas, além gmpron momento de
troca de conhecimento entre 0s grupos entrevistadizando a
proposicdo de alternativas de mudanca para osepnall levantados
pela entrevista semiestruturada. O encontro iatlmltrabalho coletivo,
foi organizado em trés momentos:

® Primeiro Momento: apresentacdo e socializacdood®wo/é a
profissao.

e Segundo Momento: socializagdo da questdo 7 davestH:
Como vocé pensa que deveria ser a formacao desponés.

e Terceiro Momento: formacdo dos grupos para pengaa
proposta de formacé&o de professores.

O encontro foi gravado e transcrito na integra, lmamo as
propostas elaboradas pelos grupos de professanegr€ notar que as
entrevistas e o encontro de estudo serdo dispiaaithils no texto final
para a defesa, porém, ndo serdo depositados junges@uisa na
biblioteca, devido a seguranca dos dados.

A seguir procuramos articular a informacéo coletad®? etapa
(diagndstico da percepcéo a respeito da formacdprafessores dos
participantes de ambos o0s grupos investigados, efidrevista
semiestruturada) com os dados coletados na 32 étwglZzacdo do
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trabalho coletivo) a fim de possibilitar uma melfemmpreenséo de
como foram elaboradas as categorias de andlise.

3.5 DISCUSSAO DOS DADOS

A percepcdo dos docentes a respeito do seu proaBsso
formagcdo encontra-se presente nas questbes trago ge seis da
entrevista semiestruturada. Sendo elas: Destaqaspestos positivos
de cada uma dela (questao trés), destaque os@spedativos de cada
uma dela (questdo quatro) e classifique as fornsaebe ordem de
significancia para vocé. Explique porque uma avamgaelacao a outra
(questdo seis). No item abaixo, procuramos sisteanagstas questdes
no quadro 14 e 15 a fim de melhor compreender comaocentes
concebem o seu processo formativo.

3.5.1 Percepcgéo dos professores acerca da formacgao

A forma como os professores percebem a sua formacao
relevancia em sua pratica é de suma importancie ggicompreender
como 0s processos formativos podem interferir gégs docentes. A
seguir, apresenta-se, através das tabelas, urmaesitds percepcdes dos
professores dos grupos entrevistados com relagéa formacéao.

Quadro 15. Sintese das percepc¢des dos professores do Grupo A
acerca da formacao docente.

Professores| Pontos positivos das Pontos negativos Formacao
/Grupo A Formacbes das mais
Formacdes importante
P1 Que elementos seriam | Anterior eu acho que| Movimento de

esses? [...Aprofundar a
nossa realidade |4 com @
nosso aluno, trabalhar a
partir da fala os
conteudos cientificos.
Como se trabalharia isso|
€ isso era um ponto
positivo. O
acompanhamento que se
tinha assim, enquanto
equipe pedagdgica. O
pedagdgico mesmo,

de negativo, de
repente, o entender
dos préprios
profissionais, porque
era uma proposta

, desafiadora. E
quando vocé se
desafia a fazer o

» diferente, da
trabalho. Tinha,
assim, de negativo,
eu vejo que poderia

pensando

ser, ter se enfrentadd

Reorientacdo
Curricular via
Tema Gerador.
Porque eu ndo
esqueci, porque
foi no inicio da
minha
formacgéo, foi
no inicio da
minha
caminhada
enquanto

h

profissional.
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pedagogicamente aonde
gue nés queriamos cheg
com 0 nosso aluno. Ness
atual proposta eu vejo dg
positivo é a equipe,
enquanto equipe de
professores que a gente
Porque, a gente tem umg
equipe que nao desiste
nunca, que esta sempre
persistindo, que esta
sempre buscando. E nés
ndo mudamos a nossa
pratica pedagogica em
sala de aula, tem outra
proposta, mas a nossa
prética é voltada para a
questao da justica, pra
questao da solidariedade
pra questao da
humanizacéo, pra estas
questdes concretas.

melhor. Eu acho que
afaltou esse assumir g
acompromisso,
enquanto proposta.
E a atual vai dizer: é
porque a gente é
éprofissional, porque 4
1 gente tem coeréncia
naquilo que a gente
quer ensinar, onde e
quero chegar. Mas s¢
eu dependesse da
proposta, eu ia
apenas passar 0s
conteudos. Pra mim
eu vejo como
negativo, porque nag
€ desafiador, ndo
, desafia o professor a
pensar, a estudar. En
nenhum momento a
gente é estimulado a
pensar, a estudar. Prj
mim, isso é bem
negativo.

Entdo, a gente
aprende uma
vez, ndo que a
gente nédo vai
mudar, a gente
vai ampliando,
1 mas ai teve um|
atrofiamento,
vou dizer
I assim. E a
2 questdo da
assessoria, um
assessoria
voltada a levar
o professor a
pensar, a se
indignar, a
ocupar o seu
tempo de
nplanejamento
com outras
leituras. [...]
aera um
coletivo, ndo
era o prof. de
Ciéncias, era
um coletivo
que trabalhava,

P3

No periodo da
Reorganizagéo Curricula
a gente fazia discussdes
na coordenagéo, junto
com os professores,
direcéo, funcionarios da
escola e os pais dos
alunos e os alunos. Isso
acaba indo para os
Seminarios, para as
Conferéncias e tinha a
participacdo de toda a
comunidade escolar. Era
democratico, tinha amplg
participacao. Também
tinhamos o planejamentg
coletivo que garantia,
além do estudo coletivo,

Bom, durante a

r Reorganizacao
Curricular, eu acho
gue o ponto negativo
que eu acho, foi que
eu destacaria, foi
praticamente o
abandono da familia
pra se dedicar a todg
os estudos que a
gente tinha que fazer
e as discussodes e 0s
planejamentos. [...]
Agora, 0s pontos
negativos sao de que
mesmo com palestra
interessantes, a gent
acaba voltando para
escola e como nédo

a organizacao

[...]Ja questdo
da organizagéo
do curriculo
através do
Tema Gerador,
ela foi muito
mais
significativa.
sPorque a gente|
estudou,

, porque a gente
buscou, porque
a gente viu que|
o]

, conhecimento

5 ele tem que

e partir da

Aanecessidade dag

sujeito que est
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interdisciplinar, o
planejamento de
atividades diferenciadas
na escola, como as
oficinas pedagdgicas, un
olhar diferenciado para 4
construcdo do
conhecimento. [...] E
nesse segundo momentg
a gente teve, de pontos
positivos, algumas
palestras importantes de
pessoas com muita
experiéncia e que
trouxeram mensagens
muito importantes para
nés.

tem o planejamento
coletivo, as coisas
boas que a gente
aprende acabam se
perdendo, porque
isso ndo vai para a
interdisciplinaridade,
isso ndo vai para a
,discusséo do
coletivo. Nao se
concretiza na escola
porque n&o temos
nem tempo de falar
entre nds professore
As vezes, a gente te
o planejamento com
0 outro colega, mas
0s outros nem saben
0 que esta
acontecendo.

ali, para
resolver os
seus
problemas, da
comunidade e
ampliar para as
outras
questdes, achal
uma
alternativa,
uma solucéo,
uma saida parg
0s problemas e
5.construir outras
npossibilidades
nos espacos
onde os alunos
convivem e
também para
inserir eles em
outros espagos
Enquanto a
discusséo que
discusséo que
se faz hoje é
muito estanque|
e muito reta e
muito no
quadrado, na
gaveta, é muito

fechada.
P4 [...] entdo, no Entdo, o integrado é | Considero a
planejamento integrado, | que vinha meio que | mais
na proposta integrada, a| de cima pra baixo, a | importante
gente tinha o proposta, as através das
planejamento individual, | atividades, o Redes

mas esse planejamento
individual perpassava po
um planejamento meio
que trazido pela
Secretaria de Educagéo
[...] uma coisa meio que
imposta, mas tinha o
repasse de conheciment
Com a proposta freireana
gue era a Rede Tematica
nés tinhamos as redes

planejamento. Da
rede tematica, nao se
se é negativo, mas é
uma dificuldade que
se tinha, era de
ampliar sair do
minimo e ampliar
D.para 0 maximo. Nos
R, encontravamos essa
1, dificuldade, a gente

Tematicas, né,
2 porque ha uma
transformacéo,
h& um coletivo,
um sonho de
sociedade, né,
uma coisa
diferente.
Ent&o, por isso
gque o mais

ndo conseguia sair,

importante pra
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tematicas onde o

distorcer as falas dos

mim é a Rede

c

planejamento era alunos, e que, as Tematica.
coletivo, que se planejavavezes, acabava
semanalmente, reunia o | esbarrando sempre
grupo de professores. A | no mesmo. Todas as
partir , das falas, é que sgdisciplinas acabavam
planeja, fazia o talvez por
planejamento das inexperiéncia,
atividades. Atividades misturando um poucq
gerais da escola, das as coisas. E a atual é
aulas, enfim, cada um gue é uma coisa
sabia do todo, todo isolada, ndo tem
mundo sabia do todo da| participagcéo, ndo ten
escola. coletividade.
P5 Eu penso que o Eu entendo que, em | Eu percebo

dinamismo para a gente | formacao, negativo | que as
levar para a nossa sala denao existe, né. Eu vivéncias,
aula, porque muitas acho que o fato de | enquanto
oficinas e muitas vocé estar municipio
atividades realizadas conversando com permitiram
durante estes encontros | alguém da sua area, | essas trocas, e
dinamizavam a nossa ele jatetraz, javai | acho que o
atuacao la em sala de fazer beneficios, significativo
aula. Entéo, tinha esse, | novidades, entdo, ndp pra mim, que
vocé vivenciava o que 0s entendo que teria ficou foram
colegas fizeram e com | algo de negativo. essas trocas, a
isso voceé trazia para a siddcho que nao seria, | experiéncias de
realidade, muito lembro que o pessoal outros espagos
importante essa situacdd. comentava muito de

que ndo teria aula, o

tem que fazer curso a

semana toda, mas

nao vejo essa

situacéo como algo

negativo.

P6 [...] na época dos Ciclos| Na proposta dos Talvez eu

um aspecto positivo é queCiclos, as vezes, a | classificasse
nunca a gente tem aluno|, gente tinha uma como mais
digamos, fora da idade, tadificuldade na hora | importante a
sempre enturmado na syade selecionar o dos Ciclos,
idade. Quando o aluno | conteudo que porque foi uma
nao conseguia, por acabava caindo proposta

exemplo, desde ler e
escrever, num ano nao
reprova, ele tem um
tempo maior para poder

sempre meio, Nnos
mesmos conteldos.
Entéo, a gente ndo
conseguiu avancgar

aprender a ler e escreve

diferente, de
uma coisa que
a gente estava
caminhando

. ali, de como

para fazer uma
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[...] agora tem muito uma
preocupacao de passar ¢
aluno, estamos sempre
olhando para fazer boas
notas, para melhorar o
IDEB, porém, a
aprendizagem, as vezes
deixa um pouquinho a
desejar.

selecionar melhor
esse conteudo para
que os alunos
tivessem todos os
contetdos
necessarios para a
sua vida. Hoje a
gente, dai, vai muito
pelo conteudo, s6
pelo contetido, ndo
pensa no aluno comd
cidaddo com seus
problemas como um
todo.

coisa melhor e
avancar um
pouco mais na
educacao.

P11

Sempre vocé tira
conclusdes positivas.
Sempre ha pontos
positivos em cada uma
delas, vocé tira
conclusdes positivas em
todas as formacdes, em
toda proposta que vocé
trabalha nas escolas.

[...] quando o
professor tem um
projeto 14 e ele tem
que dar conta desse
projeto. As vezes, eld
concluiu aquele
contetdo e o aluno
ndo entendeu, e é
passado, e o aluno
ficou sem aprender
aquele, passa para
outro tema e esse
tema também o alun
vai ter dificuldades.
Entdo, esse é o meu
ponto negativo, que
deveria 0 aluno em
aprender, ndo so
chegar a concluséo
do projeto.

[...] a primeira
mais
importante eu
acho que foi o
Tema Gerador,
porque a gente
tinha que
apresentar as
aulas que vocé
trabalhava em
sala de aula.
Vocé tinha que

D representa-las

no grande
grupo ou
apresenta-las
no grande
grupo. Entéo,
foi uma forma
de dar
oportunidade
também para o
professor
crescer, buscar

L]

Fonte: Organizado pela autora.

Os professores do Grupo A apontam como elementosriantes
ao seu processo de formacdo aspectos relacionadb®dmento de
Reorientacdo Curricular via Tema Gerador, tais coondrabalho

coletivo que propiciava pensar

coletivamente asolasce o

planejamento de sala de aula. Outro ponto relevaetere-se a
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elaboragdo do conhecimento a partir da realidageessa nas falas
significativas, cuja preocupacéo era a formacéa pdransformacéo da
realidade social (P1, P3 e P4).

O papel do conteido escolar na outra proposta
era esclarecedor, era trazer presente a realidade,
a realidade do aluno e transformar is@@l).

[...] porque a gente viu que o conhecimento, ele
tem que partir da necessidade do sujeito que esta
ali, para resolver os seus problemas, da
comunidade e ampliar para as outras questdes,
achar uma alternativa, uma solugdo, uma saida
para o0s problemas e construir outras
possibilidades nos espacos onde os alunos
convivem e também para inserir eles em outros
espacogP3).

A gente queria o conhecimento para o aluno, para
ele conseguir modificar a partir do conhecimento
cientifico transformar a sociedade, mudar os
problemas, transpor os problemé24).

A preocupacdo com a aprendizagem em seus diferentes
momentos encontra-se expressa na fala de P6, quandefere aos
Ciclos de Formacéo:

Olha, por exemplo, na época dos Ciclos, um
aspecto positivo € que nunca a gente tem aluno,
digamos, fora da idade, t& sempre enturmado na
sua idade. Quando o aluno ndo conseguia, por
exemplo, desde ler e escrever, num ano nao
reprova, ele tem um tempo maior para poder
aprender a ler e escrever. E depois, mais tarde,
também dentro dos Ciclos de trés anos, de cada
ciclo também, ele tem as recuperacdes, o tempo
todo, tentando sempre recuperar esse aluno, ele
sempre tem um tempo maior para aprender, é
mais dificil, no caso, a reprovacgB6).

O acompanhamento pedagdgico constante através wpeeq
pedagdgica também foi considerado importante, s possibilitava
superar coletivamente as dificuldades enfrentadaprocesso, como
manifesta P1:
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Entdo, com a outra proposta, a gente tinha essa
assisténcia.  Assisténcia  pedagdgica, essa
assisténcia técnica, esse outro olhar que levava a
gente a pensar e gque as respostas ndo vinham
prontas. Ndo existe uma resposta pronta, mas que
levava a gente a pensérl).

Além da possibilidade de poder aplicar o que esautido nas
formacdes em sala de aula, dinamizando, assinuagéd do professor,
ponto defendido pelo professor P5:

Eu penso que o dinamismo para a gente levar
para a nossa sala de aula, porque muitas oficinas
e muitas atividades realizadas durante estes
encontros dinamizavam a nossa atuacgdo la em
sala de aulgP5).

Evidenciam-se, nos pontos levantados pelos prafessdo
Grupo A, as dimensdes do conhecimento e do suggitoFreire. A
saber: a dimenséo epistemolégica de partir dedestgi (problema) para
a elaboracéo do conhecimento; a dimenséo ontoldgi¢deansformacao
presente na fala da maioria dos professores estmdais, quando se
referem ao papel do conhecimento cientifico; a ds@ie praxioldgica
de relacionar teoria e prética via trabalho cotetiemo dinamizador do
processo de sala de aula; e a preocupacdo comeada@agem, ao
considerar o educando um sujeito e ser cognoscehieensao
gnosiolégica.

As questdes negativas com relacdo a formacdo mefezeao
Movimento de Reorientacdo Curricular via Tema Gerad proposta
dos planos integrados e a proposta pedagoégicadeauade municipal.
Com relacdo ao MRC, os pontos negativos apontadamf primeiro, a
falta de compromisso de alguns professores em &ssuproposta,
conforme aponta P1:

[...] o objetivo era que, de fato, as pessoas

assumissem o compromisso. Eu acho que faltou
esse assumir 0 compromisso, enquanto proposta
(P1).

Segundo, o abandono da familia para se dedicaestados e
discussfes, presente na analise de P3:
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[...] eu acho que o ponto negativo, que eu acho,
foi que eu destacaria, foi praticamente o
abandono da familia pra se dedicar a todos os
estudos que a gente tinha que fazer e as
discussfes e os planejamentos para que a gente
chegasse la no grupo e néo tivesse divida daquilo
gue a gente ia falafP3).

Depois, a dificuldade de ampliar o conhecimentondl@mo para
0 maximo, na fala de P4:
Da rede temética, ndo sei se é negativo, mas é
uma dificuldade que se tinha, era de ampliar sair
do minimo e ampliar para o maxinig4).

Os Ciclos de Formacdo faziam parte do Movimento de
Reorientacdo Curricular via Tema Gerador, em cu@aidade se
encontrava os educandos do Ensino Fundamentalfaiemetaria entre
seis a quatorze anos. Essa organizacdo escolaa preeorganizacao
dos tempos e espagos escolares, considerandoeasnths fases de
desenvolvimento do ser humano, compondo-se, assinensino
fundamental de trés ciclos (DREWS, 2006). Em caddo,c a
preocupacdo central era o desenvolvimento dos edasade acordo
com a fase de desenvolvimento da vida dos sujedigisoscentes:

1° Ciclo de Formaca@compreendendo 1° ano, 2°
ano, 3° ano) — O aluno entra no primeiro ciclo ao
completar 6 anos até 30 de junho do ano em
curso. S&@o idades de 6, 7, e 8 anos que
correspondem ao ciclo da infancia, um tempo de
desenvolvimento das capacidades de observacao e
descricdo; a crianca necessita de referéncias
concretas para construir abstracdes. O enfoque
neste ciclo é para o processo de alfabetizacgéo.

2° Ciclo de Formaca¢compreendendo 1° ano, 2°
ano, 3° ano) — sao idades compreendidas entre 9,
10 e 11 anos correspondendo ao ciclo da pré-
adolescéncia; nesse tempo desenvolvem-se as
capacidades de andlise. O enfoque neste ciclo, em
relacdo ao conhecimento sistematizado, é para a
transicéo entre o processo inicial de alfabetizacdo
e o aprofundamento das areas do conhecimento.
3° Ciclo de Formaca¢compreendendo 1° ano, 2°
ano, 3° ano) — idade de 12, 13 e 14 anos




184

correspondendo ao ciclo da adolescéncia; nesse
tempo sao desenvolvidas as capacidades de
sintese e proposicdo. O enfoque neste ciclo, em
relacdo ao conhecimento sistematizado, € para o
aprofundamento das areas do conhecimento
(CHAPECO, 2000, p. 12).

De acordo com P6, a selecdo do conteudo escolasane
modalidade de ensino via Tema Gerador, acabavao seapktitiva,
criando dificuldades para escolher os conteudesearstrabalhados.

Na proposta dos Ciclos, as vezes, a gente tinha
uma dificuldade na hora de selecionar o conteddo

gue acabava caindo sempre meio, n0OS MesmMos
conteldogP6).

A proposta do Plano Integrado baseava-se no Placwmhal e
Estadual de Educacdo, seguindo algumas diretrizesPrbposta
Curricular de Santa Catarina, que contribuiam rebaghcdo das
apostilas (Planos Integrados) pela equipe da $eierete Educacéo, nas
guais os conteudos de cada série e de cada discgghm selecionados,
organizados e distribuidos cronologicamente, dedacoom cada ano
letivo. Os Planos Integrados continham, inclusatiyidades a serem
desenvolvidas em cada tema trabalhado (PALUDO, 2@%rofessor
P4 aponta a organizacdo dos planos integrados ooragroposta que
vinha pronta para o professor trabalhar, sem lemarconsideracdo a
participacdo dos docentes na elaboragédo das atesda

A proposta atual baseia-se na pedagogia Historids@l
(VYGOTSKY, 1993; 2000). De acordo com a Propostditio-
Pedagdgica, o ensino deve ter, como ponto de padiconhecimentos
espontaneos ja construidos pelos estudantes diradpaintervencdo do
professor ser ampliados até a aproximacdo comreitos cientificos
(PAVAN, 2011). A organizacao metodolégica da salaadla baseia-se
na Pedagogia por Projetos, fundamantada em Gasfi00b). Os
professores P1, P3, P4, P5 e P11 salientam, commspoegativos
dessa proposta, 0s aspectos elencados a seguir:

Em primeiro lugar, poucos momentos de planejamealetivo
para poder se trabalhar interdisciplinarmente, momné a fala de P1 e
P4:

Mas me parece que agora a gente vé muito mais
os problemas, mas a gente ndo consegue



185

visualizar as solugfes, aonde a gente quer chegar
com isso. E também a gente ndo consegue levar o
coletivo, que isso era fundamental, que a gente
nao trabalhava sozinh(P1).

E a atual € que é uma coisa isolada, nao tem
participacdo, ndo tem coletividade, acho que a
maior dificuldade é essa, ndo tem a coletividade
(P4).

Depois, ndo relacionar a formacédo com o traballseremlvido
nas escolas, além do pouco tempo de planejamemgtivop como
atesta P3:

Agora os pontos negativos sdo de que, mesmo
com palestras interessantes, a gente acaba
voltando para a escola, e como ndo tem o
planejamento coletivo, as coisas boas que a gente
aprende acabam se perdendo, porque isso ndo vai
para a interdisciplinaridade, isso ndo vai para a
discusséo do coletivi@®3).

Ou entdo, trabalhar o conteldo pelo contetdo, semsgp no
aluno como um cidadao, conforme a fala de P6.

Porém, hoje a gente dai vai muito pelo conteudo,
s6 pelo contetdo, ndo pensa no aluno como
cidaddo com seus problemas como um {(&).

Por fim, centrar o foco na conclusdo do projetoae jgouca
atencdo a aprendizagem do aluno, como explicita P11

Olha, eu acho assim, quando o professor tem um
projeto 1a, e ele tem que dar conta desse projeto.
As vezes, ele concluiu aquele contetdo e o aluno
ndo entendeu, e é passado, e o aluno ficou sem
aprender aquele contetdo, passa para outro tema
e esse tema também o aluno vai ter dificuldades
(P11).

Os professores entrevistados do Grupo A sdo unénigne
afirmar que a experiéncia do Movimento de ReorgidaCurricular via
Tema Gerador foi a mais relevante em seu processarmacao. Como
justificativa, apontam o trabalho coletivo, o pagdel conhecimento na
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busca de alternativas para os problemas enfrentalogssessoria
pedagdgica (P1), a busca e o papel do conhecinmentmnstrucdo de
alternativas de mudanca (P3), o trabalho coletigo,papel do

conhecimento na transformagdo da realidade (P4)trasas de

experiéncia (P5), o avanco na educacéo (P6) etigipatdo ativa e a
possibilidade de criar e recriar a propria prafiehl).

A gente meio que parou, nés tinhamos muito que
ver. E a questdo da assessoria, uma assessoria
voltada a levar o professor a pensar, a se
indignar, a ocupar o seu tempo de planejamento
com outras leituras. A formacédo é fundamental
para levar a gente a motivar o professor, a
buscar, a ver outros caminhos, que vocé também
tem flores pra colher nessa caminhada e ndo s6
espinho. Mas me parece que agora a gente vé
muito mais os problemas, mas a gente néo
consegue visualizar as solugdes, aonde a gente
quer chegar com isso. E também a gente nao
consegue levar o coletivo, que isso era
fundamental, que a gente ndo trabalhava sozinho
(P1).

Porque a gente estudou, porque a gente buscou,
porgue a gente viu que o conhecimento, ele tem
qgue partir da necessidade do sujeito que esta ali,
para resolver os seus problemas, da comunidade
e ampliar para as outras questdes, achar uma
alternativa, uma solucdo, uma saida para os
problemas e construir outras possibilidades nos
espacos onde os alunos convivem e também para
inserir eles em outros espac3).

Considero a mais importante através das Redes
Tematicas, porque ha uma transformagao, ha um
coletivo, um sonho de sociedade, uma coisa
diferente. E os outros dois, eu percebo que é
apenas o conteudo por si s6, te prepara apenas
saber para o conhecimento, como a pessoa diz, te
prepara para o vestibular, entéo, por isso que o é

mais importante pra mim é a Rede Teméati®4).

Talvez eu classificasse como mais importante a
dos Ciclos porque foi uma proposta diferente, de
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uma coisa que a gente estava caminhando para
fazer uma coisa melhor e avancar um pouco mais
na educacéao, néP6).

[...] porque a gente tinha que apresentar as aulas

gue vocé trabalhava em sala de aula. Vocé tinha
gue representa-las no grande grupo ou apresenta-
las no grande grupo. Entéo, foi uma forma de dar

oportunidade também para o professor crescer,

buscar e ajudar também, se vocé tivesse uma
dificuldade 14 ou que o orientador visse que vocé

podia entrar em mais conteldos dentro daquela
aula, daquele projeto, daquele tema gerador, vocé
conseguiria. Entdo, foi o que mais me deu

abertura, até de um pouco, vocé se integrar com
todas as disciplinag”11).

Defende-se que a relevancia dada ao Movimento dadRéacdo
Curricular via Tema Gerador como a formacdo majmificativa é
devido as potencialidades que essa concepcédo madao permanente
abarca em seu processo, que possibilita desenvubgesujeitos as suas
diferentes dimensdes, visando a totalidade da ftfAimaDestaca-se a
dimenséo ontoldgica da busca do ser mais em Ki€i88), presente na
fala de P11:

Entdo, foi uma forma de dar oportunidade
também para o professor crescer, buscar e ajudar
também, se vocé tivesse uma dificuldade la ou que
o orientador visse que vocé podia entrar em mais
contetdos dentro daquela aula, daquele projeto,
daquele tema gerador, vocé conseguiria.

E também, a dimensdo epistemolégica da elaboragio d
conhecimento a partir de um problema social e ivol¢FREIRE, 2008;
SILVA, 2004a), presente no depoimento de P3:

[...] porque a gente viu que o conhecimento, ele
tem que partir da necessidade do sujeito que esta
ali, para resolver os seus problemas, da

comunidade e ampliar para as outras questdes,
achar uma alternativa, uma soluc@e3).

E a dimensao gnosiolégica (FREIRE, 2006b, 2008)atsiderar
0 educando como sujeito de sua aprendizagem, coafarfala de P3:
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[...] uma saida para os problemas e construir
outras possibilidades nos espacos onde os alunos
convivem e também para inserir eles em outros
espagogP3).

A dimenséo praxiolégica (FREIRE, 2008) de busciartrabalho
coletivo, as respostas aos problemas enfrentadgpsatiaa através do
estudo e da troca de experiéncias, segundo adalprdfessores P1, P4

e P5.

[...] E a questdo da assessoria, uma assessoria
voltada a levar o professor a pensar, a se

indignar, a ocupar o seu tempo de planejamento
com outras leituras. A formacdo é fundamental

para levar a gente a motivar o professor, a

buscar, a ver outros caminhos, que vocé também
tem flores pra colher nessa caminhada e néo sé
espinho(P1).

Considero a mais importante através das Redes
Tematicas, porque ha uma transformacgédo, ha um
coletivo, um sonho de sociedade, uma coisa
diferente(P4).

E a cada ano nés tinhamos semanadas de estudos,
seminarios, de oficinas, eu lembro que a gente fez
muitas oficinas e vivéncias onde o professor da
area levaria as suas vivéncias para trabalhar com
os professores, com o0s outros colegas do
municipio(P5).

A seguir, apresentam-se as percepcdes acerca oecho,
expressas pelos professores do Grupo B (profesgoeesdo passaram
pelo MRCTG), sintetizadas no Quadro 15:

Quadro 16. Sintese da percepcédo dos professores do Grupo B
acerca da formacao docente.

Professores/| Pontos positivos | Pontos negativos Formacao mais
Grupo B das formacdes das formacdes importante
P2 O ponto positivo, | Talvez a Eu, pra mim contribuiu

primeiro, que eu
nao conhecia essg

disponibilizagéo do
> material, pra quem

método, né. E ela

estava fazendo a

bastante, eu gostei
bastante. E até das
praticas,principalmente
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especificou bem
0s passos dele,
enfim. Entao,
gostei de
conhecer, mas
ainda nédo
coloquei em
pratica, mas eu to
pensando, to
lembrando dele. B
também as
praticas, eu ndo
conhecia aquelas
que ela trouxe e a
gente que realizoy
as praticas
durante a
formacéo.

formacéo levar, né.
Falaram que ia
passar por e-mail, d
articulador ia passal
por e-mail e ndo
recebemos por e-
mail. Entao, talvez
um material em
maos fosse mais
rapido na hora,
mais pratico, enfim.
Que desse para
fazer as anotacdes
pelo menos, eu
senti falta disso.

pra mim, que tava
comecando, que ndo
tinha trabalhado ainda

r Quimica e Fisica foram
muito importantes.
Porque esclarece um
pouco mais, da um
pouco mais de
tranquilidade na hora d
fazer a pratica em sala
ou no laboratdrio.

11

P7

Eu acho que o qu
tem de bom é a
troca de ideias
com os colegas,
que € 0 momento
em que a gente
troca ideias, né, a
leitura de textos.
Ultimamente, a
gente vem
discutindo muito
a questéo de se
trabalhar de forma
interdisciplinar,
numa visao
também
transdisciplinar,
né. Entéo, isso eu
acho interessante
guestdes, assim,
gue abordam a
questdo da
importancia do
coletivo, né, de
nao se trabalhar
de forma
fragmentada,
isolada, né.

eNas formacdes da
SED eu vejo que
eles juntam muita
gente junto num dig
de curso, o que nad
torna produtivo,
porque o pessoal
néo se concentra e
generaliza muito.
Eu acho que
deveria ser por
areas de atuacéo,
para se fazer um
trabalho mais
consistente. [...] na
escola que eu
trabalho tem Ensing
Integral, entdo, a
gente tem
momentos de
planejamento,
momentos de
estudo que visam
gue a gente trabalh
com projetos, que
se trabalhe de uma
maneira mais
integrada, no
coletivo. E ai, a

[...]foi a especializacao,
porque ela foi numa
area gque eu gosto, a
area do meio ambiente
Entéo, neste periodo, €
fiz muitas leituras
relacionadas e este
tema, que eu achei que
me ajudaram e me
ajudam até hoje no me
trabalho. Acho assim,
que ela da que me deu
outro olhar sobre esta
questdo, que a
graduacao ndo da que
graduacao trabalha
muitas coisas, entdo, n
especializacao, que foi
mais especifica sobre g
guestdo ambiental.

c

[*Y)
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gente percebe que
tem bastante
resisténcia de
alguns colegas de
trabalhar dessa
forma. Cada um
quer permanecer |4
no seu mundinho,
no seu conforto.

P8 [...] entdo, poder | Os negativos, As paradas para o
participar dessa | entéo, sdo o pouco| estudo da reelaboragad
vez da tempo de estudo e | da proposta curricular,
reelaboracéo e dg debate, essa sem ddvida.
reorganizacdo da| apresentagéo, né,
proposta e poder | das perguntas que a
discutir a gente fez nos
diversidade nas | estudos, né.
escolas para um
melhor
entendimento e
para um melhor
andamento no
trabalho com os
alunos.

P9 Eu acho que, de | Eu acho que ndo, | Mas a minha pés-
positivo, toda a né. Tem as graduacéo, eu acho, qy
formagéo é divergéncias ali, as| eu aproveitei muito
positiva, né, vezes, local, mais, porque ela foi
porque o horario, enfim, que | muito mais direcionada
conhecimento as vezes da choque a sala de aula, entendé
nunca é demais. | de horariocoma | Porque quando vocé
Primeiro, que gente estando na | esta dentro, fazendo
cada uma delas, | escola ou ndo. Mas| Ciéncias Biolégicas,
por mais que o assim, tudo vocé pode encaminhar
tema seja o contornado e ndo | para outras areas
mesmo, todo ano| atrapalha. também, que foi o0 que
sempre vém aconteceu comigo. Mag
profissionais depois que eu decidi
diferentes e vocé entrar em sala de aula,
tem novidades, e eu acho que a
ta inserido, né, Metodologia foi o que
nao esta parado mais foi importante pra
no tempo. mim.

P10 Eu acho que todgsNegativo, as vezes,| Primeiro, para mim,

eles séo
importantes. S6

gue eu sinto falta

eu acho que a carg
horéaria ndo ajuda,

A seriam 0s cursos da
area, da area de

né. Tem alguns

Ciéncias, porque eu
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hoje mais dos
cursos voltados
para a area que e
acho, que a gente
tem tido. Alias,
nos ultimos anos,
eu nao tenho
participado de
nenhum, tenho
participado de
varios cursos em
termos de
avaliacéo e de
curriculo, mas da
minha area
especifica,
praticamente
nada.

urestrito para a gente

cursos, assim, um
tempo muito

colocar, né, em
pratica, pelo menos
durante o tempo do
curso, né, colocar
alguma coisa em
pratica do que esta
sendo ministrado.

acho que primeiro a
gente precisa ter
dominado mesmo o
conteudo, as
atualizagbes, se
atualizar, que eu acho
gue a gente precisa
bastante disso. Depois,
0s cursos de
reorientacao curricular
depois os cursos de
avaliacao.

W

P12

Conhecimentos €
troca de ideias,
interacao,
crescimento
profissional.

Por mais que
alguns cursos
tenham um obijetivg
de ser formacao
continuada, isso, na
maioria das vezes,
n&o se concretiza,
porque acaba nao
tendo mais que
aquele encontro. E
um aspecto
negativo.

Primeiro, enumero os
especificos da area,
sendo que todas as
formacgdes nos trazem
informacdes que vao ser
importantes para o
nosso dia a dia. Eu
acredito que a gente
acaba se atualizando
mais, que essas
informacgdes, elas sdo
rapidas, e a gente
precisa estar
constantemente se
atualizando.
Precisariamos ter mais
cursos relacionados a
area.

Fonte: Organizado pela autora.

Os professores entrevistados do Grupo B apontasrediies
modalidades de formagédo como significativas. Estditempladas neste

grupo: o Ensino- Aprendizagem como

Investigacao,Praposta

Curricular de Santa Catarina, o Ensino Médio Inovagl cursos de
Especializacdo em nivel de Pés-graduacdo. O grumpddta como
pontos positivos da formagédo, os seguintes elermento

As experiéncias préticas

conforme a fala de P2:

relacionadas a certos eddaos,
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E também as praticas, eu ndo conhecia aquelas
gue ela trouxe e a gente que realizou as praticas
durante a formacagP2).

A troca de experiéncia entre os colegas, as Isiiradiscussdo a
respeito da interdisciplinaridade, presente nadal®7:

Eu acho que o que tem de bom é a troca de ideias
com os colegas, que é 0 momento em que a gente
troca ideias, né, a leitura de textos. Ultimamente,
a gente vem discutindo muito a questdo de se
trabalhar de forma interdisciplinar, numa viséo
também transdisciplinafP7).

A participacdo na reelaboracédo da Proposta Cuariceé Santa
Catarina e a discussao sobre a diversidade, nddds3:

[...] poder participar, dessa vez, da reelaboracao
e da reorganizacdo da proposta e poder discutir a
diversidade nas escolas para um melhor
entendimento e para um melhor andamento no
trabalho com os aluno$8).

Os conhecimentos e novidades, conforme afirma P9:
Primeiro, que cada uma delas, por mais que o
tema seja o mesmo todo ano, sempre Vvém
profissionais diferentes e vocé tem novidades, e ta
inserido, né, ndo esta parado no ten{ps).

Os conteldos voltados para a area especificalanddd10:

SO0 que eu sinto falta hoje mais dos cursos
voltados para a aregP10).

Os conhecimentos, as trocas de ideias, a interagédo
crescimento pessoal sédo enfatizados por P12:

Conhecimentos e troca de ideias, interagéo,
crescimento profissiongP12).

Percebe-se, neste grupo, certa relevancia a foonaiada para
a atualizacao de contetidos (P2, P9 e P10), cdstic@mda modalidade
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Formacdo continuada. Outro aspecto relevante reéera troca de
experiéncia entre os colegas e a interdiscipliadedP7 e P12), sendo a
interdisciplinidade uma diretriz da Proposta Culac de Santa
Catarina, 0 que denota certa interferéncia da foéimana pratica
docente, além da participacdo na reelaboracéo alnsrebntos oficiais
da educacgdo estadual como um aspecto importange rpelhorar o
trabalho em sala (P8).

Os aspectos negativos referentes a formacédo, &@stpelo
Grupo B, crentram-se na: disponibilidade do madteniabalhado;
resisténcia de colegas para trabalhar coletivampoteco tempo para o
estudo e o debate; choques de horario; pouco tgrageo colocar em
pratica o que foi ministrado; falta de continuida@®m relacdo aos
aspectos negativos, percebe-se que o0s professoreevigados
levantam muito mais elementos de cunho operacioiealque de
fundamentacéo tedrica.

Os professores do Grupo B apresentam diferentenatdies,
consideradas relevantes em seu processo formAsgan, P2 aponta o
Ensino-Aprendizagem como Investigagdo como 0 psacesais
significativo:

Ela foi voltada para o método de investigacao.
Entéo, a formadora teorizou um pouquinho sobre
como fazer, como iniciar a problematizacgéo,
enfim, pelo método de investigag®2).

Ja P7 cita o curso de pés-graduacao na area deAvidiente:

[...] foi bem importante, depois da graduacao, foi
a especializagado, porque ela foi numa area que eu
gosto, a area do meio ambierff7).

A participacdo na reelaboracdo da Proposta Cuari@ildescrita
por P8 como a formag&o mais relevante:

As paradas para o estudo da reelaboracdo da
proposta curricular, essa sem davi(8).

P9, por sua vez, aponta a poés-graduacdo em Metpdodio
Ensino de Ciéncias como a mais significativa:
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Mas a minha pds-graduacdo, eu acho que eu
aproveitei muito mais, porque ela foi muito mais
direcionada a sala de aula, enten@®).

A formacgdo na é&rea e os cursos de reorientacaacudarr
aparecem nas falas de P10 e P12, respectivamente:

Primeiro, para mim, seriam os cursos da area, da
area de Ciéncias, porque eu acho que, primeiro, a
gente precisa ter dominado mesmo o conteldo, as
atualizacdes, se atualizar, que eu acho que a
gente precisa bastante disso. Depois, os cursos de
reorientacdo curricular, e depois, 0s cursos de
avaliacao(P10).

Primeiro, enumero os especificos da area, sendo
gue todas as formagBes nos trazem informacgdes
gue vao ser importantes para o nosso dia a dia
(P12).

Essa diversidade de formagcbes como as mais S@hvas
apresentam as seguintes justificativas: as pratedizadas na formacgéo
(P2); as leituras que contribuiram no trabalho ;(R7possibilidade de
discutir a diversidade nas escolas para um melhi@ndimento (P8);
importancia no trabalho em sala de aula (P9); iaago dos contetdos
(P10 e P12).

A fala de P2 aponta para uma formacdo voltada asin&n
Aprendizagem por Investigagao, cujo enfoque € oatigsta:

Ela foi voltada para o método de investigacgéo.

Entéo, a formadora teorizou um pouquinho sobre
como fazer, como iniciar a problematizacéo,

enfim, pelo método de investigagdo. E ela deu
alguns exemplos da pratica docente dela e depois
a gente fez algumas praticas, com alguns
materiais de Quimica. Principalmente para o

nono ano, Quimica e Fisid®2).

O ponto positivo, primeiro, que eu ndo conhecia

esse método. E ela especificou bem os passos
dele, enfim. Entéo, gostei de conhecer, mas ainda
ndo coloquei em pratica, mas eu estou pensando,
estou lembrando-se deste. E também as praticas
eu ndo conhecia aquelas que ela trouxe, e a gente
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gue realizou as praticas durante a formacéo.
Entdo, foi bacana porque a gente testou, enfim,
esse foi 0 ponto positi@2).

O Ensino-Aprendizagem como Investigacdo, apontaddPg, é
uma perspectiva construtivista de Ensino de Ciéncae tem como
premissas 0 ensino a partir de uma situacao-preblamalorizacédo das
concepgbes alternativas dos estudantes, o estitnudtaboracao de
hipoteses, interpretacdo e comunicacdo dos reesltado professor
como mediador do processo de ensino-aprendizageAMROS;
NIGRO, 1999). A questdo de partir de uma situagablpma acredita-
se ser um avanco para o Ensino de Ciéncias, erdifiveada situacao-
problema em Freire (2008), que remete a uma siuaeal e
contraditéria da realidade social, e ndo a um probl com enfoque
apenas cognitivo. Essa pode ser a influéncia sofrat P2, que parece
indicar uma visdo avancada em relagdo a educadaoioreada a
necessidade de aprender com a cotidianidade, edstica quatro do
quadro de andlise.

P7, apesar de néo ter colocado como a mais sigfivéc tem
participado do Ensino Integrado, pois sua escotdeaapla 0 Ensino
Médio Inovador. Com relagdo aos pontos positivofereates as
formagbes, aponta as trocas de ideias com os sokege leituras de
textos, além da discussdo de trabalhar interdiseiphente, como
pontos positivos nesse processo:

Nas formagfes da SED, eu vejo que eles juntam
muita gente junto num dia de curso, o que néo
torna produtivo, porque o pessoal ndo se

concentra e generaliza muito. Eu acho que

deveria ser por areas de atuacao, para se fazer
um trabalho mais consistente. E na escola, na
escola que eu trabalho, tem Ensino Integral,

entdo, a gente tem momentos de planejamento,
momentos de estudo que visam que a gente
trabalhe com projetos, que se trabalhe de uma
maneira mais integrada, no coletivo. E ai, a gente

percebe que tem bastante resisténcia de alguns
colegas de trabalhar dessa forma, né. Cada um
quer permanecer la& no seu mundinho, no seu
conforto(P7).

Eu acho que o que tem de bom é a troca de ideias
com os colegas, que é 0 momento em que a gente
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troca ideias, né, a leitura de textos. Ultimamente
a gente vem discutindo muito a questdo de se
trabalhar de forma interdisciplinar, numa viséo
também transdisciplinar, né. Entao, isso eu acho
interessante, questdes assim que abordam a
guestao da importancia do coletivo, né, de nao se
trabalhar de forma fragmentada, isolada, né.
Entdo, eu acho que isso, que eu vejo que tem de
mais importante em todas essas formacgdes que a

gente fagP7).

O Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2013), em seu doento
orientador, apresenta um diagndstico do Ensino dMédasileiro com
base no Censo Escolar 2011, do Instituto NaciomalEdtudos e
Pesquisas (INEP). Apesar de apresentar um aumentolimero de
matriculas, o documento aponta para uma evasabdes uma taxa de
reprovacéo de 18%. Com base nesses dados, salieatessidade de se
estabelcer politicas publicas que possibilitem @rga@ do direito ao
Ensino Médio de qualidade para todos, através dplisgéo da
universalizacdo gradativa do atendimento a popalaca

O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) foi coacbm o
intuito de provocar o debate acerca do Ensino Mgufito aos sistemas
de ensino estaduais, municipais, do Distrito Feédei@s Colégios de
Aplicacdo das Universidades Federais e EstadubisGnlégio Pedro I,
a fim de incentivar propostas curriculares inovadonas escolas de
Ensino Médio, através da disseminacdo da culturairdecurriculo
dindmico, flexivel e compativel com as exigencias sbciedade
contemporanea (BRASIL, 2013).

O documento (BRASIL, 2013) tem como objetivo oragnbs
sistemas de ensino e as escolas selecionadas fmrauacdo de seus
Projetos de Redesenho Curricular (PRC), salientandecessidade da
promogdo de melhorias significativas para a apragdm dos
estudantes, reconhecendo as especificidades regeras concepcdes
curriculares implementadas pelas redes de ensino.

Dentre as condi¢cdes bésicas para a implantacdo Rig, P
destacam-se:

[...] Estimulo a atividade docente em dedicacao
integral a escola, com tempo efetivo para
atividades de planejamento  pedagdgico,
individuais e coletivas;
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Consonancia com as ac¢des do Projeto Politico-

Pedagdgico implementado com participacdo
efetiva da Comunidade Escolar [...] (BRASIL,
2013, p. 13).

O documento orientador do Programa Ensino Médiwvddor
apresenta também acdes relacionadas ao curricidopqdem ser
estruturadas de diferentes formas, tais como: pliisas optativas,
oficinas, clubes de interesse, seminarios integragluipos de pesquisa,
trabalhos de campo e demais acdes interdiscipingue devem ser
organizadas conforme necessidades e interesseguife @pedagdgica,
dos professores, da comunidade escolar, mas coragdes aos
interesses dos adolescentes, jovens e adultosysaliessa etapa da
educacao béasica (BRASIL, 2013).

A proposta Curricular do Estado de Santa CatarBaNTA
CATARINA, 2014) é indicada na formacéo dos professpconforme
P8, P9 e P10:

Os positivos seriam, entdo, poder participar,

dessa vez, da reelaboracéo e da reorganizacédo da
proposta e poder discutir a diversidade nas

escolas para um melhor entendimento e para um
melhor andamento no trabalho com os alunos
(P8).

Eu acho que, de positivo, toda a formagédo é
positiva, né, porque o conhecimento nunca é
demais. Primeiro, que cada uma delas, por mais
gue o tema seja 0 mesmo todo ano, sempre vém
profissionais diferentes e vocé tem novidades, e ta
inserido, né, ndo esta parado no ten{pg).

Entdo, ta para isso eu coloquei. Primeiro, para
mim, seriam os cursos da area, da area de
Ciéncias, porque eu acho que primeiro a gente
precisa ter dominado mesmo o conteddo, as
atualizacdes, se atualizar, que eu acho que a
gente precisa bastante disso. Depois, os cursos de
reorientacdo curricular, e depois, 0s cursos de
avaliacao(P10).

A Proposta Curricular de Santa Catarina, em sua mavsao,
apresenta a diversidade enquanto principio formatilefendendo a
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formacdo integral do cidaddo: “A luta por processias formagéo
humana integral definitivamente ndo é algo nova faarte da
experiéncia de sobrevivéncia de mulheres e homaasigtoricamente
buscaram ampliar sua compreensdo de mundo, sehscimentos e
saberes” (SANTA CATARINA, 2014, p. 25). Logo, evitéa-se que a
proposta defende a educacao integral como umaésgérdistorica para
desenvolver a nogao de curriculo integrado.

A concepcédo de curriculo remete ao estabelecimimtelacdes
com a realidade do sujeito, uma vez que suas éxp@s envolvem a
interagcdo entre 0s conhecimentos, a partir do apaedrico-
epistemologico da perspectiva historico-culturdNFA CATARINA,
2014).

Assim, na busca da concretizacdo da Educacdo &htegr
documento propde como forma de organizacdo dos meoNos
curriculares mais integradores, as seguintes idiestr

superacao do etapismo no percurso formativo;
promocao do diadlogo entre as diferentes areas do
conhecimento, sem deixar de considerar as
especificidades das areas e dos componentes
curriculares;

escolhas tedrico-metodoldgicas, de conhecimentos
e de experiéncias significativas para compor o
percurso formativo e que mobilizem os sujeitos
para a aprendizagem;

reconhecimento da diversidade de identidades e
de saberes como condicdo politico-pedagdgica
para o desenvolvimento da Educacgéo Basica;
ampliagdo de espacos de autonomia intelectual e
politica dos sujeitos envolvidos nos percursos
formativos;

exploracdo das interfaces entre os saberes, dos
entre-lugares das redes, das coletividades como
I6cusgeradores de conhecimento;

democratizacdo da gestdo dos processos
educativos pela valorizacao e fortalecimento do
trabalho coletivo (SANTA CATARINA, 2014, p.
27).

Outro ponto a destacar na PCSC € a diversidade pomzipio
formativo, enfatizada pela professora P8 como itapde no processo
de formacdo. A concepcdo de diversidade defendada programa
compreende:
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[...] diversidade como caracteristica da espécie

humana: seres humanos sdo diversos em suas
experiéncias de vida histdricas e culturais, séo

Unicos em suas personalidades e sdo também
diversos em suas formas de perceber o mundo.
Esta nogdo nos remete a ideia de diferencas de
identidades constitutivas dos seres humanos, das
suas organizacdes sociais, etnias, nacionalidades,
géneros, orientacdo sexual, religiosidades. Enfim,

diversidades de grupos sociais, de identidades do
ser social em sua singularidade que se constituem
em espacos, em ambientes, em tempos histéricos
com caracteristicas diversas. Essas relacdes
socioculturais constituem os sujeitos histéricos,

nas organizacgdes de suas vidas sociais e politicas,
nas suas relagbes com o ambiente e com outros

grupos, na producdo e reproducdo de suas
existéncias (SANTA CATARINA, 2014, p. 54).

A diversidade enquanto principio formativo com agsta
formacéo integral abrange dimensdes pedagdgicaspeaisar as acdes
praticas no cotidiano da escola. As dimensfes |dgilzas sdo: i)
educar na alteridade; ii) consciéncia politica stdhnica da diversidade;
iii) reconhecimento e valorizacdo da diferenca dafecimento das
identidades; iv) sustentabilidade sociambientaplujalismo de ideias e
de concepcgbes pedagodgicas; vi) laicidade do Egtatibescola publica
catarinenese; vii) igualdade de direitos para acepsrmanéncia e
aprendizagem na escola (SANTA CATARINA, 2014).

Neste sentido, o documento defende o principio idersidade
como forma de combater a exclusdo e qualquer fder@iscriminacéo,
com base nos Parametros Curriculares Nacionais @RA2013),
estabelecendo discussdes que envolvem: as relaiegénero; a
educacdo e a prevencdo; a educacdo ambiental;lagde® étnico-
raciais. E nas seguintes modalidades de ensinceciesp escolar
indigena, do campo e escolar quilombola.

Na modalidade Educacdo do Campo, a PCSC baseiase n
referenciais tedricos de Caldart (2011) e Frei®8}, aproximando-se
da perspectiva freireana de educacdo enquantosd&muedrica, pois
ambos os referenciais partem da necessidade delaberag o
conhecimento a partir de problematicas da realidbesujeitos, que
envolvem contradigbes sociais.
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Porém, P8 e P10 destacam a dificuldade de pbr éticpras
discussdes teoricas do documento, que necessitiandeaproximacao
mais objetiva com a pratica de sala de aula.

Olha, a gente vé muito dentro dessas paradas
como avaliar. A gente estuda diversidade, a
reelaboracdo, os TDHs, mas como colocar tudo
isso numa forma de avaliagdo que a gente
consegue contemplar, o aluno como um todo.
Entdo, eu trabalharia se pudesse, nessas
palestras, a forma de avaliacB8).

Negativo, as vezes, eu acho que a carga horéria
ndo ajuda. Tem alguns cursos assim, um tempo
muito restritos para a gente colocar, em pratica

pelo menos durante o tempo do curso, colocar
alguma coisa em pratica do que estd sendo
ministrado(P10).

Considera-se a PCSC um documento bem fundament&do,
cunho progressita e com contribuigbes significatipara melhorar a
qualidade da educacéo e do processo de ensinalgagem. Contudo,
poderia avancar na relagéo de acdes praticas ardesalula, ou seja, no
como fazer. Neste sentido, cabem lembrar que pgeiga freireana de
educacdo consegue estabelecer essa relacdo dptrBaae a pratica,
tendo na Investigacdo Teméatica o subsidio tedmistemoldgico e
ético para implentar, na prética, os principiogdiacacao freireana.

Com relagdo ao processo de ensino-aprendizageneadmas
teoricamente nos estudos de Vygotsky (1993; 20(Dawedov (1988),
salientam a importancia da mediacdo na elaboragiocamceitos
cientificos a partir de conceitos cotidianos, ewsoto a
intelectualizacdo, a tomada de consciéncia e antafedade. E também
a importancia dos conflitos gerados no &mbito dédatle principal
antecendente, que influenciam nas mudancas dosstgsiquicos e
psicoldgicos dos sujeitos (SANTA CATARINA, 2014).

A compreenséo de conhecimento na PCSC envolve elagio
entre o conhecimento sistematizado e a realidadeprocesso de
elaboragdo conceitual, reforcada pela cultura esmsgunsere.

Na secdo Contribuicbes das areas do conhecimento ga
educacdo basica e a formacdo integral, especifitamea area de
Ciéncias da Natureza e Matematica a partir da @@dce histérico-
cultural, defende-se a escola enquanto um espagqued@cao cultural
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para a formagdo cognitiva, afetiva e ética, queeglnmdo apenas a
aquisicdo de novos conhecimentos, mas também onddgenento de
valores, qualificacdes praticas e criticas. A lexgem exerce um papel
fundamental na organizagcdo das mediacdes e na gfionta incluséo
social e respeito as diferengas. A busca é pelengelrimento de um
perfil investigativo, despertando a curiosidade esetivolvendo a
observacdo dos fenbémenos, o0 estabelecimento e ceagdo de
hipoteses, considerando os conceitos espontane@dabaracdo dos
conhecimentos cientificos ao longo de todo o psmds escolarizagao.

Assim, os procedimentos e objetivos formativos daada
envolvem:

Ambientar o0 aprendizado trabalhando em
contextos cientificos, tecnol6gicos e sociais que
associem conhecimentos e valores.

Representar elementos cientifico-tecnoldgicos
desenvolvendo linguagens, imagens, simbolos,
transposicOes e traducdes das diferentes formas de
expressao.

Compreender o universo cientifico-tecnolégico
por meio da formulagdo de questdes e dlvidas,
da elaboragdo de hipoteses e de sua verificagdo
pratica (SANTA CATARINA, 2014, p. 162).

Nesta perspectiva, a experimentacdo ¢é defendidao com
caracteristica essencial da area, havendo, entadecessidade de se
equipar as escolas com laboratérios e pessoal @e. &utra questao
importante refere-se a avaliacdo que requer umr gdaea além do
gquantitativo, por envolver uma avaliagdo processuantinua e
diagndéstica.

Essas questfes, que se referem ao maior aprofunttataato na
area, como na avaliacdo e na compreensdao da gdipioiaridade,
aparecem de forma explicita nas falas de P8, PlI2e

Olha, a gente vé muito dentro dessas paradas
como avaliar. A gente estuda diversidade, a
reelaboracdo, os TDHs, mas como colocar tudo
isso numa forma de avaliagdo que a gente
consegue contemplar, né, o aluno como um todo.
Entdo, eu trabalharia se pudesse, nessas
palestras, a forma de avaliacZB8).
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Eu, assim, pelos métodos de formacdo que eu
vejo. Eu acho que o mais importante € o método
de, que é interativo e reflexivo, dos grupos
poderem interagir e refletir sobre o assunto,
formacdo de grupos. E também na questdo de
exatamente desse, de priorizar a discussdo por
séries, ndo muito por area, porque ai fica muito
restrito também dentro da area. Mas que veja a
interdisciplinaridade, trabalhar dentro da area,
mas a interdisciplinaridade dentro das areas
(P10).

Primeiro, para mim, seriam os cursos da area, da
area de Ciéncias, porque eu acho que primeiro a
gente precisa ter dominado mesmo o conteldo, as
atualizacdes, se atualizar, que eu acho que a
gente precisa bastante disso. Depois, os cursos de
reorientacdo curricular, e depois, 0s cursos de
avaliacao(P10).

O que eu considero mais importante é os que
estdo relacionados a nossa area, entdo, assim,
teve vérios, a maioria deles relaciona com a
nossa area. Mas quais mais importantes, por
exemplo, Sustentar 2011, que foi o férum sobre
energias renovaveis e consumo responsavel,
seminario de prevengcdo a dengue e a febre
amarela. Formacdo continuada para o uso de
laboratério moével para o Ensino das Ciéncias
experimentaigP12).

Percebe-se que a formacdo na area, como formaudizatao
dos conteldos, aparece como necessaria e signdigetra P10 e P12,
como um reflexo do documento oficial que norte@rea na educacgdo
em nivel estadual.

Para se compreender melhor as singularidades pessess dois
grupos, bem como as divergéncias com relacdo aepgao de
formacdo permanente, o0s dados coletados nas @aidReVI
semiestruturadas referentes aos dois grupos, foramados a fim de
que, através das informacbes obtidas, fosse pbospereeber as
regularidades, as semelhancas e as diferencasongzeensbtes dos
docentes quanto ao processo formativo.

As caracteristicas da formacdo permanente em Fediaundez
(2011) foram relacionadas as dimensfes do conhetneedo sujeito
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em Freire. Cada caracteristica abarca em seudntguma ou varias
destas dimensfes que descreveremos a seguir.

Na primeira caracteristica (desenvolver a inquietubcial)
encontra-se presente a dimensdo ontoldgica, ptis s relaciona
diretamente com a consciéncia do sujeito com relacgua presenca no
mundo.

A caracteristica segunda (desenvolver a capacifiadesisténcia
a ideologia dominante) abrange as dimensdes oitakgelacionadas a
posicdo dos sujeitos frente a realidade objetiveque requer um
posicionamento pedagdgico que se refere a dimegma&iologica.

Na terceira caracteristica (transformar ideiaslerga em acdes
concretas) temos a dimensdo gnosioldgica presenéedo docente ao
relacionar os diferentes saberes na elaboracdowte ronhecimentos,
0 que exige uma dimensao praxioldgica de relacitatwaia e pratica.

A quarta caracteristica (aprender com a cotidiat@jl@nvolve a
dimensao gnosiolégica que reelaborar os conhecmemtpartir dos
contextos e sujeitos em constante processo de igaslan

Na quinta caracteristica (conceber o professor camo
intelectual investigativo, critico e criativo deaspratica docente) temos
a dimensao ontolégica de conceber o professor suedo que através
da dimensdo praxiolégica do conhecimento em Frelabora e
reelabora sua pratica pedagdgica de forma criticeatva.

A dimensao epistemoldgica é central na caractaisteis
(desenvolver uma epistemologia criadora que estimydergunta), pois,
a dimenséo epistemoldgica do conhecimento e datclgen Freire
encontra-se na indagagdo dos homens em relacdouadone a
realidade objetiva.

Compreender a relacao intrinseca entre teoriategndas acdes
pedagdgicas, e nas concepg¢des educativas dos emdant parte da
dimensao praxiolégica presente na caracteristita da formagédo
permanente.

Na caracteristica oito (a criagdo e recriacao dascps a partir
da realidade e de forma coletiva) temos a dimergdwsiologica
presente no fazer pedagdgico a partir da realiada dimensao
praxiolégica materializada no trabalho coletivo.

A caracteristica nove (conceber a participacd@ats sujeitos
como condicdo inerente ao processo formativo) eevaobvamente a
dimenséo ontoldgica de conceber o docente comaujeitcshistérico e
social.

Na caracteristica 10 (conceber a educacdo como uma
racionalidade investigativa e criadora a partireflexao dos problemas
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da cotidianidade de forma coletiva) temos a dimeegistemoldgica do
problema como ponto de partida para o didlogo imiada com a
dimensdo gnosiolégica da reflexdo critica balizaulo dialogo
problematizador. Sendo que esta racionalidade tiga¢isa e criadora
exige uma profunda coeréncia entre teoria e prapiEsente na
dimensao praxiolégica do conhecimento e do suggrid-reire.

Desta forma, os dados presentes nas entrevistagotogrupos
pesquisados foram compilados em um quadro contesdseguintes
informacdes, conforme descri¢cao abaixo:

Quadro 17.Quadro de andlise das entrevistas dos grupos.A e B

Caracteristica da Formacao | Professores| Professores Dimensdes do

Permanente em Freire e - - conhecimento e do
Faundez Grupo A Grupo B sujeito em Freire

6. Desenvolver uma P1, P3, P5 P10 Epistemoldgical

epistemologia criadora que

estimula a pergunta.

10. Conceber a educagéo P1, P3, P4, - Epistemolégica

como uma racionalidade P6 Gnosiologica

investigativa e criadora a Praxiologica

partir da reflexdo critica dos

problemas da cotidianidade de

forma coletiva.

1. Desenvolver a inquietude | P1, P3, P4, P7 Ontoldgica

social e politica. P11

9. Conceber a participacdo P3, P4, P5 P2, P8, P12 Ontoldgica

ativa dos sujeitos como

condicao inerente ao processo

formativo.

2. Desenvolver a capacidade P1, P3 - Ontoldgica

de resisténcia a ideologia Gnosiologica

dominante.

5. Conceber o professor como P1, P3, P4, P7, P8 Ontolégica

um intelectual investigativo, P5, P11 Praxiologica

critico e criativo de sua

pratica docente.

4. Aprender com a P1, P3, P5 P2, P9, P10 Gnosiolégica

cotidianidade.

3. Transformar ideias e P1, P11 - Gnosiologica

valores em acgdes. Praxiol6gica

7. Compreender como a P3 - Praxiol6gica

ideologia dominante se

cristaliza em préticas e ndo

apenas no discurso.
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8. Acriacdo e recriagdo das | P1, P3, P6 P7, P10 Praxioldgica
praticas a partir da realidade |e Gnosiologica
de forma coletiva.

Fonte: organizado pela autora a partir da relagre @s caractristicas da
formacao permanente em Freire e Faundez e daeadaksentrevistas dos
grupos entrevistados.

Analisando as entrevistas através da interface casn
caracteristicas da formacgdo permanente (FREIRE;NI2&Z, 2011) e
com as dimensdes do conhecimento e do sujeito eirefpercebe-se,
na primeira caracteristica, uma forte influéncias rprofessores do
Grupo A, do Movimento de Reorientagdo Curricular Vema Gerador,
uma vez que a dimensdo ontolégica da busca do sés, rda
inconclusdo, passa pela inquietude social de swapam as injusticas
sociais. No Grupo B, ela aparece na fala de P7pgtteeipa do Ensino
Médio Integrado, cuja grande reflexdo é a busca patlusdo dos
estudantes, com vistas a diminuicdo da exclusdalsoc

Eu acho assim, que o professor, principalmente o
professor que trabalha na escola publica, que

trabalha com um determinado segmento da
sociedade, ele tem que ter uma formagao assim,
voltada para esta questdo da cidadania, pra

questao da incluségr7).

O professor também sinaliza, em suas leituras, tor &aulo
Freire, cuja defesa é por uma educacéo libertaglarelusiva, o que
pode indicar uma influéncia das ideias do autoseas percerpcdes.

As caracteristicas da formacdo permanente em Frei@undez
(2001), a saber, 2. Desenvolver a capacidade ddémsa a ideologia
dominante; 3. Transformar ideias e valores em acGe€ompreender
como a ideologia dominante se cristaliza em prateado apenas no
discurso; e 10. Conceber a educagdo como uma &idiade
investigativa e criadora a partir da reflexdo caitdos problemas da
cotidianidade de forma coletiva, se restringe aopGrA, que engloba
0s professores participantes do Movimento de Ratagéo Curricular
via Tema Gerador (MRCTG). Essas caracteristicascatva no
conjunto, as quatro dimensdes do conhecimento suj@ito em Freire,
revelando as especificidades da concepgdo de ésuch; MRCTG,
cujo posicionamento ético-epistemologico denota upmmspectiva
critica de educacdo com vistas a transformacéoalsota qual o
conhecimento cientifico e a participacéo ativa slgsitos exercem um
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papel decisivo na compreensdo da realidade socia& édusca de
alternativas para os probemas enfrentados no aotidi

A caracteristica 4 (Aprender com a cotidianidagerace com o
mesmo grau de importancia nos dois grupos, embgje Eossivel
salientar uma diferenca de compreenséo entre egydgios. No Grupo
A, essa caracteristica aparece como uma formaageereder mediante
novos contextos e reinventar as possibilidades;ée, avisto a falta de
condicbes para se trabalhar com a Abordagem TeanBtigireana na
atualidade. A caracteristica relaciona-se com hoedgdo de novos
conhecimentos a partir da realidade (gnosiolégicala relacdo entre
teoria e pratica (praxiolégicag. No Grupo B, aperemediante uma
perspectiva de contextualiza¢&do conhecimento cientifico, defendida
pelo Ensino de Ciencias por Investigacdo. Incorpoea pratica, os
Temas Transversais, sendo defendida também pgte$RaoCurricular
de Santa Catarina, que fizeram parte da formacaguriessores que
manifestaram essa percepgao.

A caracteristica 5 (Conceber o professor como utaleictual
investigativo, critico e criativo de sua praticacelote) aparece como
uma das mais relevantes para os dois grupos, sgneodos seis
professores do Grupo A, cinco a expressam em siles A dimensao
ontologica dessa caracteristica encontra-se napgéo de sujeito, que
concebe o professor como participe do processwiieatdo e néo
como um mero expectador. O trabalho coletivo e ldegpamento a
partir das necessidades dos docentes era intrirrgeddovimento de
Reorientacdo Curricular via Tema Gerador, sendoptessuposto do
processo formativo. No Grupo B, os professores apentaram essas
guestdes trazem como experiéncia o trabalho cole@senvolvido na
escola durante o Ensino Médio Integrado e porsiaarem conforme
a Proposta Curricular de Santa Catarina. A dimenz@xiol6gica
presente nessa caracteristica refere-se a aricudargre teoria e pratica,
no sentido da praxis que desenvolve o potencialivoi do educador.

A caracteristica 6, de desenvolver uma epistenmmlagiadora
que estimula a pergunta, cujo enfoque encontragedimensao

% A contextualizacdo esta associada a uma apremtizgge tenha sentido para
o aluno e se recomenda o trabalho, a cidadanimrmoca salde e o meio
ambiente como contextos principais, embora maifasénseja dada ao trabalho.
Busca-se, nesse contexto principal, a consoliddedelacéo entre a teoria e a
pratica, segundo os documentos, 0 que 0s tornaos ale muitas criticas

(RICARDO; ZYLBERSTAJN, 2008, p. 171).
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epistemolodgica do conhecimento, defendida por &rg008) como o
estimulo a curiosidade epistemolégica nos educaocdo® pratica da
educacao libertadora, e o problema como ponto dedpapara a
elaboragdo de novos conhecimentos, aparecem tiraidama fala dos
professores do Grupo A, defendida apenas por Bl e P

Eu descreveria assim, como algo mais pensante
na realidade, com projetos mais concretos que
levavam a gente, que desafiavam o profe@3by.

Um conteddo que tinha a demanda daquele
grupo, daquela realidade. A partir dai, a gente
fazia as discussbes e buscava o que era melhor
para resolver aqueles probleméR3).

No grupo B, a dimensdo epistemolégica do conhedonen
aparece na fala de P10 na importancia dada aos mmsneflexivos no
processo de formacdo, em vista de sua participalgiitgnga data, na
elaboragéo da PCSC:

Eu acho que o mais importante é o método de que
€ interativo e reflexivo, dos grupos poderem
interagir e refletir sobre o assunto, formacéo de
grupos(P10).

A questdo da criacéo e recriacdo das praticastia giarealidade
de forma coletiva, na qual se percebe a relacide ¢mbria e pratica
(praxiolégica) muito presente no planejamento d¢éesde sala de aula
e no pensar a area de forma a conceber o educanaosuijeito da sua
aprendizagem (gnosioldgica), encontra-se muitoeptesem P1, P5 e
P6, que integram o Grupo A. Os professores distoraeerca do
trabalho coletivo, da interdisciplinaridade e deaaber o aluno como
cidadao:

Em minha opinido, é muito importante partir da
realidade do aluno, por exemplo, eu, esse
bimestre, vou trabalhar a partir de uma
contextualizacao de um projeto diagnostied)

Eu penso que o dinamismo para a gente levar
para a nossa sala de aula, porque muitas oficinas
e muitas atividades realizadas durante estes
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encontros dinamizavam a nossa atuacgdo la em
sala de aulgP5).

E ai a gente discutia também muito entre nés,
professores, isso da uma animacao para o0 grupo,
da novas luzes, digamos assim, para resolver os
problemas de aprendizag€gi®6).

No Grupo B, P7 e P10 apontam a mesma caracteréticsuas
percepcbes, o0 que denota novamente a influéncia nd@msmentos
formativos dos quais participaram, e que trazerona essa questao,
principalmente nos momentos de planejamento coleids escolas e na
busca pela interdisciplinaridade, muito presente BEmsino Médio
Inovador e na PCSC.

Eu acho que o que tem de bom é a troca de ideias
com os colegas, que € 0 momento em que a gente
troca ideias, a leitura de textos. Ultimamente, a
gente vem discutindo muito a questdo de se
trabalhar de forma interdisciplinar, numa viséo
também transdisciplinafP7).

Eu vejo que, apesar de ja estar tendo algo,
comecando, mas eu sinto falta de maior
integracdo dos professores na sala, ndo s6 da
area, mas principalmente por sérigx10).

A caracteristica 9 (Conceber a participacao ativa sujeitos
como condicdo inerente ao processo formativo) apaen grau de
igualdade nos dois grupos, o que demonstra settiaipacao ativa um
desejo comum para ambos. Percebe-se a dimensédgicaocomo
organizadora dessa caracteristica, com forte émiasaijeito na busca
pelo ser mais (FREIRE, 1998), pressuposto do MRC&Que se
encontra também nos principios da PCSC.

Analisando as entrevistas através do quadro desenaé-se que
0s pontos relevantes para o Grupo A referem-sarasteristicas 1, 5 e
10 da formacdo permanente, enquanto que no Grupe Beferem as
caracteristicas 5, 8 e 9. Os dois grupos conveggnto a relevancia
da caracteristica 5, que denota a importancia deeber o professor
como um intelectual investigativo, critico e cnatide sua prética
docente. As caracteristicas 1, 5, 6, 8 e 9 aparemEmdois grupos
investigados, embora as caracteristicas 2, 3,7 sjhn exclusivas do
Grupo A. Essa exclusividade, no entanto, deve-selagdo com o0s
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pressupostos do MRCTG, cuja énfase encontra-se anicipacao

coletiva dos docentes na elaboracédo do curricplota da realidade, ou
seja, dos problemas sociais, presentes nas viséesnuhdo dos
educandos e no teor politico do processo formajiwe objetiva um

movimento de conscientiza¢do e emancipacao dositdece

Contudo, é possivel destacar algumas proximidade3rdposta
do Ensino Médio Inovador e da PCSC com a educagduerspectiva
freireana como: a participacdo de todos os enwmsviadb processo, a
inclusdo social; o fato de partir do interesse ektsdantes; o trabalho
coletivo e a interdisciplinaridade.

Evidenciam-se, nessas proposi¢des, algumas semathaom a
perspectiva freireana, como o dialogo entre asateaonhecimento, a
escolha de experiencias significativas para coragmercurso formativo
e o fortalecimento do trabalho coletivo. Porémeveambrar que quando
Freire (2008) defende que se deve partir da reidigara a elaboragéo
do conhecimento, ele se refere a uma realidadeeangue tem como
ponto de partida as contradicbes sociais, diferafge proposicdo
presente na Proposta Curricular, que se aproximaidda de
contextualizacéo.

A leitura detalhada das entrevistas, tendo como roxteador as
caracteristicas da formacdo permanente em FreFauadez (2011),
possibilitou perceber por parte dos grupos entigis certos anseios
que sao coletivos, como a necessidade da part@pia do professor
nas formacoes, o trabalho coletivo, a interdiseipidade e a relacédo do
conhecimento com o cotidiano, querem seja de formais
contextualizada (Proposta Curricular de Santa @afarquer seja na
perspectiva freireana. Essas questdes parecenarglie a Abordagem
Tematica Freireana como formacdo permanente ddespores pode
possibilitar, além da ressiginificacdo das pratieada concepcgédo do
conteldo escolar, o desenvolvimento do professguamo um
intelectual da educacéo.

Desta forma, pretende-se, no préximo capitulo,fapdar essas
andlises, no qual se relacionardo as percepcbedodestes a respeito
de seu processo formativo com suas proposi¢éesadels no encontro
de estudo coletivo com as categorias de andlise.

3.5.2 O trabalho coletivo e a proposicdo de altertigas de
superacédo para os problemas vivenciados na formacéao

A terceira etapa da pesquisa foi o encontro iatital trabalho
coletivo, do qual participaram seis dos 12 professantrevistados,
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sendo quatro do Grupo A (P1, P3, P4 e P5) e doiSrdpo B (P2 e
P10).

Na organizacdo das propostas, percebe-se, no Giypea
preocupacdo com a participacdo dos sujeitos emladwe a necessidade
de partir do que representa um problema para degsares, além da
importancia de pensar referéncias que dialoguem aoperspectiva
progressista de educacao, defendida pelo grupo:

Mas eu penso até que a prépria participacdo tem
gente que vai, porque é obrigado. Tem professor
gue quer realmente fazer diferente e comeca por
ai, pela vontade. Sera que a gente comeca
também pela vontade, pode ser que a gente nao
tenha quorum para isso. Se vocé tem vontade de
mudar, conseguir fazer diferente, vamos para esta
discussdo. Quem sabe esse movimento assim, de
alma de professor, eu sou professor, entdo,
escolhi esta profissdo, entdo, eu vou. Quem sabe é
isso vai que a gente consegue sO convidar as
pessoas, ndo marcar cartdo ponto, enfim, dia
letivo, enfim(P5).

Aquela questdo que vocé falou de ter alguém de
referéncia, como € que a gente vai colocar isso
(P3).

Buscar uma assessoria com a nossa linha de
pensamento. Que linha que ndés vamos pegar, noés
temos que ter clarez®1).

Elaborar uma agenda de estudos a partir das
angustias das diferentes realidad@s).

Percebem-se nas falas alguns elementos da pevspketreana,
como a participacdo ativa dos sujeitos no processotencionalidade
politica e o ponto de partida a partir dos probkend®s sujeitos
envolvidos e de suas visdes de mundo, elementesrgies N0 processo
de formacdo permanente desenvolvido no Moviment&elarientacédo
Curricular via Abordagem Tematica Freireana. Outgaestdo
importante a ressaltar, proposta pelo Grupo A,rdgpeito ndo s6 a
planejar o programa, mas de se colocar a dispopg@ocoloca-lo em
pratica, formando, assim, um grupo alternativo demécao de
professores de Ciéncias.
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Entéo, para finalizarmos as propostas construidas

hoje, a gente queria deixar registrado que essa
proposta de formacao de professores nao fosse s,
€ algo tedrico de registro de hoje, mas que fosse
concretizado. E que a gente pudesse fazer
atividades como uma visita ao espaco de

Educacdo Ambiental que existe no Faxinal dos

Rosas. Ah! Ao assentamento do MST em Abelardo
Luz e ao Parque Reserva dos Pinhais que vai ser
aberto em outubro em S&o Domingos, que o
objetivo é fazer ahhh, fazer atividades de

Educacdao Ambiental com as escolas da rede
publica e particular da regido oeste de Santa

Catarina (P3).

O depoimento demonstra certo empoderamento de saldas
participantes do Movimento de Reorientacdo Cumicel um grau de
conscientizagdo que se aproxima da concepcéo efalifio em Freire
(2008) e da emancipacdo em Adorno (1995).

No Grupo B, percebe-ce a materializacdo do didlogador,
comentado por Freire (2008). Ao organizarem umap@sta de
Formacdo de Professores, os professores partemuds eais
necessidades, definindo ac¢des que buscam resobleprablemas
vivenciados no cotidiano da escola:

Essa formacéo integral que eles fazem que no real
€ um faz de conta. A gente vé as escolas que estao
tendo formacéo integral, ndo estdo contentes
também. Eu digo assim, 6. Na nossa escola, os
nossos alunos, a maioria dos alunos, fora do
periodo de aula, eles fazem inglés, da(®#0).

Sabe P2, chega um ponto que eu vejo assim, 0, ta
todo mundo tdo cansado de dizer assim, 6. O
caminho é aqui, véo pra la, o caminho é aqui, vao
pra la. Sabe, eu vejo assim, que as pessoas, ta
todo mundo cansado de dizer onde é o caminho e
ninguém faz nada. Sabe, pra mim, dizer o dia de
curso é um tédio. La vou eu ficar sentada ouvindo
bla-bla-bla (P10).

Percebe-se, na fala dos entrevistados, uma tentddiaproximar
a teoria presente na Proposta Curricular de Saai@riGa a pratica de
sala de aula:
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Por exemplo, primeira coisa, a formacdao.
Precisam nos ensinar ou nos mostrar a fazer
projetos, por exemplo. Hoje, a formacao vai ser
s6 de fazer projetos, entdo, vai formar grupos, e
ai tem pessoas que orientem, 0, vocés tém que
comecar daqui, tem que par{ip10).

Ou o que as meninas comentaram estudar 0s
tedricos da educacédo, € uma coisa que nos falta
também. E da onde a gente poderia tirar
elementos, de pensamento de desenvolvimento
critico (P2).

Entéo, uma das acdes poderia ser isso. Momentos
de formacdo que realmente criassem, gerassem
com o coletivo para a elaboracdo de metas, de

acoes. Porque sendo a gente fica s6 na discusséo,
ouvindo, lendo e ponto. Por meta até julho a

gente vai fazer tal coisa, desenvolver tal coisa

(P2).

O que a gente vai fazer, cada grupo vai ficar
responsavel por tal etapa, enfim, assunto,
discussédo. Dar continuidade para aquilo que esta
se fazend@P10).

Das acdes, enfim, depois a gente escreve de novo.
Mas realmente se a gente ndo tem esses
momentos. Nossa, eu sinto a diferenca assim de, a
guestao do planejamento coletivo é outra coisa.
Vocé conseguir juntar um grupo pra pensar.
Nossa! Olha quanta riqueza desse momento, é
outra aula(P2).

E o fato de dizer assim, tu poder abrir a porta da
sala e tu ir 14 assim, 6! Eu td fazendo isso o ue

ta, em que parte tu ta, quando é que nds vamos
chegar. Oh! Tu te sentes até, bah! Vocé se sente
motivada(P10).

Analisando as falas e as propostas elaboradas Gelgmps A e
B, percebe-se que o anseio dos professores de ao®aFupos
converge em alguns pontos, como a nhecessidade dealsghar

coletivamente

e

interdisciplinarmente, o0 desenwadvito do
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pensamento critico, a necessidade de estudos asdmiz formacao.
Porém, destaca-se a presenca, no Grupo A, de uercimnalidade

politica e uma autonomia mais desenvolvida, nodeide relacionar a
teoria e a pratica e na proposicao de alternatieamudanca para os
processos vivenciados. Para tanto, defende-se @ des que a

Abordagem Tematica Freireana, enquanto concepcadomieacdo

permanente poderia ser uma possibilidade de respost anseios dos
docentes, principalmente do Grupo B, além de dmritripara a sua
formacao intelectual.

Assim, a partir da analise das entrevistas e dmltna coletivo,
no intuito de buscar respostas ao nosso objetostlel® elaboramos
seis categorias de andlise, a saligrpotencial epistemoldgico da
Abordagem Temdtica na formacdo permanente dos szorfes de
Ciéncias O potencial ontolégico da Abordagem Temética menégao
permanente dos professores de Ciénc@agotencial gnosioldgico da
Abordagem Temdtica na formacdo permanente dos szorfes de
Ciéncias O potencial praxiolégico da Abordagem Temética na
formacdo permanente dos professores de Ciénciaspapel da
Investigacdo Tematica Freireana na ressignificacdo papel do
conteldo escolarA concepcgéo do professor como um intelectualceriti
e criativo de sua acéo pedagdgica na formacgéo paante.

As quatro primeiras categorias, através da andae falas,
confirmam o pressupostta Abordagem Temética Freireana como uma
concepcdo permanente de formacdo docente, cujastardsticas e
elementos constituintes (problema, problematizagabalho coletivo,
interdisciplinaridade, humanizacdo e conscientizagidrroboram na
formacdo de um educador comprometido com a transfgo e
equidade social. Logo, se faz necessario analssaseelementos, cuja
contribuicdo requer a reflexdo critica sobre aig@dho sentido de
concebé-la enquanto praxis (VAZQUEZ, 2007), o quéepdesencadear
nos professores a consciéncia do papel que suaexefice sobre o0s
seus educandos. Para isso, serdo analisadas axigmtades da
Abordagem Tematica na Formacdo Permanente dosspooés de
Ciéncias, estabelecendo relacbes entre Freire §200®06b; 2008),
Fleck (2010), Adorno (1995), Brutscher (2005), M#&z (2007),
Lukéacs (2010) e Dussel (2000).

A quinta categoria® papel da Investigacdo Tematica Freireana
na ressignificacdo do papel do conteudo escotearmite identificar
como os professores concebem o conteddo escolarteq@in passado
pelo movimento de reorientacdo curricular (SILVA)02a, 2004b;
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SAUL, SILVA; 2009) através da interlocugdo entresifer (2008),
Dussel (2000), Adorno (1995), Severino (2007) edask(2010).

A sexta categorig) concepc¢do do professor como um intelectual
critico e criativo da sua acao pedagdgica na forAmgermanente
permite discutir as contribuicdes da Abordagem Tiema&reireana na
formacéo permanente dos professores de Ciénciasgdndo com a
dimensao ontolégica e praxioldgica do processodtium, destacando o
papel da conscientizacdo no processo de humanizdgdosujeitos
através do didlogo entre Freire (2006a), GramseBZ), Vazquez
(2007), Dussel (2000) e Adorno (1995).

As analises foram construidas através da relacBedscida
entre a categoria elencada e as falas coletadasemntieevistas e no
encontro intitulado trabalho coletivo. A andlises dlaformacgdes obtidas
dialogou com a fundamentacgéo tedrica, na buscagsmostas para o
objeto de estudo.

No capitulo seguinte apresentamos a andlise das dadetados
nas entrevistas e no trabalho coletivo a fim dpaeder ao problema de
pesquisa, relacionando os dados empiricos comdafuentacao tedrica
através das categorias de analise.



CAPITULO IV
AS POTENCIALIDADES DA ABORDAGEM TEMATICA
FREIREANA NA FORMACAO PERMANENTE DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

Neste capitulo, realiza-se uma analise, utilizaselo-das
entrevistas e do trabalho coletivo a fim de exgaicas caracteristicas e
as potencialidades da Abordagem Tematica Freireend-ormacao
Permanente dos professores de Ciéncias, através sel@sintes
categorias: O potencial epistemoldgico da Abordagem Temética
Freieana na formacdo permanente dos professoreiéacias O
potencial ontolégico da Abordagem Temética Freieara formacéo
permanente dos professores de Ciéncagotencial gnosioldgico da
Abordagem Tematica Freireana na formacdo permanedtss
professores de CiénciagD potencial praxiolégico da Abordagem
Tematica Freireana na formacgdo permanente dos psoi@s de
Ciéncias O papel da Investigagdo Tematica Freireana na
ressignificacdo do papel do contetdo escofaconcepcédo do professor
como um intelectual critico e criativo de sua agd@dagdgica na
formacé&o permanente.

As analises das categorias serdo fundamentadasdeeqs
propostas de Freire (2008), Fleck (2010), Vazquf07q), Severino
(2007), Lukacs (2010), Gramsci (1982), Adorno ()39Bussel (2000),
mediante algumas relagbes com o Movimento de Rwagao
Curricular via Tema Gerador e a formacgao docente.

41 O POTENCIAL EPISTEMOLOGICO DA ABORDAGEM
TEMATICA FREIREANA NA FORMACAO PERMANENTE
DOS PROFESSORES DE CIENCIAS

Disciplina que toma as ciéncias como objeto de
investigacdo tentando reagrupar: a) a critica do
conhecimento cientifico (exame dos principios,
das hipéteses e das conclusdes das diferentes
ciéncias, tendo em vista determinar seu alcance e
seu valor objetivo); b) a filosofia das ciéncias
(empirismo, racionalismo etc.); c) a histéria das
ciéncias_ O simples fato de hesitarmos, hoje,
entre duas denominacbes (epistemologia e
filosofia das ciéncias) ja é sintomatico. Segundo
0s paises e 0s usos, 0 conceito de "epistemologia"
serve para designar, seja uma teoria geral do
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conhecimento (de natureza filosdéfica), seja
estudos mais restritos concernentes a génese e a
estruturacdo das ciéncias. No pensamento anglo-
saxao, epistemologia é sinbnimo de teoria do
conhecimento (ou gnoseologia), sendo mais
conhecida pelo nome de philosophy of science ".
E neste sentido que se fala de epistemologia a
proposito dos traba-lhos de Piaget versando sobre
0s processos de aquisicdo dos conhecimentos na
crianca. O fato € que um tratado de epistemologia
pode receber titulos tdo diversos como: "A logica
da pesquisa cientifica". "Os fundamentos da
tisica", "Ciéncia e sociedade', "Teoria do
conhecimento cientifico'. "Metodologia
cientifica”, "Ciéncia da ciéncia', "Sociologia das
ciéncias" etc. Por essa simples enumeracéo,
podemos ver que a epistemologia é uma disciplina
proteiforme que segundo as necessidades se faz
"logica’, "filosofia do conhecimento”,
"sociologia”, "psicologia”, "histéria" etc. Seu
problema central, e que define seu estatuto geral,
consiste em estabelecer se o conhecimento podera
ser reduzido a um puro registro, pelo sujeito, dos
dados ja anteriormente organizados
independentemente dele no mundo exterior, ou se
0 sujeito poderd intervir ativamente no
conhecimento dos objetos. Em outras palavras, ela
se interessa pelo problema do crescimento dos
conhecimentos cientificos. Por isso, podemos
defini-la como a disciplina que toma por objeto
ndo mais a ciéncia verdadeira de que deveriamos
estabelecer as condi¢cdes de possibilidade ou os
titulos de legitimidade,mas as ciéncias em via de
se fazerem, em seu processo de génese, de
formacdo e de estruturacdo progressiva
(JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p.63-64)

Dialogando com a definicdo acima a elaboracéo dbewimento
via abordagem teméatica freireana tem como pontopaeida os
problemas ou situagBes-limite, imersos em contéadic sociais,
mediante uma relagdo dialogica entre o sujeito ebjeto, que se
aproximam da epistemologia em seu sentido angléesagomo
sindnimo de gnosiologia.
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Entende-se, entdo, que a epistemologia enconipaesente na
Abordagem Tematica Freireana, nos problemas viadosi pela
comunidade, os quais se tornam o ponto de paricagelaboragdo de
novos conhecimentos em sala de aula. Salientaesémp que esses
problemas estdo permeados de explicacbes reduzidemymentadas
que constituem as visdes de mundo, as quais K&f8) caracteriza
como situacgdes-limite. Esse fato requer, portamioy dialogo
problematizador entre o0s conhecimentos de sensoumora 0S
conhecimentos cientificos, a fim de se elaboratiojaos educandos um
posicionamento critico.

Essa questdo se relaciona com a teoria do conhacnue
Hessen (2000), designada como uma explicacdo fitasodo
conhecimento humano, que destaca que, para selentefendbmeno do
conhecimento, é preciso compreender que este ptésuelementos
principais: sujeito, “imagem” e objeto. E na intgfa entre o sujeito e o
objeto que surge a imagem i, ou seja, o conhecoreaborado.

Hessen (2000) também salienta que nessa relacameto @
determinante, enquanto o sujeito é determinadaerRPoessa interacdo
nao é passiva, uma vez que envolve a consciéngi@gosoente que se
encontra presente na imagem. Esse posicionameftico cenvolve
considerar tanto o0 sujeito quanto o objeto na e&d® do
conhecimento, de forma a questionar a verdade @hsoluta e vé-la
como uma possibilidade possivel, mas sempre pasigivaudancas. Ao
conhecer o0 sujeito, examina criticamente os fundémse do
conhecimento humano, seus pressupostos e condigées gerais
(HESSEN, 2000).

Nessa mesma perspetiva, a génese do conhecimentdeekn
(2010) traz, no processo de conhecer, a sua péspsocial. Nessa
relacdo, apresenta trés fatores que participama delstboracédo: o
individuo, o coletivo de pensamento e a realiddijetiva (o que vem a
ser conhecido), mediados pela dimensao socialteralilDesta forma,
entende-se que € na interrelacdo entre esses atésesf que o
conhecimento novo é elaborado. A comparacao elesecea tomada de
deciséo exige, portanto, um posicionamento crijicesente tanto em
Hessen (2000) quanto em Fleck (2010). Esse positiento encontra-
se no didlogo entre os sujeitos acerca da realiddgjetiva que
demanda, por parte dos envolvidos, um posicionamatito, e nao
passivo, diante do processo de conhecer.

Pensar o curriculo e a formagcdo de professoreserspgxtiva
freireana também implica um posicionamento critiom,entendimento
das probleméticas enfrentadas pelas comunidadele es escolas
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encontram-se inseridas. E assim, entender a cciwepg educacao
como a politica e a teoria do que fazer na educagéocarrega, em seu
bojo, as orientagbes para a praxis em sala de(S&blL; SILVA,
2012).

Salienta-se, entdo, que o potencial epistemolégresente na
Abordagem Temética Freireana, enquanto uma concafgdormacao
permanente encontra-se no ponto de partida partaleracdo do
conhecimento em sala, caracterizado pelo problenesiso na realidade
objetiva e expresso nas falas significativas dosa&ados. O desvelar do
problema exige da prética educativa docente urfexéaf critica sobre a
sua acdo, de forma coletiva, e que interaja atimtenea busca da
compreensdo da problematica local e na proposi@gopaksiveis
alternativas de mudanca. Percebe-se, nessa relagddpé semelhante
ao defendido por FIe%?k(ZOlO), representado da seguinte forma: o
problema, a compreensé@o dos sujeitos sobre o prabéeos coletivos
de professores e da assessoria pedagdgica quegater direta ou
indiretamente, com os educandos na compreensamllampatica local
em estudo. Destaca-se também a circulacdo intetracoletiva de
ideias, representada no dialogo entre os sabetes,pqgssibilita a
compreensao da problematica local em estudo.

Essa perspectiva de pensar a educacdo implicecorgangzacao
da estrutura da escola, em seus espacos e temfios,da que essa
concepcdo de ensino-aprendizagem e formacdo dogmdsa ser
concretizada. Os movimentos de reorientacdo clarieia Abordagem
Tematica Freireana constituem-se, em sua ess@wism uma busca
pela qualidade social, caracterizada na valorizagas praticas
emancipatérias das redes municipais, na conste@dgdista de
autonomia das unidades escolares, pela introdug&alohlho coletivo e
pela formagdo permanente dos educadores (SAUL; SILR011).
Sendo assim, na légica de superar praticas essdieagmentadas e
lineares, os principios da dialogicidade e da pmblizacdo
impulsionam os processos de mudanga. Logo, no gsoadtialdégico de
reorientacao curricular:

Procurou-se organizar o movimento de
reorientacao curricular, nesses diferentes sistemas

% Ludwik Fleck, médico e biélogo polonés que criocomceito de pensamento
coletivo, sendo uma de suas obras mais relevaktesGénese e o
desenvolvimento de um fato cientifico
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de ensino partindo-se, sempre, da problematizacao
das necessidades imanentes das praticas,
explicitando conflitos socioculturais que, tomados
como tensbes epistemolégicas, revelavam
contradicdes passiveis de superacdo a partir da
conscientizacdo da comunidade e de planos de
acao coletivos que implementariam
transformacdes (SAUL; SILVA, 2011, p. 14).

As necessidades imanentes da pratica se matedatizaos
problemas vivenciados pelos docentes na implen@gddovimento de
Reorientac@o Curricular via Tema Gerador, que sfonto de partida
para o processo formativo. Assim, na fala dos pemiees do Grupo A, a
formacgédo docente, a partir de suas necessidaflesj@mental para eles
nesse processo:

Tem que ter o envolvimento nosso, e tem que
ouvir a nossa opiniéo e ouvir as nossas angustias,
aonde a gente quer chegar, pra onde a gente quer
ir, na verdade. A formacao ndo deve ser uma
formacé@o pra estimular o professor a fazer tal
atividade. Vamos estimular o professor a fazer um
projeto sobre a agua, ndo. Qual é a necessidade
do professor, qual é a necessidade nossa qual é a
minha necessidade enquanto profissional. Entéo,
de estar trabalhando essas angustias que a gente
tem em nosso dia a dia, e que sdo muitas, e que 0
nosso aluno mudou e que a gente continua a
mesmgP1).

Uma coisa que é bem importante, eu acho que é
ter mais planejamento coletivo, porque o0s
proprios professores vdo acabar dizendo e
discutindo e resolvendo os problemas que
aparecem no dia a dia em sala de aula. Porque,
quanto mais o proprio professor discute, mais ele
vai direto ao problema, sempre que trazer
iluminados de fora. De outras realidades acabam
nao resolvendo aqueles reais problemas que a
gente tem em sala de ayR6).

Como se pode perceber, o problema € um dos elesnento
constituintes do processo de elaboragcdo de nowvaiseconentos por
parte dos educadores participes desses moviméredistir a respeito
das contribuicdes da abordagem tematica na formagdonanente dos
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professores envolve conceber que a elaboracdovibs monhecimentos
pelos docentes se da coletivamente, tendo comm mntpartida os
problemas enfrentados na pratica cotidiana.

A nocéo de problema esté presente em estudos aaaiensino
de Ciéncias (DELIZOICOV, 2001; GHELEN; DELIZOICO\2009,
2011; MACHADO, 2013), no sentido de qualificar @da docente na
perspectiva e de tornar significativa a elaborat@aeonhecimento por
parte dos estudantes.

No artigo de Halmenschlager, Stuani e Souza (2069%a
dimensao é discutida, tendo na abordagem tematizapossibilidade
para a formacao continuada, na qual o papel dogtidoletivo, a partir
dos problemas e limites enfrentados na acédo, @ e®h um propulsor
para a ressignificacdo coletiva da agdo docenteauwes trazem as
contribuicbes da abordagem temética a partir de tategorias: i)
superacdo da pratica educativa; ii) a busca peberseais; iii) o
(re)pensar da pratica educativa. Contudo, para elgsande problema
enfrentado foi organizar os conteldos a partir deaoldgica que
dialogasse com os problemas da realidade, de formalisciplinar, e
que exigisse para isso, momentos de estudo e piaeerjo coletivos.

A nocdo do problema como gerador de novas buscaves
significados por parte dos sujeitos esta presemseestudos de Freire
(2008, p. 74), que argumenta que “o pensar do édusmmente ganha
autenticidade na autenticidade do pensar dos edosamediatizados
ambos pela realidade, portanto na intercomunicacAaipliando a
discussao a respeito do problema Gehlen e Delwe¢R@il 1) apontam a
necessidade de se ampliar a nogéo e a funcéo diemmeno Ensino de
Ciéncias, principalmente no que se refere aosriostée selecéo e
dindmica de planejamento desses problemas no pmaks ensino-
aprendizagem:

Trata-se, portanto, de aspectos axiol6gicos, para
além de estudos de processos cognitivos, se
considerarmos a discussdo e proposicdes
contemporaneas sobre curriculos e sobre a
chamada crise ambiental, que também precisam
estar presentes para se estabelecer critériosapara
selecdo de problemas e conceitos cientificos a
serem contemplados na elaboragdo curricular
(GEHLEN; DELIZOICOV, 2011, p. 142).

Desta forma, os autores discutem a necessidade detasmar
aspectos epistemolégicos oriundos das reflexd&s/getsky, além dos
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psicoldgicos e axioldgicos, ao se pensar um cuorigara o Ensino de
Ciéncias a partir de problemas.

Porém, destaca-se a polissemia dos sentidos dicigois do
termo “problema” na area do Ensino de Ciéncias. Hddo (2013)
analisa os usos em periodicos da area e nos EoasdN#acionais de
Pesquisa e Ensino de Ciéncias (ENPECSs), apontafeiierdes aspectos
para o termo conforme as diferentes linhas de jEsgBara a autora,
enquanto “alguns trabalhos buscam apresentar lsoigiiies do papel do
Problema na formacéo dos professores (inicial éiraeada), outros no
ambito dos curriculos escolares/universitarios;agéieles ainda que
destaguem a relevancia do problema para o proa#ssensino e
aprendizagem” (MACHADO, 2013, p. 79).

A nocdo de problema é intrinseca para Freire (2@d@uanto
objeto de estudo e elaboracdo de saberes, tendo gamo de fundo as
contradi¢cdes sociais, que se encontram encoba@aslhar ingénuo de
quem analisa os fatos seguindo a doxa e ndo o.ld@gosroblema
também estrutura o pensamento de Fleck (2010 destaresente na
elaboracdo de novos conhecimentos. As complicagéaxiginam de
problemas que o conhecimento disponivel em um métado
momento histérico, e que compde um estilo de peastm nao
consegue solucionar (FLECK, 2010).

Portanto, para ressignificar os fazeres pedagogioacentido da
superacgao de préticas alienantes e ocultadorasaticsustenta-se, como
premissa, que somente a reflexdo critica a paxis gdroblemas
encontrados na propria acdo faz com que a pré&titsmtnovo sentido e
significado para os sujeitos. Assim, o potenciaistemoldgico da
Abordagem Tematica na formacdo permanente dos ssmfes de
Ciéncias encontra-se na possibilidade de desenvoive educacéo
fundamentada em uma epistemologia criadora quawdstia pergunta.

Para P1, o MRCTG desafiava o educador a pensar:

Ah! Eu descreveria assim, como algo mais
pensante na realidade, com projetos mais
concretos que levavam a gente, que desafiavam o
professor, a desafiar o seu aluno também a
pensar, a construir algo de concreto diante das
realidades também, que a gente enfrenta das
mudancas, das transformacdes, o0 que é possivel
enquanto. Eu avalio que era mais aprofundado,
as vezes, abria-se mais o leque e vocé conseguia
visualizar outros caminhos, rfB1).
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Salienta-se que conceber a educacdo como uma ahdaie
investigativa e criadora, a partir da reflexaoicaitdos problemas da
cotidianidade de forma coletiva, é outra potertae epistemolégica
da Abordagem Tematica Freireana na formag¢do pent&ndos
professores de Ciéncias. O potencial epistemologiao formacao
permenente em Freire e Faundez (2011) encontrarsssa
caracteristica, no papel dos problemas como poatpadtida para a
reflexdo critica sobre a prética. P3, por sua geglicita esse potencial
formativo em sua fala:

Porque a gente estudou, porque a gente buscou,
porque a gente viu que o conhecimento, ele tem
que partir da necessidade do sujeito que esta ali,
para resolver os seus problemas, da comunidade
e ampliar para as outras questdes, achar uma
alternativa, uma solucdo, uma saida para os
problemas e construir outras possibilidades nos
espacos onde os alunos convivem e também para
inserir eles em outros espac@s3).

Concebe-se, entdo, que a abordagem teméatica frairpade
trazer um novo olhar para pensar a formacédo doceis® que, ao
refletir sobre o papel do conhecimento na vidagigsitos, traz consigo
uma reflexdo epistemoldgica sobre a educacao.

Nesta perspectiva, Dussel (2080)efende a necessidade da
superacdo do discurso hegeménico da modernidadeésirica para a
efetivacdo de uma filosofia ética, critica e libddra que reconhecga o
discurso do “outro”, ou seja, dos excluidos, e mnamsua alteridade.
Em seu livro Etica da Libertagdpque critica a ideologia da excluséo, o
autor analisa a origem das relacfes centro-pexifprée proporcionaram
0 discurso hegemdnico da modernidade eurocéntectambém as
relacdes de poder e de dominagédo em nivel munaiappporcionaram
a expansdo em 1942, constituinte da Modernidads. pédavras de
Dussel (1995), as relacdes de dominacao centrieparse expandem
em todos os niveis da organizacdo social, intederina forma de
conceber o mundo e na realidade objetiva das mssoa

*Enrique Dussel, filésofo argentino, exilado e radiz desde 1975 no México,
um dos grandes nomes da Filosofia da Libertacao.
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Porque a experiéncia inicial da Filosofia da
Libertacdo consiste em descobrir o “fato”
opressivo da dominacdo, em que sujeitos se
constituem “senhores” de outros sujeitos, no plano
mundial (desde o inicio da expanséo europeia em
1942; fato constitutivo que deu origem a
“Modernidade”), Centro-Periferia; no plano
nacional (elites-massas, burguesia nacional —
classe operaria e povo); no plano erético (homem-
mulher); no plano pedagoégico (cultura imperial
elitista, versus cultura periférica, popular, etw);
plano religioso (o fetichismo em todos os niveis)
etc. (DUSSEL, 1995, p. 18).

Nesta perspectiva, o outro, nas analises de D(®5; 2000), é
o ser humano excluido do sistema, explorado e newja,presencga no
mundo encontra-se na servidao ao outro, concebitho clominador.

A abordagem temética € coerente com a dendnciae dess
pensamento filosofico, quando parte do sujeito geieencontra em
situacdo de exploracdo para organizar a elaboradgio novos
conhecimentos; quando concebe, como ponto de pap@mila a
elaboracdo do conhecimento, as contradicdes so@ggessas nos
limites explicativos das falas significativas. Ess@réncia se expressa
também na interagcdo das diversas areas do conlmtginge no
planejamento coletivo, balizados pelo didlogo erdie diferentes
concepgdes de conhecimento dos sujeitos envolvaaggiando visa a
partir do didlogo problematizador, entender a ogAwlide exclusdo
presente na realidade objetiva.

Esses elementos podem servir de suporte para nizagao de
outra légica de formacédo, entendida como permaneatbusca pela
conscientizacdo dos docentes acerca do papel deagim Neste
sentido, é possivel pensar a formacdo docente mediana dimenséo
epistemolodgica, quando o docente, ao pensar etireflebre suas
préprias concepcbes de ensinar e aprender, e ndoirde tomar
consciéncia de seu préprio pensar e agir realixdoden uma analise
epistemoldgica (RAMOS, 2008).
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4.2 O POTENCIAL ONTOLOGICO DA ABORDAGEM TEMATICA
FREIREANA NA FORMACAO PERMANENTE DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

De origem grega, o termo “ontologia” significa iidiuo ou ser
(onto) e estudolpgia). E a parte da Filosofia que trata do ser enquanto
ser, da esséncia do real, e que aparece no vodaHiltégsofico também
como sindnimo de metafisica (JAPIASSU; MARCONDE®)D).

Na pedagogia freireana, a ontologia encontra-sesuieito
enquanto ser inconcluso, na busca pelo ser maBo@m ser da busca,
€ a dimenséo que separa o humano dos demais seneduteza, uma
vez que indica sua condicdo humana de criar pememente novas
necssidades, e assim, humanizar a natureza (VAZQREZX7). Nessa
dimenséo, encontram-se 0s processos de humanigaiggumanizacao
via relagBes materiais, sociais e simbolicas vivigalo sujeito em sua
luta pela sobrevivéncia.

Marx e Engels (2002) definem o trabalho como unpgas de
objetivacé@o que se encontra na incorporacdo destbjato produzido e
convertido em coisa fisica. Ao néo refletir crititente sobre sua
producdo, a execucdo do trabalho, na esfera daomémnpolitica,
emerge como uma perversdo do trabalhador, e a préaprecdo do
trabalho produzido como uma forma de alienacao.

Sendo assim, a pedagogia freireana, ao questionatagdo
opressor-oprimido na esfera social, defende umaagdo libertadora,
gue induz a pedagogia da pergunta, na busca da dazser dos fatos e
das coisas, na busca pelos porqués, ao incitarqu&st Para qué? Por
quem? Para quem? Contra qué? Contra quem? A favgué? A favor
de quem? (FREIRE, 2002).

Esse sentido ético-ontolégico da educagdo compidenebm
uma sociedade mais justa e igualitaria, de padiodtro, excluido e
marginalizado, encontra-se na formacdo permenemBEIRE;
FAUNDEZ, 2011) no desenvolvimento da inquietudeiadoe politica,
guando o individuo se conscientiza de que a edaaagdn ato politico
a favor da vida e da emancipacdo humana, confoenpersebe na fala
dos professores:

E levar a pensar, porque nds estamos num
sistema que estd dizendo, apoiando o
consumismo, e essa ndo € a nossa Vvisao.
Enquanto educadora ambiental, enquanto prof. de
Ciéncias, Geovana, eu penso que nés temos um
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compromisso muito maior com esse planeta, com
essa vida, com esse pdiri).

Bom, eu acho imprescindivel que se fizesse uma
discussdo politica geral das politicas
educacionais, das politicas sociais, porque
envolve todo esse povo que passa pela escola
(P3).

Considero a mais importante através das Redes
Tematicas, porque ha uma transformagao, ha um
coletivo, um sonho de sociedade, uma coisa
diferente(P4).

Também como lidar com os alunos a questao da
droga, sabe uma assistente social, ele poderia nos
ajudar nessa parte. E também trabalhar diversos
meios de comunicagdo que eles tém acesso pra
ndo entrarem na droga e também que tivesse
aonde o aluno pudesse passar quatro horas na
escola e quatro horas ele tivesse mais lugares
para ele brincar, escolinhas de futebol, lugares
para eles irem estudar. Entdo, seria uma forma de
tirar eles da rua, da droga e socializar eles na
comunidad€P11).

Outra caracteristica ontologica da ATF € concebgrafessor
como um intelectual investigativo, critico e cnatide sua pratica
docente. As falas a seguir expressam esse posivante:

No Ciclo, d4 a impressdo que a gente estuda
aquilo que o aluno precisa mesmo no dia a dia
como um todo, ndo é um contetdo muito picado,
digamos assim, por disciplina, cada um na sua
gaveta. Vai integrando todos, dai, com isso,
parece-me que fica mais facil do aluno entender o
todo da propost4P6).

Bom, a primeira mais importante, eu acho, que foi
o Tema Gerador, porque a gente tinha que
apresentar as aulas que vocé trabalhava em sala
de aula. Vocé tinha que representa-las no grande
grupo ou apresenta-las no grande grupo. Entéo,
foi uma forma de dar oportunidade também para
o professor crescer, buscar e ajudar também se
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vocé tivesse uma dificuldade 1& ou que o
orientador visse que vocé podia entrar em mais
contetudos dentro daquela aula, daquele projeto,
daquele tema gerador, vocé conseguiria. Entao,
foi 0 que mais me deu abertura até, de um pouco,
vocé se integrar com todas as discipliie41).

Pode-se destacar que a dimenséao ontoldgica nagaontklcente
interfere na forma como os educadores concebenueag@io e a si
préprios. Nesta perspectiva, a discussdo de unwogig ética esta
presente na obra de Lukacs (2010), pois, paraaslagdes individuais
repercutem na vida dos outros, podendo, inclugNelir na sociedade
inteira, no limite e no destino do género humandSIIGNY, 2004).

A Abordagem Temética Freireana, como uma formacao
permanente (FREIRE; FAUNDEZ, 2011), busca deservolwo
educador a capacidade de resisténcia a ideologmindote na
proposi¢cdo por uma sociedade mais justa e igualitéonforme se
observa nas falas a seguir:

E n6s ndo mudamos a nossa pratica pedagoégica
de sala de aula, tem outra proposta, mas a nossa
pratica € voltada para a questdo da justica, pra
guestdo da solidariedade, pra questdo da
humanizacao, pra estas questdes concr@as.

Também eu acho que tem que ter um olhar para
as organizagbes sociais, compreender o que
significa a Organizacdo das Mulheres, o que

significam os Sindicatos, Cooperativas, o MST,

porque eles se organizam desta forma. Porque
que eles ndo estdo trabalhando sozinhos, qual é a
diferenca de ter uma cooperativa que visa lucro e

uma cooperativa que visa melhorar a vida das

pessoas. Para que dentro da escola a gente
também crie uma, crie ndo, construa uma opinido

com os alunos de onde ele esta, que sujeito que
ele é, onde que ele vai fazer construir a sua

histéria (P3).

Porém, cumpre destacar que a implementacéo da #& aos
educadores também sofreu um processo de resistérpi@sso na fala
do professor entrevistado:
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Anterior, eu acho, que de negativo, de repente, o
entender dos proprios profissionais, porque era
uma proposta desafiadora. E quando vocé se
desafia a fazer o diferente, da trabalho. E ai, a
gente tem profissionais e profissionais. Tinha
assim de negativo, eu vejo que poderia ter se
enfrentado melhor. [...] E na verdade, esse ndo
era o objetivo da proposta, o objetivo era que, de
fato, as pessoas assumissem 0 compromisso. Eu
acho que faltou esse assumir 0 compromisso,
enquanto propostéP1l).

Desta forma, a ousadia de se colocar a servicautto,na luta
por uma sociedade mais justa, exige comprometimesaiodo que a
capacidade de indignar-se frente as injusticasasocé propor
alternativas de mudanca, os inéditos-vidveis paopente, € um
pressuposto da educacao libertadora freireananP@gse pressuposto
s6 é possivel quando o professor € concebido camesujeito e nao
como um mero expectador. Desta forma, na dimens#ologica
presente na ATF, o ponto de partida € o sujeite, @historico e cuja
acdo pode contribuir para a transformacdo sociatambém, na
ontologia de conceber o0 mundo como um constante davdo como
estatico, ou seja, na busca pela superacdo dagGesde opressédo que
0 ser humano se humaniza.

Dialogando com Lukéacs (2010), a grande contribu@étolégica
da Abordagem Tematica Freireana para a formacamapente dos
professores encontra-se na praxis educativa, teodoo ponto de
partida as dificuldades que emergem da préaticacqmeca a conceber
0 ser como ponto de partida para a elaboracéo vies mmnhecimentos
acerca da realidade objetiva. O fato de trazeraticar docente como
objeto de estudo na formagédo permanente possibibios sujeitos
educadores uma adaptacéo ativa (LUKACS, 2010)efrao$ problemas
enfrentados, desenvolvendo neles a capacidadedermlternativas de
mudanca. Com relacdo & proposta de formacao doekaiterada pelo
Grupo A, destacam-se 0s seguintes dialogos queenefam a analise
acima:

Aqui tem que ter mais coisas, eu acho, que com
gue se comecarigP3).
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Eu acho que com as angustias, que a gente
acabou de colocar aqui. Ndo sao essas angustias,
primeiro, do que a gente sente falRb).

Elaborar coletivamente uma agenda de estudos,
alguma coisa assirtP3).

A partir dessa agenda a gente vai ter um
calendario tambéniP5).

Portanto, o avanco do ser em si em ser para awsoandlises de
Lukacs 82010) através da praxis social, possililitacuo das barreiras
naturai’, abordada por Marx e aqui interpretada como o
empoderamento dos educadores enquanto sujeitdsiduste ativos de
seu processo de formacéo.

Na vigéncia do Movimento de Reorienta¢do CurricularTema
Gerador (1997-2004), ocorreu a elaboracdo do PMuooicipal de
Educacdo (1999), que pensava a politica educaciooalicipal. A
organizacdo desse plano contou com a elaboragdd2@e teses
discutidas e aprovadas através da participacaoepesentantes de
todos os setores da educacdo municipal. Salienaese participacao
popular aparece como um dos eixos organizadoretedes, de forma
explicita na constru¢éo do curriculo, na avaliagdmncipatoria e na
gestao escolar.

A construgdo do curriculo das praticas de sala de
aula deve ter como eixo central a participacdo da
comunidade escolar, seja através da pesquisa da
realidade, da organizacdo dos conhecimentos e da
construcao da Educacgéo Popular como um todo.
Garantir a participacdo de professores, pais e
alunos no processo de avaliagdo emancipatoria.
Garantir a gestdo das Escolas e CEIMs de forma
democratica e participativa (CHAPECO, 2000, p.
34).

0 Lukacs (2010, p. 315) descreve o recuo das basreiaturais como uma
ultrapassagem da adaptagéo passiva ao ambierds,pressupostos bioldgicos
o ser humano em-devir trouxe de sua existéncia camimal altamente
desenvolvido.
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Portanto, na Abordagem Temética Freireana como afgdim
permanente, o educador é um sujeito historico ialsaaja participagéo
ativa é condicdo inerente ao processo formativesaEguestdo é
comentada nas falas a seguir:

No periodo da Reorganizacao Curricular, a gente

fazia discussbes na coordenacdo, junto com 0s
professores, direcao, funcionarios da escola e os
pais dos alunos e os alunos. Isso acaba indo para
0s Seminarios, para as Conferéncias e tinha a
participacdo de toda a comunidade escolar. Era

democratico, tinha ampla participacdB3).

E a partir dai, das falas, é que se planeja fazia o
planejamento das atividades. Atividades gerais da
escola, das aulas, enfim, cada um sabia do todo,
todo mundo sabia do todo da esc(at).

Eu percebo que as vivéncias, enquanto municipio
permitiram essas trocas, eu acho que o
significativo, pra mim, que ficou, foram essas
trocas, as experiéncias de outros espaEds.

Destacamos, portanto, que o potencial ontoldgico da
Abordagem Temética Freireana enquanto uma concefdiormacao
permanente materializa-se na forma de concebercent® como um
sujeito de sua pratica. Sendo assim, a participati@m dos docentes no
processo formativo é condi¢cdo inerente da formaefimanente.

43 O POTENCIAL GNOSIOIZOGICO DA ABORDAGEM
TEMATICA NA FORMACAO PERMANENTE DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

A gnosiologia, em sua definicdo filosofica classiéadefinida
como a Teoria do Conhecimento, cujo objetivo € &uscorigem, a
natureza, o valor e os limites da capacidade huntEnaconhecer
(JAPIASSU; MARCONDES, 2001).

No sentido freireano, a gnosiologia encontra-segme no ato
pedagdgico de conhecer a partir do didlogo entrdifesentes saberes.
No ciclo gnosiolégico freireano, o ponto de part&f® os problemas
envoltos pelas situagbes-limite que impedem ostssjde visualizar as
possibilidades de mudanca, ou seja, 0s inéditagiga
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A circulagdo de saberes presente no ciclo gnosaddgermite
que o dialogo problematizador do educador possaiamednto ao
educando, as possibilidades de compreensdo daactatiimite,
através do conhecimento cientifico, elaborando,imassnovos
conhecimentos que cumprem o papel de desocultarderr&al.

A gnosiologia presente na educacdo freireana cencab
interrelacdo entre os saberes numa dimensdo stiwiabnhecimento,
que se coloca a servico da humanizacao. Nestagotitgy o problema
€ um elemento desencadeador de novas reflexdesaadar agéo
docente, no sentido de trazer novos desafios anserdrentados na
busca dialogica pela elaboracdo do conhecimenténRondo basta
apenas partir dos problemas, se ndo houver ungdi&ldtico sobre eles
e a interlocucdo com novos conhecimentos. Assiproblematizagédo
das explicacbes dadas pelos sujeitos aos difergmasdemas que
envolvem sua acéo, bem como suas concepc¢des, éntmgucial na
abertura para novas elaboragoes.

Esses elementos do ciclo gnosioldgico (problemingia
problematiza¢do) encontram-se nas percepc¢des dosadetes que
vivenciaram 0 MRCTG em seus processos formativos:

Elementos como aprofundar essa nossa realidade
la com 0 nosso aluno. N@s tinhamos uma fala e a
partir dessa fala, como trabalhar com o0 nosso
aluno, que conteudos, pra nada ficar de fora,
levando em conta os contetdos cientificos. Como
se trabalharia isso e isso era um ponto positivo. E
assim, o acompanhamento que se tinha, assim,
enquanto equipe pedagogica. O pedagdgico
mesmo, pensando pedagogicamente aonde que
nés queriamos chegar com o nosso al(fb).

Como nés definimos o conteddo escolar a partir
do Tema Gerador, o conteldo escolar na
proposta anterior era um conteddo significativo.
Um contetdo que tinha a demanda daquele
grupo, daquela realidade, a partir dai a gente
fazia as discussdes e buscava o que era melhor
para resolver agueles problemas. Levantavam-se
os problemas e buscava-se uma solugdo, uma
saida. Entdo, aquele conteddo era significativo
naquele momento e para o futuro também. N&o sé
para o futuro, ou para passar de ano ou para
cumprir o curriculo escola(P3).



231

O conhecimento como desocultador do real e propulss
possibilidades de mudanca s6 € possivel via pratieagdo e no
estabelecimento de relagbes entre os diferentesesali-reire (2008, p.
80) defende o principio da problematizacdo como éamege do
conhecimento novo, pois, segundo ele “a educagidgmatizadora, de
carater autenticamente reflexivo, implica um camstaato de
desvelamento da realidade”.

Destaca-se,

como um dos potenciais gnosiologicos da

Abordagem Temética Freireana enquanto uma concefdiormacao
permanente (FREIRE; FAUNDEZ, 2011), a capacidaddedenvolver
nos educadores o aprendizado permanente com aiana&be,
potencial expresso na fala dos professores abaixo:

Bom enquanto escola, “aqui a nossa realidade é
esta” e ndo equipava todas as escolas no mesmo
nivel, que é o que vem acontecendo hoje. O que eu
tenho que trabalhar aqui, eu tenho que trabalhar
na outra escola, mesmo que as realidades séo
diferentes, porque o0s projetos tém que ser
unificados(P1).

Percebo, hoje, que os professores que tiveram a
pratica da discussdo com o Tema Gerador, com
uma educacdo mais libertadora, a partir de Paulo
Freire, com um olhar diferente para os contetdos
escolares, eles conseguem hoje na escola, apesar
de ter a apostila, ter um olhar diferente para além
da apostila. Buscar outros contetddos, envolver os
temas que envolvem as criancas no dia a dia ou
as questdes loca{®3).

Esse aprendizado constante a partir do real exigseocicio
constante da propria problematizacdo, através de ueflexdo
permenente da pratica com um olhar aprofundadoedaat Sendo
assim, Muenchen (2010, p. 160) chama a atenc&oapdiferenciacédo
entre problematizar e perguntar através da elabBorde um quadro

sintese, ao afirmar que:

Ao problematizar, de forma dialogica, os
conceitos sdo integrados a vida e ao pensamento
do educando. Ao invés da memorizacdo de
informagBes sobre Quimica, Fisica ou Biologia,
ocorre o enfrentamento dos problemas
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vivenciados. Em sintese, a problematizacdo pode
possibilitar que os educandos tornem-se criticos

das proprias experiéncias, interpretando suas
vidas, ndo apenas passando por elas.

Na formacgéo docente, o exercicio da constante gmwilzacdo
da propria prética de forma coletiva propicia oetheadear de um
processo de conscientizacéo, que faz do profess@ujeito pensante e
nao um mero expectador. Assim, a formacdo perman@REIRE;
FAUNDEZ, 2011) permite ao professor a criagdo eriagdo das
préticas a partir da realidade e de forma colefMarelata essa questéo
em sua fala:

Eu acredito que sim, porque ali, sim, havia a

preocupacdo com aluno como um cidaddo, com
todas as suas dificuldades, com todos os seus
avancos. E ai, a gente discutia também muito
entre noés, professores, isso da uma animagao
para o grupo, da novas luzes, digamos assim,
para resolver os problemas de aprendizagem
(P6).

Na perspectiva da Abordagem Temética Freireana coma
concepcdo de formagdo permanente, a problematizexécia um
papel fundamental na sele¢cdo dos conteldos a seabaihados e na
qualificacdo do planejamento docente.

Machado (2013), em seus estudos, analisa a polessEntermo
“problematizacdo” nas pesquisas da éarea, reunirsdgeatidos e os
significados de seu uso em 10 grupos, organizadias qutora como
sintese do uso da problematizacdo na éarea. Séo Rtexipio
metodoldgico, Potencializadora da aprendizagererfatte entre teoria
e pratica, Dindmica dos Trés Momentos Pedagdgitospada de
consciéncia, Aliada para pensar a tecnologia, Fieoanalise dos
trabalhos, Contexto/tema, Contextualiza¢do e Exymerial.

No processo de organizacéo curricular via Abordagemética
Freireana, a problematizacdo é parte intrinsec@rdoesso, estando
presente no trabalho com os educandos e educadorgspuindo na
reelaboracdo dos saberes a partir dos problemanociados. Para
problematizar os saberes a serem ressignificadimgn@ador precisa se
munir de fundamentos teoricos e praticos, de famascitar a duvida e
a busca pelo novo saber.
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Sendo assim, a problematizacdo, enquanto elemstitduzante
da Abordagem Tematica Freireana, é concebido comopaotencial
gnosiolégico da Abordagem Temadtica na formacao asemte, quando
empodera os educadores através do trabalho edudaivransformar
ideias e valores em acdes na elaboracéo dos nombsamentos e nos
inéditos-viaveis. A fala de P1 relatada a segyiressa como o trabalho
a partir das demandas da comunidade pode além ssagingficar

conceitos, propiciar acdes concretas:

Numa comunidade, a gente viu que era a questédo
do vestuario. Foi feito toda uma campanha do

agasalho e tal. Entdo, se via resposta concreta,
tanto dos alunos enquanto contetdo, o

comprometimento dos pais, 0s pais estavam mais
presentes na escola e o comprometimento
enquanto sociedade que a gente tem que ter da
transformacdo, enquanto sociedade também. E
levando o cientifico, o conceito cientifif@1).

A concepcgéo de educagdo como uma racionalidadstigatva
e criadora a partir da reflexdo dos problemas didianidade de forma
coletiva traz, enquanto potencial gnosioldgico, adgr da reflexdo
coletiva a partir dos problemas como forma de sgd&r das situacfes-
limite apontadas pelos Temas Geradores (FREIRE,8)200s
professores participantes do MRCTG apontam o pédpetontetdo
escolar como um instrumento de compreensdo dadadali social
envolta nos problemas da comunidade e como fundamera
construcdo da transformacédo da sociedade:

A gente queria 0 conhecimento para o aluno, para
ele conseguir modificar, a partir do conhecimento

cientifico, transformar a sociedade, mudar os

problemas, transpor os problemas. Entédo, é essa
a diferenca que eu vejo um conteudista pra um
transformador(P4).

O papel do conteido escolar na outra proposta
era esclarecedor, era trazer presente a realidade
do aluno e transformar isso. A transformacdo a
partir da sua realidade e do conteudo trabalhado,
vocé conseguia visualizar melhoras na
comunidade a partir daquele conteddo que vocé
trabalhou(P1).
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O conhecimento em Freire (2006a; 2008) é uma rmlaca
intersubjetiva entre o sujeito e o objeto, insesidon um contexto,
sendo que o0 ato gnosioldgico exige, no minimo, dicgzacdo de
sujeitos na apreensdo do significado do objeto exidh. Brutscher
(2005, p. 87) salienta a necessidade do coletiveelaboracdo dos
sentidos e significados como uma *“elaboracdo comjuacordada a
partir de determinada realidade e sempre dentrarde linguagem
comum. Pois, a linguagem também é uma constitigBiva de sinais
significativos que permitem a compreenséo e, ptwtancomunicacao
entre os sujeitos humanos”.

Logo, a dimensdo gnosioldégica do conhecimento emirg-r
(1998; 2008) permite desenvolver nos educadoregpaciade de
refletir coletivamente e criticamente sobre o ceithento a ser
elaborado junto aos educandos, contribuindo na dgéim de um
profissional mais consciente acerca de seu papeb ealucador.

44 O POTENCIAL PRAXIOLOGICO DA ABORDAGEM
TEMATICA FREIREANA NA FORMACAO PERMANENTE
DOS PROFESSORES DE CIENCIAS

De origem grega, a palavra praxis significa acdn, aonceito
primordial da corrente filoséfica marxista que e as relaces entre
producdo e trabalho e as transformacdes que xaefleritica sobre a
pratica, entendida como revolugdo, deve exercerestdis relacdes
(ABBAGNANO, 2007).

Marx e Engels (2002) concebem a préaxis nas relagdemnas
de trabalho, ou seja, na acao e reflexdo transtioraada natureza e do
préprio homem. Para os autores, a praxis & a atleidhumana
transformadora da natureza e da sociedade, sedicate pratica. E a
revolucéo ou critica radical que corresponde agssitades radicais,
humanas, que passa do plano teérico ao pratico QUE&Z, 2007). No
sentido da praxis, é na interlocucdo entre teopeaica, com base nas
relagbes humanas de producdo, que o ser humarmnaareender o
modo de proceder de sua existéncia, pode prov#iGa@s suas formas
de exploracgao.

No fazer pedagogico do docente, a acdo educativbéta se
configura como trabalho, no sentido intelectualstBdorma, Noronha
(2010) compreende a praxis como um conceito ceddrdilosofia, ndo
s6 como forma de interpretagdo do mundo, mas tantdoéno guia de
sua transformacéo, sendo fundamental na compreeasimmacdo do
educador.
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Na pedagogia freireana, a praxis € um instrumenteo d
conscientizacdo na relacdo dialética entre acdexéef, que Freire
(2006a) analisa como o conhecimento propulsor daliagdo da
consciéncia sobre o objeto, visando a sua tranafgim A relacédo
intersubjetiva entre sujeito e objeto no ato deheger, enquanto praxis
dialégica transforma ndo somente a realidade, amabém os sujeitos
envolvidos nela, como se pode perceber no relaw piofessores
abaixo:

As formagcBes que a gente tinha durante a
Reorganizagcdo Curricular, que aconteceu de
1997-2004, foram as mais importantes que eu tive
em toda a minha formacéo profissional. Foi um
periodo mais intenso de aprendizagem e de
pratica também, com os nossos colegas. Porque
elas eram muito profundas, a gente acabou lendo
autores que a gente nunca tinha lido, discutindo
coisas que a principio ndo seriam importantes
diretamente para a Educagdo. Mas a gente,
assim, olhou ao longo da histéria como foi se
formando o olhar para a Educacdo e o que os

diferentes pensadores discutiam em relagdo a isso
(P3).

Considero a mais importante através das Redes
Tematicas, né, porque ha uma transformagéo, ha
um coletivo, um sonho de sociedade, né, uma

coisa diferentgP4).

Como se vé, a perspectiva de pensar a educacaomake ¢oletiva
contribuiu,  significativamente, na formagdo dos oadlores
participantes do processo. Destacam-se, nessa&quedsis aspectos: o
estudo a partir das demandas da pratica e o pems#etir sobre a acdo
de forma coletiva. Salienta-se, nesse aspecta guéxis freireana € um
momento coletivo de acdo e reflexdo, que tem coondopde partida os
problemas que também sdo coletivos. Assim, o diélégcondicdo
inerente para a elaboracdo do conhecimento nov&IfER 2008)
através da praxis criadora (VAZQUEZ, 2007), enteddeo dialogo
como uma intencionalidade problematizadora dasc@el homens-
mundo.

A busca pelo saber mais é uma das categoriasadtliz por
Halmenschlager, Stuani e Souza (2009) para anaisecessidade da
pesquisa e do trabalho coletivo por parte dos deseatevido as novas
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demandas que o trabalho a partir de temas exigetdNes analisadas no
artigo, percebe-se a importancia da busca por nowoBecimentos, a
necessidade de aprofundar certas questdes e distuagbes mais
complexas sob o olhar das diferentes areas.

Nesta trajetdria, cabe salientar que o0s sujeit@eritios no
processo de conhecer tém elememtgsiori que constituem sua forma
de interpretar o objeto e suas visbes de munda Plack (2010), a
forma como os sujeitos veem seus objetos de estdo impregnadas
de teorias, praticas compartilhadas que constitnegme ele denomina
de Estilo de Pensamento. Essa categoria é caractaripor Cutolo
(2001, p. 55) da seguinte forma:

1- modo de ver, entender e conceber; 2-
processual, dindmico, sujeito a mecanismos de
regulacgéo; 3- determinado

psico/socio/histérico/culturalmente; 4- que leva a
um corpo de conhecimentos e praticas; 5-
compartilhado por um coletivo com formacéo
especifica.

Desta forma, Fleck (2010) salienta que o estilpelessamento é
direcionador do modo de pensar e agir de um gregeedquisadores de
determinada area do conhecimento. Entao, quantenmsem estilo de
pensamento que é compartilhado por um coletivonde&viduos, esse
coletivo é denomimado de coletivo de pensamentoNGALVES;
MARQUES, 2012). Através das analises de Leite,dfieer Delizoicov
(2001), é possivel compreender o coletivo de peestoncomo “uma
comunidade de individuos que compartilham praticasicepcoes,
tradicbes e normas”.

Fleck (2010), ao analisar a dinamica da producdo do
conhecimento, comenta a estruturacdo do coletivpefsamento em
circulos esotéricos (especialistas) e em circulzstédcos (ndo
especialistas), apontando para a circulacdo deasideia forma
intracoletiva e intercoletiva.

Na circulacdo intracoletiva de ideias, as ideipsddicas circulam
no interior do coletivo de pensamento, sendo resph@is pela
instauragdo do estilo de pensamento. Nas analised.odenzetti,
Muenchen e Slongo (2011, p. 3):

Na visdo de Fleck a circulagdo intracoletiva de
ideias é a responsavel pela coercdo de pensamento
gue forma um membro novato de determinado
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coletivo de pensamento de pensamento. Este tipo
de circulagdo contribui para o processo de
extensédo do EP.

Na circulacéo intercoletiva de ideias, ou seja,di@ogo entre
dois ou mais coletivos distintos de pensamentorrecd extensdo do

estilo de pensamento.

A mudanca de um estilo de pensamento a outro ayieesertas
resisténcias, sobretudo se constituir como um rs&tpersistente de
ideias, que Fleck chama de sistema de opinido ldbe fechado, que
persistird contra tudo que o contradiga. O autdt@2p. 69) caracteriza
essa persisténcia como um procedimento ativo, omef@s seguintes

graus de intensidade:

1. Uma contradicdo ao sistema parece ser
impensavel. 2. Aquilo que ndo cabe no sistema
permanece despercebido, ou 3. E silenciado,
mesmo sendo conhecido, ou, 4. Mediante um
grande esforco, €é declarado como né&o
contradizendo o sistema. 5. Percebem-se,
descrevem-se e até se representam determinados
estados das coisas que correspondem aos pontos
de vista em vigor, que, por assim dizer, sdo sua
realizacdo — apesar de todos os direitos dos pontos
de vista contrarios.

Assim, ndo basta apenas a presenca de complicpadesue
ocorra a mudanca de um estilo de pensamento a @ufreciso que 0s
novos conhecimentos, geralmente advindos da cg&alantercoletiva
de ideias, interajam para que ocorra a transformaca

Os pensamentos circulam de individuo a
individuo, sempre com alguma modificacdo, pois
outros individuos fazem outras associagdes. A
rigor, o receptor nunca entende um pensamento da
maneira como o emissor quer que seja entendido
Apds uma série dessas peregrinacdes, ndo sobra
praticamente nada do contetdo original. De quem
€ 0 pensamento que continua circulando? Nada
mais é do que um pensamento coletivo, um
pensamento que ndo pertende a nenhum
individuo. Nao importa se os conhecimentos sao
verdadeiros ou errdbneos do ponto de vista
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individual, se parecem ser entendidos

corretamente ou ndo — peregrinam no interior da
comunidade, sdo lapidados, modificados,

reforcados ou suavizados, influenciam outros

conhecimentos, conceituacdes, opinides e habitos
de pensar (FLECK, 2010, p. 85-86).

Nesta perspectiva, Fleck (2010) aponta para a sidege da
circulagéo intercoletiva de ideias, como propulsoas mudancas da
forma de ver e conceber os objetos de estudo, paigirculacdo de
ideias entre os pares, ocorrem diversas associgies os varios
entendimentos dos membros do grupo.

Podemos realizar algumas aproximagfes entre oslosstde
Fleck (2010) e o trabalho coletivo realizado nosmaotos de estudo e
planejamento nas escolas durante a vigéncia do NERCAssIm,
concebendo os professores como o circulo eso@micelacdo aos seus
educandos pertencentes ao circulo exotérico, camgesse que 0
didlogo problematizador entre os pares é um imptrtanomento da
circulagéo intracoletiva de ideias, que possibditalaboracdo de novos
conhecimentos e a superacdo das dificuldades eadastna pratica.
Desta forma o trabalho coletivo através do planejgm coletivo
poderia proporcionar entre os docentes a circulagéiacoletiva de
ideias a respeito do MRCTG desencadeado na pratcaque diz
respeito a busca de solucbes para os problemasciades na
implentacdo da proposta. Dir-se-ia que este € uemetzito
importantissimo para a concretizacdo da praxisaihag segundo a fala
a seguir:

Uma coisa que € bem importante eu acho que é
ter mais planejamento coletivo, porque os

proprios professores vao acabar dizendo e

discutindo e resolvendo os problemas que
aparecem no dia a dia em sala de aula. Porque,
guanto mais o préprio professor discute, mais ele
vai direto ao problema. Sempre que trazer

iluminados de fora, de outras realidades acabam
ndo resolvendo aqueles reais problemas que a
gente tem em sala de ayR6).

E a cada ano nés teriamos semanadas de estudos,
seminarios, de oficinas, eu lembro que a gente fez
muitas oficinas e vivéncias onde o professor da
area levaria as suas vivéncias para trabalhar com
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os professores, com o0s outros colegas do
municipio. Entdo, a gente trabalhou muito
oficinas, eu lembro muito de oficinas, seminéarios
e de grupos de estudo que se formavam a partir
desses encontrd®5).

Portanto, para enfrentar os problemas oriundos rdéicp, a
construcdo do curriculo a partir da realidade cgtacexige, por parte
dos docentes, momentos de estudo e planejamengbivopl onde
problemas séo discutidos coletivamente a luz détddalmenschlager,
Stuani e Souza (2009) revelam também que a interagdre o0s
professores contribuiu para a reconstrucdo dascasatpois € na
reflexdo que as angustias e as insatisfacbes emargempulsionam a
busca por novas formas de ensinar (HALMSCHLAGERUANI;
SOUZA, 2009). Essa caracteristica presente na f@maelaciona-se
com a educacdo problematizadora de Freire (20080).que afirma
que “a educacao problematizadora, de carater &gamnte reflexivo,
implica um constante ato de desvelamento da retida

Porém, ha momentos que o conhecimento do coletiwo d
educadores ndo é suficiente para a superacdo dddemas que
emergem da reflexdo critica sobre a pratica. Nemsenento, a
necessidade do trabalho coletivo justifica-se ndaoaga circulacdo
intercoletiva de ideias (FLECK, 2010) para a sug@ra das
complica¢des imanentes de um fazer pedagdgico dloov®estaca-se
que, além dos momentos entre os pares, a refleofdi®@ @ pratica
necessita também da reflexdo intercoletiva de sdé.ECK, 2010)
que, na Abordagem Tematica Freireana, materiaéizaastroca entre o
coletivo de professores que, nesse instante, tossti 0 circulo
exotérico e 0 animador (coordenador pedagdgicomponente do
circulo esotérico que traz os elementos novos didat@ara dialogar
com os novos problemas oriundos da pratica. Ese@uintes falas:

E a questdo da assessoria, uma assessoria voltada
a levar o professor a pensar, a se indignar, a
ocupar o seu tempo de planejamento com outras
leituras (P1).

Nd&s queremos envolver todos os professores, mas
pra nds envolver todos os professores eu tenho
qgue ter algo maior. Ndo sei a gente teria que
buscar um. Pensar esta formagdo a partir de
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alguns pensadores, de alguém que vai nos
assessorar. Ta, n0s vamos pensar, mas a partir de
quem?P1).

A praxis freireana de educacao € coletiva, e ernquanmacéao

permanente (FREIRE; FAUNDEZ, 2011), encontra-seneeessidade
dos professores de interligarem as suas ideiaslogesaas préprias
acOes. Encontra-se também presente na criagddagaecdas praticas a
partir da realidade e de forma coletiva, alcancaadsim, a consciéncia
critica e a emancipacgéo da acéo, conforme se geacsguir:

Mostraria também como é importante o trabalho
em equipe, a equipe pedagodgica para que o aluno
tenha uma boa aprendizagem e desenvolvimento.
O trabalho pedagégico podia também ser
integrado junto com a assistente social dentro de
uma instituicdo escolar que fazem muita diferenca
para o aluno. Ha problemas sociais que estéo
fora do alcance da nossa instituicao, que seria a
escola, mas na qual o assistente social, ele teria,
assim, um dominio sobre varios assur{ekl).

Eu penso que o dinamismo para a gente levar
para a nossa sala de aula, porque muitas oficinas
e muitas atividades realizadas durante estes
encontros dinamizavam a nossa atuagdo la em
sala de aula. Entao, tinha esse, vocé vivenciava o
gue os colegas fizeram e com isso vocé trazia
para a sua realidade, muito importante essa
situacao(P5).

Eu acredito que sim, porque ali, sim, havia a

preocupacdo com aluno como um cidaddo, com
todas as suas dificuldades, com todos os seus
avancgos, né. E ai, a gente discutia também muito
entre noés, professores, isso da uma animagao
para o grupo, da novas luzes, digamos assim,
para resolver os problemas de aprendizagem
(P6).

Destaca-se, entdo, que a abordagem tematica fraiteaz, em

sua constituicdo, certos elementos que podem baintpara a reflexdo
critica sobre a préatica de forma coletiva. Entrgeeslementos esta o
problema como ponto de partida para a elaboragcédonaes
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conhecimentos, a problematizacdo como mediadoraatiagies entre
sujeitos e objeto e o0 conjunto de concepcdes easeque norteiam a
pratica pedagdgica, 0s quais necessitam ser rdgsigos através do
estudo e planejamento coletivo.

As andlises e reflexfes a respeito dos dados doketaermitem
inferir que a Abordagem Tematica Freireana enquamnta concepcao
permanente de formagdo docente traz, em sua essénditiplas
dimensdes que contribuem para a ressignificacd@mdisas docentes:
a dimenséo epistemoldgica que permite reconhepapel do problema
e da problematizacdo na elaboracdo de novos condeits junto aos
educandos; a dimenséo ontoldgica de conceber estdsccomo um ser
individual e coletivo no repensar de suas pratitaentes, sujeito ativo
e histérico; a dimensdo gnosiolégica na relacdersobjetiva entre
sujeito e objeto, mediatizados pela elaboracdedtdes e significados
através das linguagens; a dimensdo praxiolégiceeldeionar teoria e
pratica nas a¢fes educativas.

4.5 O PAPEL DA INYESTIGACAO TEMATICA FREIREANA NA
RESSIGNIFICACAO DO PAPEL DO CONTEUDO ESCOLAR

A docéncia caracteriza-se como um processo de @imna
permanente, no qual a reflexdo critica sobre écprapssibilita avancos
no fazer pedagdgico (FREIRE, 2008; SELLES, 2002ptteras (2002),
investigando a trajetoria da formacéo docente,isma transicdo da
formagéo pautada na racionalidade técnica, queebena docéncia
como um conjunto de técnicas e procedimentos a@gcpara se obter
os resultados desejados, para uma racionalidacicapréSCHON,
1995), na discusséo do professor reflexivo e Hex&b na agéo, tendo a
pratica como geradora de conhecimentos e o0 doceme agente de
mudanca.

Ao se discutir o curriculo a partir da realidadenaeta e das
contradi¢des sociais (FREIRE, 2008), tem-se a petsfa da formacgéo
permanente, que transcende a racionalidade pré&icavanca na
perspectiva de uma racionalidade problematizadoraefatatéria
(SILVA, 2004a) das estruturas e visdes provedocsstatus quoEssa
racionalidade tem como base as dificuldades e sideeles oriundas da
acdo concreta, que sdo discutidas de forma org@&nioaletiva pelos
sujeitos.

Nesse enfoque, os contelidos relevantes para a
formacéo critica do docente sdo os selecionados e
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organizados  coletivamente, em diferentes
momentos do processo, partindo das dificuldades
e necessidades reais dos individuos, propiciando

praticas pedaglgicas que promovam as
transformacoes desejadas da realidade
sociocultural  (SILVA; GUIMARAES-URSO,
2009, p. 6).

A premissa da discussdo critica sobre a praticartr plos
problemas enfrentados no fazer pedagogico conveegddgica da
formacdo permanente discutida por Freire (199995).que argumenta
que a “formacéo permanente que se funde, sobretad@flexdo sobre
a pratica”. Neste sentido, a formacdo permanenteFesine (1999b)
acompanha a racionalidade problematizadora e welutéSILVA,
2004a), tendo no papel do conflito ou do problema evidencia uma
lacuna, a possibilidade de rever praticas e afitutie forma coletiva,
ressaltando o papel social do educador (STUANIQR(Mesta logica, o
conhecimento cientifico passa a ser concebido ammdnstrumento a
servico da compreensdo das problematicas locaetivad, em um
processo permanente de humanizacao (SILVA, 2004a).

Portanto, na elaboracdo dos conhecimentos ciagjfiem-se
uma inter-relagdo entre diferentes saberes, o sepsum e 0
conhecimento cientifico, propriamente, na elabaraid conhecimento
novo, que € o conhecimento revelador da realidadels Vazquez
(2007), ao discutir a unidade entre teoria e pEati@racteriza o senso
comum como uma Vviséo prética, simples direta e imeedia realidade
social. Para ele, quando se relaciona teoria eicaratem-se o
conhecimento cientifico que avanga no processaatsformacao do
mundo natural, mas que permite ampliar também zdrte tanto dos
problemas quanto das solucdes. Na interlocucie estsaberes, Freire
(2008), ao definir o didlogo como fenbmeno humaoocebe-o como a
relacdo entre a acdo e a reflexdo, a necessaaigioekntre teoria e
pratica no quefazer pedagdgico para a transformai@omundo,
indicotomizavel dgraxis.

Sendo a praxis a acdo do homem sobre a matéria erisigao,
pois, através dela, h4 a possibilidade da imanédeiauma nova
realidade, Vazquez (2007) define a existéncia @erafites niveis da
praxis, de acordo com o grau de consciéncia d@st@sijno processo
pratico e no grau de criagdo ou humanizagéo darimdténsformada.
Assim, o autor define dois critérios niveladore®s: @m nivel, a praxis
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criadora e a reiterativa ou imitativa, e em ouerqyraxis reflexiva e a
espontanea.

A préxis criadora, como autocriagcao do préprio hmmpermite
enfrentar novas necessidades e novas situagcdasmitvel inferior, ha
a praxis reiterativa ou imitativa, que concebe &@apmo algo pronto e
acabado e a idealizagdo do sujeito no processo gim. aA
autoconsciéncia da pratica criadora manifestarasbéen em outros dois
niveis: espontanea ou reflexiva. A praxis espoinemo uma baixa
consciéncia da praxis, relaciona-se com a praxisrativa, enquanto
gue a praxis reflexiva, com uma elevada consciédaipraxis, com a
praxis criadora (VAZQUEZ, 2007). Neste sentidoctamsciéncia que se
volta sobre si mesma, e sobre a atividade mategrial se plasma,
podemos denominéa-la de consciéncia da praxis” (VAED, 2007, p.
293).

Analisando a Investigacdo Temética Freireana comaga u
possibilidade para ressignificar o sentido do coimhento na educagéo
escolar, aproxima-se da préaxis criadora de Vaz(R@27). Saul e Silva
(2009) concebem esses movimentos como detentorgsirdepios e
pressupostos oriundos de uma racionalidade emadiggpgue dialoga
para uma nova praxis pedagdgica que deve conceber:

1. Assumir os sujeitos concretos como agentes da
praxis curricular;

2. Ter a curiosidade ingénua sobre temas,
situacoes e necessidades significativas
vivenciadas como ponto de partida para a
construgcdo pedagdgica do conhecimento critico e
comprometidas com as camadas populares
socialmente excluidas;

3. Problematizar a curiosidade ingénua como
referéncia politico-epistemoldgica inicial em
diferentes planos do real e nas diferentes
dimensdes da existéncia humana, tanto na fungéo
sociocultural e axiolégica do conhecimento
quanto nos limites da prépria pratica gnosiologica
da construcdo conceitual para a sistematizacdo
metodolégica do didlogo pedagdgico. Essa
problematizacdo exige distanciamento, um cerco
epistemoldgico (Freire, 1995), que demanda
conteldos para a contextualizagdo critica dessa
realidade, possibilitando desafios e superagbes na
apreensdo da realidade contraditoria;
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4. Ter pertinéncia e criticidade na selecdo de
conteldos escolares relativos aos temas e
situacdes desumanizadoras para a producao,
reproducdo e desenvolvimento da vida na

realidade concreta que se problematiza;

5. Proceder a reconstrucdo dialégica do

conhecimento sobre o real no processo ensino-
aprendizagem, ou seja, na perspectiva de Freire
(1995), passar da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica;

6. Ter a conscientizagdo como planejamento
curricular de ag¢bes transformadoras sobre a
realidade concreta e ndo apenas a tomada de
consciéncia sobre as dificuldades reais

enfrentadas pela sociedade (SAUL; SILVA, 2009,

p. 11).

Ao discutir os dados coletados nas entrevistas encontro de

estudo denominado Trabalho coletivo, € possivelcgber a
compreensédo do papel do conhecimento e do conesiddar por parte
dos entrevistados em niveis mais profundos de maliade,
aproximando-se da racionalidade emancipatéria defanpor Saul e

Silva (2009).

Os comentarios dos professores participantes darémio de
Reorientacdo Curricular permite inferir esta pakddue:

O papel do conteldo escolar na outra proposta
era esclarecedor, era trazer presente a realidade
do aluno e transformar isso. A transformacao, a
partir da sua realidade e do contetido trabalhado,
vocé conseguia visualizar melhoras na
comunidade a partir daquele contetdo que vocé
trabalhou. Seja no pequeno, por exemplo, no
vestuario que a gente trabalhou a questdo do
vestuario. A questdo das principais propostas, das
necessidades basicas. Numa comunidade, a gente
viu que era a questao do vestuario. Foi feito toda
uma campanha do agasalho e tal. Entdo, se via
resposta concreta, tanto dos alunos enquanto
conteldo, o comprometimento dos pais, 0os pais
estavam mais presentes na escola e o
comprometimento enquanto sociedade que a
gente tem que ter da transformacdo, enquanto
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sociedade também. E levando o cientifico, o
conceito cientificdP1).

Como nés definimos o conteddo escolar a partir
do Tema Gerador, o contetdo escolar na
proposta anterior era um contetdo significativo.
Um conteddo que tinha a demanda daquele
grupo, daquela realidade, a partir dai a gente
fazia as discussfes e buscava o que era melhor
para resolver aqueles problemas. Levantavam-se
0s problemas e buscava-se uma solugdo, uma
saida, entdo, aquele conteudo era significativo
naquele momento e para o futuro também. Nao sé
para o futuro, ou para passar de ano ou para
cumprir o curriculo escola(P3).

Entdo, o que eu vejo uma diferenga é na proposta
da Rede Tematica e os outros dois, porque o
método integrado e o de projetos, eles sdo bem
parecidos para mim, na minha visao, eles sao bem
parecidos. Entéo, ali ele tem o intuito conteudista
0 contetido por si sO, na rede tematica era para
transformar a realidade em que o aluno estava
inserido. A gente queria 0 conhecimento para o
aluno, para ele conseguir modificar, a partir do
conhecimento cientifico, transformar a sociedade,
mudar os problemas, transpor os problemas.
Entdo, é essa a diferenca que eu vejo, um
conteudista pra um transformad(®4).

Destaca-se também que a tarefa de selecionar dsudos
programaticos a partir da realidade expressa rlas fgnificativas
também encontrou dificuldades durante o processufoame explica
P6:

Na proposta dos Ciclos, as vezes, a gente tinha
uma dificuldade na hora de selecionar o conteddo

gue acabava caindo sempre meio, n0OS MesmMos
conteldogP6).

Considerando as dificuldades e resisténcias conaun®do
processo inovador, salienta-se que a elaboracammloecimento via
Investigacdo Temética pode significar a instauradg@&o um novo
processo educativo pautado na racionalidade enwtog Nesse
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movimento dialdgico, além da dimensdo epistemodjeartir dos

problemas imersos em contradi¢cdes sociais), dandiimegnosioldgica
(dialogicidade) e da dimensao praxiolégica (inéditvel), a dimensao
ontolégica é muito marcante, uma vez que parteisi\vde mundo do
sujeito frente a realidade. A perspectiva ontol@giancebe, como ponto
de partida para a elaboracdo do conhecimento, ersesi imerso no

mundo. Assim, o conteldo escolar cumpre dois pagéfsrmacao dos
educandos: o aprofundamento da compreenséo daladmlisocial

objetiva e o desenvolvimento das suas potenciailate adaptacéo
ativa (LUKACS, 2010) frente ao real. Isso desenicadatravés da
praxis educativa, o reconhecimento da possibiliddderecuo das
barreiras naturais através da proposi¢cdo dos o®diaveis. Desta
forma, ao ressignificar a concepgdo do contedudmla@asgara o

educando, o educador ressignifica também a si messea papel frente
ao mundo da vida cotidiana e do sistema.

De fazer um pouco esse debate, que Ciéncias é
que nés queremos, porque eu ja vi que cada um
tem sua opinido, que cada um tem sua proposta,
cada um tem sua formacdo. Eu vejo que a
universidade também n&o nos prepara a pensar,
nos prepara conteudistas. Conteldos, e que
muitas vezes deixa a desejar no sentido de
alternativas concretas que leve a nés, a nossa
formacéo a pensar no alternativo. [...] E levar a
pensar, porque nés estamos num sistema que esta
dizendo, apoiando o consumismo, e essa ndo é a
nossa visdo. Enquanto educadora ambiental,
enquanto prof. de Ciéncias, né, Geovana, eu
penso que nés temos um COMPromisso muito
maior com esse planeta, com essa vida, com esse
povo. E nés que precisamos fazer essa
transformagao, mas ndo sozinho, e é no coletivo
(P1).

Porque que ndo, porque que nem todos o0s
governos fazem a mesma discussao em relacdo a
educacdo. Também que os professores tenham
uma leitura mais ampla, uma leitura de mundo

gue amplie o conhecimento para além da area
especifica ou da pedagogia ou da matematica.
Que eles entendam um pouquinho das outras
areas, para perceber o significado especifico
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também, e que a contribuicdo da area vai dar
para as outras areas na totalidade, para os
educandos e para a comunida@Rs).

Se na racionalidade instrumental o conhecimentgnfesmtado
possibilita a distorcdo na compreensdo do realduagdo para a
emancipacao possibilita uma tomada de deciséo ieots¢ADORNO,
1995). Nesta perspectiva, na Investigagcdo Temdkgireana, a
elaboracdo do conhecimento, a partir das falasifisggivas, cuja
expressdo é a sintese linguistica das trés esfaragisténcia humana:
material, social e simbélico (SEVERINO, 2007), ploitita, via didlogo
problematizador, os recortes do conhecimento fiemticujo papel é
estabelecer as relagbes necesséarias para a cosfmeda realidade
social e a elaboracdo dos inéditos-viaveis. O lnabeoletivo, terceiro
momento da pesquisa, possibilitou a elaboracdondeprograma de
formacdo a partir das necessidades dos entrevistgurmitindo
perceber tais questfes, presentes nas falas & segui

Que diregdo ndés queremos dar? Que
metodologias? Tipo essas formagbes como
informacdo, como a outra profe colocava, nao
adianta! N6s ndo precisamos de informacao, nés
precisamos de formacge1).

Mas eu penso até que a propria participagdo tem
gente que vai, porque é obrigado. Tem professor
gue quer realmente fazer diferente e comeca por
ai, pela vontade. Serd que a gente comeca
também pela vontade, pode ser que a gente nao
tenha quorum para isso. Se vocé tem vontade de
mudar, conseguir fazer diferente, vamos para esta
discussdo. Quem sabe esse movimento, assim, de
alma de professor, eu sou professor, entéo,
escolhi esta profissdo, entdo, eu vou. Quem sabe é
isso vai que a gente consegue s convidar as
pessoas, ndo marcar cartdo ponto, enfim, dia
letivo, enfim(P5).

Evidencia-se, na fala dos docentes, uma mudanpasiera com
um viés gnosioldgico (na relagéo ativa entre sujeibbjeto) diante do
conhecimento escolar, que passa a ser compreerafidmd um
instrumento de apreensao critica da realidade ajividm critérios de
selecéo baseados em probleméticas reais e coneiéiamsda dimenséo
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ontoldgica de uma preocupagédo com a singularidadeniversalidade,
com relacdo a forma de participacdo dos sujeitosprogposta de
formacéao.

Sendo assim, a dimensao praxiolégica, presentavestigacéo
Temética, pode ser compreendida em sua relacd@qmdxis criadora
e reflexiva, defendida por Vézquez (2007), que é&erdke como
propulsora das revolugbes. Essas praxis estariamneanposicao de
conscientizagdo da propria praxis. Percebe-se wssivel relacdo da
préxis docente nos dois niveis (criadora e refixiva proposicédo da
proposta de formagéo pelos docentes do Grupo Aprcoe as falas a
seguir:

No primeiro momento pensa as acles, no
primeiro encontrgP3).

Isso é legal quando a gente é construtor de toda a
ideia (P5).

Elaborar coletivamente uma agenda de estudos,
alguma coisa assirtP3).

A partir das experiéncias realizadas, vivenciadas

pelos professores, construir isso é legal. [...] Eu

acho que a gente poderia fazer. No primeiro

momento, pensar as acgles. Para esse primeiro
momento, vamos marcar quem nos poderiamos
estar convidando. Professores, entdo educadores,
e aqui também quem vai ser nossa referéncia e
assessorigP1).

Nos comentarios, percebe-se uma aproximacgéo d& idsente
com a praxis criadora (VAZQUEZ, 2007), no senti@oressignificar o
entendimento acerca do processo de formacgéo, graisjarios pontos,
as nogOes de criacdo a partir da reflexdo sobigfia @ de sujeito da
acdo, foram explicitadas. Assim, a praxis freireaoacretiza-se na
insercdo critica dos sujeitos na elaboracdo dasihiafades de
mudanca.

Na pesquisa realizada, percebe-se que a participec#RC via
Tema Gerador dos sujeitos da pesquisa possibilitoesencadear de
uma consciéncia critica, na reflexdo sobre os proa$ vivenciados e
na proposicdo das acdes. E possivel encontram,emé&Abordagem
Tematica Freireana (FREIRE, 2008), cujo pressupdst@onstrucéo de
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uma educacao libertadora, igualmente através dapremmsdo das
contradi¢des sociais e da elaboracdo dos inédiéweig, uma educacéo
contra a barbéarie, ou seja, uma educacdo para tadigdo e a
resisténcia (ADORNO, 1995).

Pucci (2006) destaca o pensamento de Adorno (188&%e a
barbarie em relagdo a contradicdo entre desenvehontecnolédgico e
desenvolvimento do conceito de civilizagéo:

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja,
gue estando a civiizagdo no mais alto
desenvolvimento tecnolégico, as pessoas se
encontram atrasadas de um modo peculiarmente
disforme em relacdo a sua prépria civilizacdo — e
ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora
maioria experimentado a formacdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas
também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou, na
terminologia culta, um impulso de destrui¢édo, que
contribui para aumentar ainda mais o perigo de
gue toda esta civilizagdo venha a explodir

(ADORNO, 1995, p. 155).

Com relacdo aos fatores que desencadeiam a barBdoeno
(1995) destaca uma razdo objetiva, a faléncia daray que nas
andlises do autor ndo cumpriu a sua promessa, amgue dividiu os
homens através do trabalho fisico e intelectudhtraindo deles a
confianca em si e na prépria cultura.

Na Dialética do Esclarecimento, Adorno e Horkheirti985)
enfatizam o papel da razdo instrumental na convers
esclarecimento, segundo a norma da autoconservacqoe faz com
gue os individuos, ao terem que cuidar de si mesdesenvolvam o
ego como a instdncia da visdo antecipadora. Assimgrande
contradicdo encontra-se no avango cientifico, qaeeni¢amente
eliminaria a miséria, mas que, pelo contrario, atme a concentragao
de renda e aflorou o seu crescimento. Porém, & rha8eada no
mercado desviou a origem da causa do sistema,acwoea no préprio
individuo, que nédo se ajusta ao modelo util deygéd de mercadorias.

Se o entendimento, formado segundo a norma da
autoconservacgao, percebe uma lei da vida, esta lei
€ a do mais forte. Mesmo que o formalismo da
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razdo a impeca de proporcionar a humanidade um
modelo necessario, ela tem sobre a ideologia
mentirosa a vantagem da factualidade. Os
culpados, eis ai a doutrina de Nietzsche, sédo os
fracos, eles iludem com sua astlcia a lei natural.
“O grande perigo para 0os homens sao os
individuos doentios, ndo o0s maus, ndo o0s
‘predadores”. S&o os desgracados, os vencidos, 0s
destruidos de antemdo — s&o eles, sdo os fracos
gue mais solapam a vida entre os homens, que
envenenam e colocam em questdo da maneira
mais perigosa nossa confianga na vida e nos
homens (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.
84).

A Abordagem Tematica Freireana busca a compreahsaeal
via a superacdo dessas relagbes desumanizadoigsagpdomar o ser
como ponto de partida expresso nas falas signifacatser muitas vezes
excluido pelo sistema, busca na compreenséo dac&dtlimite a
libertagdo do ser, ou seja, sua emancipacdo. Adir paa
impossibilidadé" (LUKACS, 2010) expressa na situacdo-limite via
praxis educatiVd enquanto processo, chega-se & possibilidade, &
elaboragdo do inédito-viavel, contribuindo paraumhno avancar cada
vez mais da generidade muda para a generidade aonmd&’. A
proximidade dessas reflexdes com o processo deafdmnpermanente
encontra-se na superagdo de uma situagdo-problemgagrte dos
professores participantes do MRCTG, conforme comgstas falas a
seguir:

I LukAcs (2010) refere-se a categoria da impossinitdcomo a incapacidade
relativa a um respectivo por concreto.

“2 A préxis educativa se relaciona, neste caso, cpdr teleoldgico secundario,

proposto por Lukécs (2010, p. 25), que tem cometols consciéncia de outros
homens, ou seja, “ndo sdo mais intervencdes inaediabbre objetos da

natureza, mas intencionam provocar essas intereenpor parte de outras

pessoas”.

“3 A questdo da generidade muda, em Lukacs (201@rersk & forma nao

consciente, que ndo busca expressdo consciente regroontra, mas que nos
processos reais do ser, se expressa efetivameatgeferidade ndo mais muda
€ aquela consciente de si.
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Mas ndo da para esquecer que a gente vive nesse
sistema capitalista e que isso esta cada vez mais
presente em nossas escolas e esta presente em
nossas familias e que esta chegando e esta nos
abocanhando. Esta seja no campo, seja na cidade.
Eu trabalhei o ano passado em uma escola do
campo, que teoricamente trabalhava, nédo tinha
nenhum conteddo relacionado ao campo, né. Eu
ficava louca quando nés trabalhavamos em uma
escola do campo que nao se trabalhava a histéria
do campo. Entdo, é dificil pra nés enquanto
profissionais que acredita nesse outro, num
projeto sustentavel, num projeto verdadeiro, né
(P1).

Entéo, para finalizarmos as propostas construidas

hoje, a gente queria deixar registrado que essa

proposta de formacao de professores ndo fosse s0,
é algo tedrico de registro de hoje, mas que fosse
concretizado. E que a gente pudesse fazer
atividades como uma visita ao espaco de

Educacao Ambiental que existe no Faxinal dos

Rosas. Ah! Ao assentamento do MST em Abelardo
Luz e ao Parque Reserva dos Pinhais que vai ser
aberto em outubro em S&o Domingos, que o

objetivo é fazer, fazer atividades de Educacéo

Ambiental com as escolas da rede publica e

particular da regido oeste de Santa Catarif®8).

Em sintese, através das andlises realizadas, &glqsrceber as
contribuicbes da Investigacdo Tematica Freireamavés de seus
elementos constitutivos: problema, problematizag@balho coletivo e
a interdisciplinaridade como uma possibilidade egsignificacdo das
préaticas docentes e do papel do contetdo escolar.

46 A CQNCEPQAO DO PROFESSOR COMO UM INTELECTUAL
CRITICO E CRIATIVO DE SUA ACAO PEDAGOGICA NA
FORMACAO PERMANENTE

Freire (1998, p. 52) afirma, de forma contundeqtes “Ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar possdilid para a sua
prépria produgdo ou construgdo”. Assim, para qdecente seja capaz
de possibilitar ao educando a producdo ou congirdg&onhecimento,
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ele préprio necessita de uma formagdo que ndo esefjpama de
conteudo. Enquanto muitas formacdes centram-seonm & no qué,
cujo enfoque encontra-se nas metodologias e nhzaitéo cientifica, a
formacdo permanente em Freire (1999b) e Freire undez (2011)
preocupa-se no por que e no para qué, concebeodmacdo como um
ato politico.

Na formacdo permanente defendida por Freire (198%bkire e
Faundez (2011), a forma e o contetdo se entrelacaraflexdo critica
sobre a pratica, sendo que o0 como e 0 qué ganhamowmsignificado.
Suas existéncias conectam-se ao didlogo a panieckssidade do outro
(DUSSEL, 2000), aquele outro que, historicamentée,esquecido ou
tratado como insiginificante na elaboracédo dos s@emhecimentos.

Dussel (1977), ao buscar a alteridddeegada do outro, pela
modernidade eurocéntrica, forja a Filosofia da ttdgfio que, por ser
critica, parte da periferia, dos oprimidos, em bude sua libertacdo. O
outro para o autor é aquele negado pelo sistereand se incorporou a
ele, por isso, é visto como o diferente e culpadl gua condicao
social. Assim, ao partir do outro na sua alteridaetgada, Dussel (1977)
busca inverter 0 mito da modernidade que transfoamétima em
culpada através da compreenséo das estruturastdmaique o fazem
vitimar. Essa busca pela libertacdo do outro de mcmadicdo de
opressao, encontra-se na fala abaixo:

E que nem a Pl falou, a gente tem outra

formacdo, que € pensar como a maioria dessa
populacdo vai se sair nessa sociedade

competitiva, enfim. Ah, entdo, tem muitas

questbes, entdo, tem a questdo politica, tem a
guestao da formacdo do professor, tem aonde a
gente quer chegar enquanto escola e essa questao
de tanta informacdo que todos os alunos tém,

independente de classe social. Tem muita

informagcdo, mas a minha preocupacdo é como

gue essa informacdo vai se transformar num

conhecimento, ah, que seja Util para que ele

cresca enquanto cidadao, né, enquanto um sujeito
gue vai ter que assumir o seu papel na sociedade,
fazer a diferenca, fazer alguma coi$28).

4 Alteridade é ser outro, colocar-se ou constitair-gomo outro

(ABBAGNANO, 2007, p. 34).
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A formacao permamente como exigéncia da impleméaaotap
Movimento de Reorientacdo Curricular via Tema Geraalo assumir a
Investigacdo Tematica como ponto de partida dogssamde elaboracao
de novos conhecimentos e da formagdo docente,urastautra
perspectiva de formacdo. Ao tomar como ponto déidpams falas
significativas imersas nas contradicbes sociaiseond grupo de
educandos e educadores encontram-se envolvidodpfai educativo
um ato conscientizador.

Assim, nesse movimento, o0 outro € visto como pdetpartida e
de chegada, pois, ao pautar-se na ontologia éidaudsel (1977) com
vistas a uma acéo ético-critica, busca, via pracgsonscientizacéo, a
libertacdo do ser na busca de melhores condicoeildepara si e para
0S outros.

Conceber o ato educativo como um ato conscientizaaieolve
perceber o educador como um intelectual organid®A@SCI, 1982),
cuja acdo educativa abarca a busca pela emancigacgiee dos outros
(ADORNO, 1995), e que, na compreensdo da realiczgal via
elaboracdo de novos conhecimentos a partir das fdmificativas,
humaniza-se (FREIRE, 2008).

Entende-se que a tarefa primordial da formacéo qmeente é
formar intelectuais organicos (GRAMSCI, 1982) e ticos
transformadores (GIROUX, 1997), no sentido de afgmm a
profundidade de sua acdo pedagdgica no momenternpees de se
colocarem a servico da transformacdo social. A dagem Temética
Freireana através da investigacdo tematica via fsilgnificativas por
um processo de formacdo permanente possibilitanapmeensdo da
micro, meso e macro estrutura social, desencadeasiim, uma
compreensdo mais aprofundada da realidade soaiémenacdo de um
novo profissional, um educador critico que se bardslutas do povo
pela sua sobreviéncia.

Entdo, esse projeto maior, de um projeto

sustentavel, ndo existe em nossos espagos. Entdo,
pra nés, é desafiador, vocé ir para a sala de aula
e ndo poder teoricamente colocar isso em pratica,
é dificil. Fico todo dia me perguntando qual é o
meu papel aqui nessa escola. Todo dia eu tenho
gue ir para o enfrentamento de pequenas coisas
até maiores. E é sempre 0os mesmos que dédo a
cara para bater, parece que ja esta tachado, ah,
& vem a P1 reclamar de novo. Como se o
reivindicar esse espaco, reivindicar melhorias,
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fosse incomodo. E incébmodo pra eles, eles néo
veem como algo que vem para somar. Entdo, eu
vejo 0 espaco hoje como muito desafiador, mas
gue continuo em funcdo porque a gente acredita
num projeto voltado, um projeto popular, que a

gente possa mudar essa dire¢®d).

Mas dentro do contexto vivido na rede municipal,
eu acho que a gente pode comecar pela questédo
da politica publica que esta sendo proposta para
a gente trabalhar. Me parece que ela esta vazia,
porque ela ndo tem direcdo, porque ela propde
vencer alguns conteldos. E algumas vezes, nem
mesmo a formagdo, a formagdo que a gente tem,
enguanto palestra ou enquanto nosso grupo, ele
chega la na escola concretamente. Ele se perde,
vocé vai numa formagdo, vocé volta para a
escola, ninguém pede o que aconteceu, onde é que
vocé vai aplicar aquilo que vocé teve, enfitB).

Adorno (1995), ao falar da emancipacgéo, destacacassidade
da orientagdo para uma educacdo da contestacioresidtncia. O
autor ainda destaca que emancipacdo é o mesmoogeeientizacao,
racionalidade, ou seja, a capacidade de tomar Géecisle forma
consciente. Na busca pela emancipacao, salientsetara necessidade
de uma educacao contra a barbarie:

A desbarbarizagdo da humanidade é o pressuposto
imediato da sobrevivéncia. Este deve ser o

objetivo da escola, por mais restritos que sejam

seu alcance e suas possibilidades. [..] Como

barbarie ndo me refiro aos Beatles, embora o culto

aos mesmos faca parte dela, mas sim ao

extremismo: o preconceito delirante, a opresséo, o

genocidio e a tortura; ndo deve haver duavidas

guanto a isto (ADORNO, 1995, p. 116).

A formacao permanente em Freire e Faundez (20id9epte na
Abordagem Tematica Freireana, que busca desenvahiaguietude
social e politica, bem como a capacidade de resisté& ideologia
dominante, contribui para uma formacéo docenter@@nbarbarie.
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E levar a pensar, porque nds estamos num
sistema que estd dizendo, apoiando o
consumismo, e essa ndo é a nossa visdo.[....]. E
dai, ndo adianta fazer uma formacéao pra Ciéncias
também, entdo, como eu faria, vamos multiplicar
isso, que todas as areas precisam desta formacéo,
desta mistica, de trazer presente isto. Entdo, eu
levaria mais pra esse lado. Nao sei se é porque eu
estou mais nessa area de levar as pessoas a
pensarem mais nas suas atitudes, entao, eu penso
que a formacdo ndo pode ser. Tem que ter o
envolvimento nosso e tem que ouvir a nossa

opinido e ouvir as nossas angustias, aonde a
gente quer chegar, pra onde a gente quer ir, na
verdade(P1).

Mas a gente assim olhou ao longo da historia,

como foi se formando o olhar para a Educacéo e

0 que os diferentes pensadores discutiam em
relacdo a isso. Nao sabia quem era Gramsci, nao

sabia, conhecia o nome de Paulo Freire, sei I3,

Eduardo Galeano e tantos outros autores que a
gente comecou a ler. E comecgou a entender como
vao se dando os processos da construcdo do
curriculo na escola e pra que, que ele vem, e pra
que ele serve e as intencBes, das decisdes
politicas terem esse ou aquele curriculo na escola
(P3).

Freire (2006a), em suas analises acerca da cotiza@Eio,
denuncia a estrutura social que desumaniza, negander humano sua
vocacao ontoldgica de ser da busca pelo ser msgamAa humanizagéo
encontra-se na consciéncia do homem, em sua cagacidle
transformar o mundo que o rodeia, transformandoraneindo humano
(FIORI, 2008).

O processo de humanizacéo, portanto, encontra-sapaxidade
humana de transformar o meio natural produzinde ldenconsumo, a
partir do trabalho. Marx e Engels (2002) salientapapel do trabalho
na apropriacéo da natureza para satisfazer assigass humanas. Em
seus escritos, Engels (1876) descreve o papelataliio na transicdo
do macaco ao homem, no aperfeicoamento da macadapdacéo dos
pés a posicao ereta, até chegar a linguagem, teisthém como uma
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necessidade a partir do trabalho que, ao longo idtdria da
humanidade, construiu o processo de humanizacéo.

Vemos, pois, que a mao ndo é apenas o 6rgao do
trabalho; é também produto dele. Unicamente
pelo trabalho, pela adaptacdo a novas e novas
funcdes, pela transmissdo hereditaria do
aperfeicoamento especial assim adquirido pelos
musculos e ligamentos e, num periodo mais
amplo, também pelos o0ssos; unicamente pela
aplicacdo sempre renovada dessas habilidades
transmitidas a fun¢des novas e cada vez mais
complexas foi que a mdo do homem atingiu esse
grau de perfeicdo que pode dar vida, como por
artes de magia, aos quadros de Rafael as estatuas
de Thorwaldsen e a masica de Paganini
(ENGELS, 1876, p. 3).

Severino (2007) enfatiza também o papel do trabailao
constituicAo do ser humano, ndo apenas na dimewlgiosua
sobrevivéncia, mas também nas relacdes sociaissiamsubjetividade,
produzindo os elementos simbdlicos, ou seja, os belturais.

Mas ao atuar sobre a natureza objetiva,
estabelecendo a forma basica de suas mediacdes
existenciais, os homens ndo deixam de constituir,
pelo trabalho, os elementos de outras formas de
mediacdo de sua existéncia. Com efeito, nesse
continuo processo de producdo que se da via
trabalho, os homens véo tecendo concretamente
suas relagbes sociais, vdo se organizando em
sociedade, criando as instituicbes sociais. [...]
Além disso, a atividade de trabalho desenvolve e
intensifica a atividade simbolizadora dos homens,
faz com que a sua subjetividade funcione
produzindo cada vez mais o0s elementos
simbdlicos, os bens culturais (SEVERINO, 2007,
p. 154).

Em suas analises, Severino (2007) afirma ser allraluma das
categorias fundamentais para se entender o qué@mem, sendo o
desencadeador do processo de humanizacdo. Porgim e@mo o
trabalho pode garantir a sua sobrevivéncia, asigbesl laborais, por



257

sua vez, podem ocasionar o efeito contrario, redozo trabalhador a
um mero aplicador mecanico de sua energia fisz@sionando, assim,
a sua desumanizacao.

Nesta perspectiva, Freire (2008) destaca a cortsgi€éomo um
dos elementos que nos diferenciam dos demais amipais este nao
consegue separar-se de sua atividade para exercetad reflexivo,
necessitando, assim, de uma significacdo que wh ddési mesma. Para
isso, Freire destaca a importdncia de o0s sujeitmsprzenderem as
contradi¢cdes sociais que regem 0 nosso sistema, gsaim poderem
visualizar os inéditos-viaveis e construir um psswmede humanizacgao.
E no enfrentamento dos problemas imanentes dacgraili seja, na
reflexdo critica sobre a propria acdo, que o educad humaniza e
humaniza seus educandos.

Semelhante a Freire (2008), Adorno (1995) destaca q
processo de emancipacao requer uma educacio pamtradicdo e para
a resisténcia, e se baseando em Kant, destaca“gaelarescimento é a
saida dos homens de sua auto-inculpavel menoridhdssa relagao, é
através da conscientizacdo do papel de seu tralmalhoundo que o
educador se humaniza e se emancipa, podendo, assirda condi¢do
de ouvinte para participe de seu processo de féinag

Na Abordagem Tematica Freireana enquanto um process
formacdo permanente percebe-se a interferéncia Iginsa desses
aspectos na formacdo dos docentes, quer seja m&pp@do das
contradicbes sociais, quer seja no enfrentaments pimblemas
imanentes da pratica, que se encontra expresdalaasbaixo:

Eu coloquei aquele dia a questédo é a formacgao.
Eu coloquei que tem a questao de compreender a
conjuntura, porque a sociedade é que esta
conduzindo onde que todos, 0 que esta dentro da
sociedade vai caminhar. Entdo, as politicas
publicas que vém para a escola, elas sao
direcionadas a partir das ideologias, do que
aquele governo pensa. SO que o professor tem que
ter clareza para compreender essas questdes, que
estdo nas entrelinhas, né. A partir dai, a gente te
as questdes mais especificas, que sdo as questdes
da nossa area que ja foram colocadas. E que a
gente tem que ter a capacidade de cruzar esses
conhecimentos para fazer a discussdo com o
nosso aluno. Para eles apropriados dessas
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informacgOes, desses conhecimentos, ele da conta
de se virar ai fordP3).

Ndo é a CINGENTA que tem um trabalho de

Educagdo Ambiental. Gente quem ¢é a

CINGENTA? Uma multinacional, que vende

agrotoxicos, fazendo um trabalho de Educacgéo
Ambiental comigo professora! Nao. E olha que

ponto nés chegamos, pra chegar a escola. Aqui
uma coisa que eu pensei, por exemplo, assim, 0.
Trabalhar a educacdo ambiental com a

CINGENTA é uma contradi¢do total, entdo, tem

gue se buscar uma linha, uma assessoria com
uma linha de pensamento voltado a, ndo sei, se
politicas, ou eu nao sei como pérl).

Pode-se afirmar, entdo, que a reflexdo criticaesabpratica a
partir da elaboragcdo de novos conhecimentos vigroblemas da
realidade social desencadeia nos docentes outap pitra a pratica. A
problematizagéo e a troca de saberes de formawveplat partir de um
objeto comum pautado na problematica local vivetziapela
comunidade, requer uma relagdo profunda entre r@ateoa pratica.
Esta, compreendida na dimensdo da préxis, constndds signos,
ampliando o nivel de consciéncia dos docentes. Sareompreender
melhor essa questédo, € preciso entender de que fasntelacdes de
trabalho interferem em nossa existéncia, ndo apeamas nossa
sobrevivéncia e nas relacbes sociais, mas, sobretadexpressao de
nossa subjetividade, de nossa consciéncia.

Severino (2007) destaca a interferéncia de nosssciémcia na
constituicdo de nossa cultura, através da cria@ésirdbolo%e, sendo
gue as relagfes sociais e produtivas sdo simbabkzaah dois niveis: das
representagdes (conceitos) e da valoragao (valores)

Destaca-se, assim, que a Abordagem Temética Frajreso
tomar a realidade concreta como objeto de anak$aberacédo de novos

“>E todo elemento que representa e substitui um migjequanto apreensivel
por um sujeito € uma entidade formada de um asjiséto ou significante e de
um aspecto inteligivel ou significado (SEVERINOQZ0p. 185).

“° Simbolo é o signo onde a relacéo significanteiiglo ja ndo é totalmente
arbitraria, uma vez que decorre de uma analogleoteauposta, aproveitando-
se de unidades previamente significativas (SEVERIRID7, p. 185).
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conhecimentos via praxis, que é coletiva, contripatia a formacao
docente através da criacdo de novos simbolos, tantmivel das
representacdes quanto da valoragdo. Dialogandoacpraxis criadora
de Vazquez (2007) a ATF possibilita conceber o gasfr como um
intelectual investigativo, critico e criativo de asipratica docente,
conforme podemos perceber nas falas dos docerde®ab

Passar o conteldo, passar o contetdo, mas par qué
vai usar isso, no que, em que no seu dia a dia, na
sua vida e que tem que transformar. Ndo basta
falar no lixo, mas eu tenho que fazer uma
transformacdo. Agora eu falar, questionar toda a
qguestdo do lixo, e saber que o nosso lixo é
depositado em outro municipio, € como se tirar o
problema daqui e ai eu também fui questionada
sobre isso. E ai é uma préatica, que a gente
guestiona essa pratica (P1).

Percebo hoje que os professores que tiveram a
pratica da discussdo com o Tema Gerador, com

uma educacgdo mais libertadora, a partir de Paulo

Freire, com um olhar diferente para os contetdos

escolares [...]JAquela saidinha na comunidade para

ver 0 meio ambiente, para entrevistar as pessoas,
para saber do que participam na comunidade, hoje

as pessoas que nao tiveram aquela pratica ndo tem
muito essa ideia da coisa ampliada, da coisa mais
significativa (P3).

Analisando as falas acima se percebe que uma faomzautada
a partir dos problemas presentes na comunidade ac&a docente
possibilita desencadear nos educadores procedtosvias e criativos
que permitem uma visdo mais aprofundada do seul magmgianto
docente.

Ghelen e Delizoicov (201%)investigam a funcéo e a nocdo de
problema na obra de Vygotsky e suas contribuicées p processo de
ensino-aprendizagem em Ciéncias. Destacam que&m mis;problema
na obra do pensador esta vinculada ao processardanizacéo e, em
uma dimensdo epistemoldgica, com o objeto do camieeto. Para

“"Para maiores detalhes, ver a tese de Ghelen (2009).
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isso, reforcam a relacdo epistemoldgica presente @nsujeito e o
objeto do conhecimento no processo de elaboracéiguiicados:

Na visdo de Pino (2000a), o processo de mediacdo
€ 0 “elo epistemoldgico” dos estudos de Vygotsky
por assumir o papel de operador na articulacdo
dos distintos elementos de um sistema tedrico,
atribuindo a este a unidade e coeréncia légica.
Ainda para Pino (2000a), dentre os varios pontos
da teoria vygotskyana que esse processo permite
explicar, estd uma das questdes fundamentais da
teoria do conhecimento, isto é, a relacdo entre
sujeito e objeto do conhecimento. Com isso,
compreende-se que a mediacdo pode assumir uma
dimensdo epistemolégica por estar associada a
dois aspectos: a interagdo entre sujeito e obgeto d
conhecimento (Pino, 2000a) — conforme discussao
apresentada em torno das figuras 2 e 3 — e também
ao carater problematizador e histérico do signo,
segundo argumentacdo realizada (GHELEN;
DELIZOIVOV, 2012, p. 66-7).

Nesta perspectiva, Ghelen e Delizoicov (2012), dmase nos

estudos de Vygotsky, destacam que o enfrentamentand problema
especifico envolve a mediacéo de signos ja estdblete ocasionando a
producéo de novos signos, criados e apropriadosspgito.

Nesse processo, 0 sujeito, ao produzir novos
signos, além de ter resolvido um problema, que
tem relagdo com a sua humanizacdo, utiliza-os
como mediadores para solucionar outros
problemas e criar outros novos signos no seu
processo de humanizacao, portanto, novos objetos
do conhecimento (GHELEN, DELIZOICOV,
2012, p. 68-69).

Em suas andlises, os autores enfatizam também e pap

signos no enfrentamento de determinadas situag@esepergem do
meio que circundam o sujeito, o que, ha visdo dgotsky, auxilia no
desenvolvimento das fungbes psicologicas superiddeste sentido,
vale lembrar que as mediagdes ocorridas por meidAldardagem
Temética Freireana possibilitaram a elaboracdo @essignificados
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nos educadores acerca de seu papel enquanto doaant®rme consta

na fala seguinte:

E ndés também, nos espagos que nds estamos, nés
nos debatemos, enfrentamos problemas de
aprendizagem, problemas de alunos que vém e
ndo prestam atencgéo, que faltam muitos dias e tal.
E a gente continua discutindo o nosso contetddo
gue esta relacionado la naquele rol que foi
separado por um grupo. E quando € que a gente
vai dar valor para esse sujeito, quando a gente
vai contextualizar ele pra conquistar ele pra
discusséo, pra depois a gente transformar todas
essas informagdes em conhecimento que é o que
ele precisa, de fato. A nossa formacédo vai muito
aquém daquilo que nés precisamos, a gente
precisa se atualizar todo dia e a gente nédo
consegue acompanhar. Sabemos que a gente
nunca vai saber tudo, claro que ndo, mas existem
coisas que sdo imprescindiveis para um educador

saber(P3).

Um dos diferenciais, nessa concepc¢éo de formag@onta-se
no olhar para o “outro” (DUSSEL, 2000), aquele ouitistoricamente
esquecido nos curriculos escolares (educandos)ow@ro (educador),
gue deixa de ser mero repassador de informa¢f6asapaumir o papel
de protagonista de sua agdo. Para isso, Dusse))(20€ta acerca da
necessidade de se partir da méaxima negatividaderraumossivel, do
contraditério, da condi¢do de exclusdo, para sgarhés positividades,
ressaltando, nesse caminho, as contribuicbes dagdiu freireana em
pensar a educacao na perspectiva ético-critica.

Nas andlises de Dias e Oliveira (2012), a epistegimlpresente
no pensamento de Freire transcende o conhecimanteatidade para
transforméa-la em um objeto de conhecimento, avat@para a questao
politica para tentar mudar a situagdo de desungiuzeivenciada na
sociedade capitalista. Sendo assim, pensar umagituetico-critica
com o olhar de Freire envolve reconhecer o “outn’ suas diferentes
dimensdes produtiva, social e simbdlica, na buschumnanizacéo e da
superacédo das desigualdades sociais.

Salienta-se, portanto, que a Abordagem Tematicirebre,
enquanto uma concepcdo de formagdo permanentelabora o
curriculo a partir das falas significativas, desel®ia um processo de
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compreensdo da realidade social, proporcionandoagdo de novos
signos e significados, que interferem ndo somerde dimensao
produtiva e social do trabalho docente, mas, paisiente, na
reorganizacao simbdlica de conceitos e valoresugoégser professor e
qual o papel da educacéo na sociedade.



CONSIDERACOES FINAIS

Pensar a formacédo docente como um processo per@aden
busca e de novos aprendizados frente a novos tositegnvolve
superar a formacdo pautada na racionalidade instriain(ADORNO;
HORKHEIMER, 1985) para uma formacdo pautada naonatidade
emancipatéria (SAUL; SILVA, 2009).

Entendendo o trabalho como formador do ser humane,
educacao enquanto trabalho intelectual, Sousa (2l&fihe a educacao
como um complexo que se debruca sobre outras émicszs. Sendo
assim, através dela, o homem pode agir sobre aiéong de outros
homens e ndo sobre um elemento da natureza, masbjaio que
também é sujeito.

Nesta trajetéria, os Movimentos de Reorientacaai€luar, de
cunho progressista, foram implantados em diversmsd no pais, tendo
como preocupacao uma formacao voltada a humanizagémncipacao
dos docentes. Entende-se que esse novo jeito dmarpanescola e a
educacdo, e logo, a formacdo docente, exige, alé&m ucha
reestruturacdo dos tempos e espacgos escolaregdeopblitica de
assumir o ato educativo como um ato transformadoedlidade.

Portanto, a presente pesquisa buscou analisar adadmm
Tematica Freireana como um processo de formacaoapente, cujas
caracteristicas possibilitam um olhar diferencipda a pratica docente
e a concepcao de conteudo escolar. Ao longo datigeedo, buscou-se
diferenciar a formacdo permanente em Freire, dasmidemodalidades
de formacédo além de evidenciar as potencialidadeg®ptes na referida
abordagem e sua contribuicdo para a formacgao docent

Nesta perspectiva, a intencionalidade foi a de emdir as
caracteristicas presentes nessa concepcdo, quecadsiam suas
potencialidades formativas, cujo enfoque envolv@hecimentos e
praticas de cunho epistemologico, ontologico, giégico e
praxioldgico, na concep¢ao do educador como sugedtmmo intelectual
critico e criativo da educacéo.

Com o intuito de consolidar os objetivos da pesquisganizou-
se uma linha de pensamento que convergisse naemtli objeto de
estudo, buscando apreendé-lo o mais proximo poskhaia totalidade.
Desta forma, no Capitulo |, realizou-se uma revisidiografica com
relacdo a formacdo docente, a fim de conceituarferedciar as
modalidades, caracterizando a formag&o permanenie am processo
gue esta adiante dos demais em distintos aspé&gitbspmo o ponto de
partida para a formacdo, a intencionalidade palitco engajamento
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com a transformacdo social. Neste sentido, teceurmsea pequena
reflexdo acerca do professor reflexivo, defendemdtieia do professor
como um intelectual critico e criativo da educagé@mvergindo com a
formacdo permanente presente no Movimento de Reac&o
Curricular via Tema Gerador na perspectiva freimg@d®96-2004).
Desta forma, compreender as caracteristicas dadagem

Tematica Freireana como um processo de formacadnapente exige
compreender o papel do conhecimento e do sujeito Feeire,
analisando as diferentes dimensdes de sua pedagbgiducador, ao
propor uma educacao libertadora em contraposic@iona educacao
bancéaria, ndo se preocupou apenas em dotar os neldscade
conhecimentos acerca da realidade, mas sim, enbeéstar um
processo de didlogo entre os diferentes saberasufieapassar a esfera
da dimens&o cognitiva e chegar ao nivel da cordeiédos sujeitos.
Nessa tarefa, o problema, a problematizacdo, aogiiadade, a
interdisciplinaridade e o trabalho coletivo sdodamentais para dar
novo sentido e significado ao conteddo escolaragé docente. Por
isso, procurou-se dialogar com a Abordagem Temé&iliegeana, com
destaque a sua dimensdo epistemoldgica, gnosialégiaxiolégica e
ontoldgica no processo de formacao docente, aléamdisar as etapas
da investigacdo temética na instauracdo de uma oomeepcdo de
conteudo escolar, discussdes presentes no Calpitulo

No centro desta investigagdo encontra-se 0 objgjemal, que
visa analisar quais as caracteristicas e as patiglacles da Abordagem
Tematica Freireana que a configuram como um procedssformacao
permanente dos professores de Ciéncias. Nessaseanéstdo as
reflexdes a respeito dessa modalidade de formagaessignificacdo do
papel do docente e do contetudo escolar. Contuda, gleancar esse
objetivo, elaborou-se um processo metodolégico lgendo trés etapas:
na primeira, a revisdo da literatura para amplientendimento acerca
das diferentes modalidades de formacdo docentesegainda, a
entrevista semiestruturada para dialogar com aepeéo acerca da
formacdo presente nos dois grupos entrevistadd@stupo A, formado
por professores que participaram do Movimento deriRetacdo
Curricular, e o Grupo B, composto por docentes me participaram
do movimento, o que possibilitou um olhar para wangos e as
dificulades encontradas na formacdo docente. Esdégd com os
docentes acerca de suas percepcdes de formacéibilpassuma
andlise mais detalhada do objeto de estudo; e ncairte etapa, 0s
docentes de ambos os grupos foram reunidos em conten de estudo.
Neste encontro se organizou um momento de estymtop®sicdo, no
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qgual os participantes explanaram suas angustiasaada profissdo e
socializaram como deveria ser o processo de fornag®m de
proporem um programa de formagéo docente.

Essa terceira etapa da coleta de dados foi muporiante, pois
foi possivel visualizar como a dimensdo da praximgortante para
desencadear nos docentes o sentido do empoderarAentliscutirem
coletivamente e proporem acdes para a formagdo ntincens
participantes expuseram suas demandas e a nedessida
aprofundamentos teoricos. Apontaram também sués meaessidades
no momento atual, destacando a urgéncia de sermeasaola de forma
coletiva e denunciando a falta dos momentos delestyplanejamento
como primordiais para qualificar a acdo docente.st@@ram,
igualmente, algumas dificuldades encontradas deiranprocesso de
formacdo via Abordagem Tematica Freireana no Montmede
Reorientacéo Curricular, como a selecdo dos cootedighartir das falas
significativas e a falta de continuidade do prooesa virtude das novas
eleicdes municipais. O Grupo B também conseguiwabetdcer
importantes analises a respeito de seu proceseordacao, destacando
a necessidade de articular a teoria a pratica etavafdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina em sala de aula.

Cumpre notar que, embora néo tenha sido aqui obgtstudo,
a Proposta Curricular de Santa Catarina tem piabica educacdo no
Estado, via referencial tedrico, uma discussao/aeke sobre os temas
da educacédo. A fala dos entrevistados apresentngalidades que
precisam ser mais articuladas na sua relagao tewitia e pratica, a fim
de contribuir efetivamente para a melhoria do Emsi@ Ciéncias e das
demais areas em sala de aula.

Ao analisar a proposta de formacéo docente propeitaGrupo
A, conseguimos perceber alguns elementos da Abendafematica
Freireana, como a formacéo a partir das reais sidleetes docentes, a
preocupacao em inserir os participantes como pratatas do processo
formativo, a intencionalidade politica em favor dena educacao
progressista e a necessidade de aprender comeosntifs contextos, o
que envolve a busca constante por novos conhe@ment

Na andlise das falas presentes nos intrumentosiela de dados,
identificou-se um processo de humanizagdo em cumo, relacdo a
compreensdo dos educadores acerca do momentddaisyoie vivem
sua influéncia nas politicas educacionais e a sila@e de construir
uma alternativa de mudanca frente aos novos degddiatualidade.

A firmeza com que os educadores P1 e P3 se posieionfrente
as situacdes que estéo vivenciando hoje na educagdla um nivel de
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consciéncia que se aproxima da racionalidade epeatmia (SILVA,

2004a), além de conseguirem propor algumas alteasatie mudanca
pautadas na reflexdo fundamentada, o que revela guem de

emancipacao (ADORNO, 1995) que é reflexo da cangdib de um
educador que se caracteriza como um intelectuslacd criativo de sua
acao docente.

Um dos pontos para avancar na implementacdo deagpnag
baseados na leitura critica da realidade refeéessdecdo dos topicos do
conhecimento, questdo apontada pelo educador B6e enerece um
melhor aprofundamento em outras experiéncias ansenplementadas.

A questdo do trabalho coletivo se destaca nos dadalsados
como um elemento primordial para o planejamentoagd docente,
sendo que a troca intracoletiva de ideias a pdgirum problema é
unanime entre os entrevistados, apontada como emmeato facilitador
na superacao das dificuldades imanentes da prética.

A necessidade de uma assessoria pedagoégica qugudiah
partir das necessidades da escola foi outro elemgmtdestaque na
pesquisa, jA que 0s grupos apontaram a importaeiairculacéo
intercoletiva de ideias, entre docentes e assaspatlagogica, para
avancar além do ativismo, desenvolvendo, assim, nefitex&o critica
da acdo docente.

O problema, a problematizacdo, a dialogicidade, a
interdisciplinaridade e o trabalho coletivo a padas contradicbes
presentes nas falas significativas proporcionara® @ducadores o
exercicio constante da reflexdo e da busca porsnowahecimentos,
desenvolvendo certas potencialidades. Potenciaglagistemolégicas,
gquando relacionadas a sele¢édo do conteldo sighificgnosioldgicas,
na relacdo entre os saberes e no estudo analiticoohecimento;
praxioldgicas, na relagcdo constante entre teopedtica, na busca por
alternativas para os problemas enfrentados; e dmitals, no
desenvolvimento de uma consciéncia coletiva de @jumudanca €&
possivel e de que os educadores podem contribggengrocesso. A
compreensdo da estrutura social e sua interferéniaotidiano das
pessoas, ao elaborar o curriculo a partir das nagates da
materialidade, possibilitou o desenvolvimento de profissional com
sensibilidade social e consciéncia critica solsewpapel na educacao.

Neste sentido, acredita-se na potencialidade da-idea do
conhecimento como um processo libertador, a pder sinteses de
Damke (1995) em interlocugdo com as ideias de d-reifFiori. Um
conhecimento, claro, além de noc¢des, principiosfoumacdes para ser
aplicado a pratica, que guarde em si a caractexidé ser libertador.
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A Abordagem Tematica Freireana, cujo enfoque é flaxéo
critica sobre a pratica a partir das negatividadasmaterialidade,
desenvolve nos sujeitos um nivel de abstracéo gs®apda consciéncia
ingénua a critica, ao se confrontarem com as $iaglimite que os
condicionam.

A grande contribuicdo ontolégica da abordagem €degia
enquanto um processo de formagdo permanente emsEnima praxis
educativa por ela desencadeada, que possibilitaesdasadores um
avanco nas formulagdes de suas catedBdam relacdo aos seus pores
teleoldgicos (LUKACS, 2010).

Argumentamos entdo que a Abordagem Temética Freireamo
uma concepc¢do de formacgdo atua na formacdo docdmtenodo a
conscientizar o educador e os educandos acerczatidade social, no
intuito de buscar alternativas para os problemasrdmdeados pelas
relacdes produtivas desumanizadoras.

Nesta perspectiva, é preciso pensar 0 que escelaejgomo
nossas acdes cotidianas podem ajudar a consttulirotzonte. Um
aspecto importante apontado pela pesquisa foi codentamento dos
entrevistados do Grupo A quanto a atual situacdoestmla e ao
engessamento na forma de pensar a educagdo, thaligaa alguns dos
entrevistados (P1, P3 e P4) viviam um momento diéoekxilio no
sentido de que a sua consciéncia encontra-se endatertminado
patamar de entendimento da realidade, enquantagjuendi¢des reais
e objetivas em outro. Ou seja, a escola ndo didp8econdicdes e da
abertura necessaria para fazer aquilo que acregiittio, o esforco
cotidiano encontra-se na luta diaria da resistéecide reaprender
constantemente a partir da cotidianidade.

A pesquisa aponta alguns empoderamentos dos dscente
relacdo ao seu processo formativo desde a exigéeciama formacgéo
que dialogue com suas reais necessidades, a clads=a
intencionalidades implicitas nos processos formatia participacéo na
proposi¢cao das demandas.

Assim, um dos grandes desafios da Abordagem Teanatic
Freireana € aprofundar, nos préximos programas edgientacao
curricular, o desenvolvimento nos educadores deanwmos de
autorreconstrucdo, de forma coletiva, jA que, devid sua
intencionalidade politica e seu compromisso étiom @ libertacéo,

8 Segundo Lukacs (2010), ao analisar os estudos at&, Ms categorias s&o
formas do ser e determinagdes da existéncia.
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encontra-se sempre a mercé dos novos governosa Oesna,
destacamos a necessidade de proporcionar nos num@dmtestudo e
planejamento coletivo, instrumentos de autoformagdara que os
educadores possam se fortalecer coletivamenteediastmudancas.

Considerando a formacdo de professores como umegsoc
permanente, a contribuicdo da presente investigagBide na
necessidade de refletir acerca dos processos feomaé de suas
interferéncias nas acdes docentes.

Em tempos de reaproximacdo das politicas neolderde
reestruturacdo do mundo do trabalho, que buscamaetas rédeas do
debate educacional, é preciso intelectualizar egrtes, no sentido de
empodera-los frente aos novos desafios da sociedatterna. O
entendimento das estruturas sociais e suas irgsrfe@m o0 processo
educativo é essencial para se construir uma educagdra a barbarie e
a desumanziacdo. Desta forma, € preciso priorinas espacos
escolares, momentos de planejamento coletivo nas qus docentes
possam discutir e ampliar seus conhecimentos adatgcaealidade
escolar. A participacdo tem que ser um pressuppasto que, de fato, a
formacgéo permanente ocorra e se possa avangarergpiedagogico em
sala de aula. Os curriculos fechados, os tempdidosige a falta de
dialogo com a realidade ndo permitem que um procdssformacéo
permanente se efetive no ambito escolar.

Desta forma, entendendo a formacgdo permanente miogparte
integrante do trabalho docente, sua tarefa prirabédatravés da praxis
educativa, isto é, de tornar o trabalho educativa processo
humanizador e emancipador. Nesta perspectiva, entlocdeixa de ser
um mero expectador de novas receitas e atualizagies ser
cooparticipante na elaboracéo do curriculo e, apresgemente, de seu
processo de formagdo. Romper com a perspectivardea¢do pautada
na racionalidade instrumental exige a ndo dicotoem#&re forma e
contetdo, de modo que a primeira pergunta quetabedsce é por que
e para que, sendo o ponto de partida da formag@ecessidade real
objetiva dos educadores oriunda dos problemas mesela pratica,
cujo desvelamento acarreta mudancas subjetivagtgréerem em sua
acdo pedagdgica.

Para isso, é preciso superar a cultura escolaatidiemo, para
cumprir esse rol de contetdos e estabelecer unegsoccoletivo de
reflexdo e acdo do fazer pedagodgico, elencandériost pautados na
realidade objetiva para a selecdo do conteldoasddhs palavras de
Freire (1999b, p. 43-44), é pensando criticamemigtica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima. Ao pautarricalo na analise
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critica da realidade objetiva, via falas significas, os conteddos
escolares ganham novo significado, passando aetestebrelagcbes que
envolvem as trés esferas da esséncia humana (SENERIO07): a
produtiva, a social e a simbdlica, concebendo argliizagem como um
processo de conscientizacdo e humanizacdo dowsujei

Desta forma, a pesquisa, enquanto um recorte tldada a ser
investigado, abre um leque de novas possibilidatesnvestigacao
como: Qual a interferéncia dessa concepcdo de ed@lcano
desenvolvimento dos educandos? Como a elaboracéonth@cimento,
a partir das falas significativas, pode contribpara uma educagéo
contra a barbarie? Em que medida uma educacao ujnaniza pode
contribuir para repensar a atual forma de orgaéizapcial? Como a
organizacao escolar interfere na formagdo docente?
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APENDICE A — Quadro 3

Quadro 3. Artigos, areas, tipo de pesquisa e focos de estudo
sobre a formacgéo continuada de professores.

Referéncia

Area

Tipo

Foco do estudo

Tancredi (1998)

Geral

T

Analisa alguns impassedonmacédo e atuacdo de
professores frente ao processo de globalizagdo e
prop6e a escola como espaco de formacao docente e o
professor como o principal agente de mudanca
educacional.

Silva e Schnetzler
(2000)

Analisam um programa de formag&o continuada| em
Ciéncias em parceria com a Universidade e a estola,
visando a formagédo do professor reflexivo por meio

do processo de agéo-reflexdo-agéo a partir decargti
dos professores participantes.

Selles (2002)

Discute a valorizagdo da pad@p docente e 0
papel multiplicador do professor na formagao
continuada como um  processo para | O
desenvolvimento profissional.

Harres, Rocha e
Henz (2001)

CM

Investigam como professores de Ciéncias| e
Matematica, envolvidos em processos de formdcéo
inicial e continuada, manifestam e propéem agbes
com relagdo ao conhecimento prévio dos alunos| Os
resultados revelam que o estagio de formacédo influi
no reconhecimento da existéncia dos conhecimentos
prévios, mas néo no nivel das estratégias didaticas
elaboradas. Estas s6 avancam quando os professores
se aproximam dos pressupostos construtivistas.

Gurgel (2001)

FIQ/B

Analisa as consideracdes kéegsores de Fisica,
Quimica e Biologia do Ensino Médio a respeito |da
dimensé@o social das Ciéncias da Natureza e guas
implicagBes para a Educacdo em Ciéncias, no infuito
de verificar o nivel de argumentacdo dos docentes e
relacédo a CTS.

Mayeret al.
(2001)

Analisam a percepgdo de uma equipe de proésssor
de Ciéncias do Ensino Superior participantes dsccpr
a distincia de Formacdo Continuada |de
Multiplicadores e Novos Multiplicadores organizados

pelo PROINFO, no que tange suas atuagbes|em
relagé@o ao ensino presencial e no ensino a distanc

Cunha (2001)

C/B

Analisa a relagdo entre a muaapistemoldgica e as
mudancgas nas concepcdes de ensino e aprendizagem
dos professores. Os resultados apontam que o0s
docentes de Ciéncias e Biologia, da rede publica de
ensino na cidade de Uberlandia, apresentaram
mudancas significativas em suas praticas gpos
participarem de um curso de Mudanga Conceitual.

Rosaet al. (2003)

Geral

Analisam um processo de investm@ac@o
desenvolvido por um grupo de
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professores/pesquisadores em uma escola publig
investigacdo-acédo contribuiu para o desenvolvime
profissional, pois possibilitou o didlogo entre
diferentes saberes e as intervencdes préticas.

a. A
nto

Rosa e Schnetzler|
(2003)

Analisam um programa de formagdo continuadg
professores de Ciéncias através de um process
investigacdo-acdo. Os resultados evidenciam qu
concepgdes de ensino vigentes no grupo
relacionam a racionalidade técnica e pratica.

de
o de
e as

se

Borgeset al.
(2004)

Analisam as contribui¢cdes de um projeto de &pdo
continuada que integra os recursos do Museu
trabalho escolar através de uma aborda
interacionista. Os professores participantes die{arg
perceberam formas alternativas de entender a mat
da ciéncia e seu desenvolvimento histérico, g
reflexo em suas praticas pedagdgicas.

ao
jem

re
om

Cinquetti e
Carvalho (2004)

Geral

Investigam o desenvolvimento profissionabs
professores de séries iniciais do Ensino Fundarne
enquanto aprendiam e ensinavam a tem3
ambiental, com foco nos residuos solidos.

d
nta
tica

Terneiro-Vieira e
Vieira (2005)

Descrevem e analisam as contribuicbes de
programa de formag&o continuada de professore

um
s de

Ciéncias do ensino basico de portugués na elalraca

de praticas CTS.

Altarugioet al.
(2005)

Analisam o contetido presente nas falas de upodg
de professores participantes de um curso
capacitacdo em Quimica, que pretedia aprofur
conceitos pedagodgicos e quimicos para favorecs
acOes docentes em sala de aula. Os resultadoarm
um conflito entre a proposta do curso e a realid
escolar onde os professores estdo inseridos.

r
de
dar
r as
lic
ade

Souza e Gouvéa
(2006)

Analisam os titulos e as ementas das Ofic
Pedagdgicas de Ciéncias utilizadas na formg
continuada dos professores no Rio de Jang
envolvendo universidades, escolas e a secre
municipal de educagdo, o que permitiu compreer
0s movimentos pedagdgicos presentes nas oficina

nas
cao
2iro,
taria
der

Barcelos e Villani
(2006)

Analisam a experiéncia de formacéo continuana
professores do Ensino Fundamental envolve
licenciandos de um curso de Ciéncias Bioldgicas.
resultados indicam o desenvolvimento de u
mudanca curricular por parte dos professores
escola e uma maior compreensao da realidade eg
e da pratica docente por parte dos licenciandos.

5.

hdo
Os

ma
da

colar

Silva e Megid
Neto (2006)

Geral

Analisam as produgdes de poOs-graduacaddinzs
sobre a formacdo de professores/educadores
relagdo a Educacéo Sexual nos varios niveis essp
identificando as principais tendéncias dessa péulu
No foco formacao continuada, os resultados indig

trés grandes tendéncias: i) a que investiga ogetmi

ou dificuldades para a implantagdo da Educs
Sexual nas escolas; ii) a que apresenta programn

em
ar

¢
am

cao
as e

projetos desenvolvidos em escolas pelo pr6

Drio
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pesquisador, com a sua participagdo direta
formagéo; iii) a que sugere agles pedagog
utilizadas na formagéo.

na
cas

Barroset al
(2006)

Analisam o processo de mudanga no discursard
grupo de professores de Ciéncias, do Ens
Fundamental, participantes de um curso de formg
continuada. A participagdo no processo de formg
evidencia a mudanca no discurso inicialmente pau
em um conjunto de queixas, passando [
reconhecimento das deficiéncias de conteudo,
virtude de falhas na formagéo. Ap6s a superagao
problemas em relacéo ao contetido e a metodolog
que prevalece é o discurso reflexivo.

2 U
ino
céo
cao
ad
elo
em
dos
ia, 0

Santoset al.
(2006)

Geral

Discutem a reflexdo sobre a pratica como
principio na formacdo docente desenvolvida atrg
de acdes de pesquisa e extenséo, a fim de atexd

necessidades levantadas a partir da pratica docente

um
Vés
er a

Hartmann e
Zimmermann
(2007)

C/H

Discutem a importancia da interdisciplinadedano
Ensino Médio entre os professores de Cién
Naturais e Ciéncias Humanas, a partir do trabg
com temas socioambientais. Os dados revelam al
elementos necessarios para que a interdiscipladei
se efetive na pratica docente, dentre os quai
formacao continuada, que aparece como um mei
atualizacdo permanente, contribuindo para qu
professor compreenda como a sua disciplina
presente em outras areas do conhecimento.

Cias
Iho
guns
)]
5, a
0 de
2 0
psta

Leal e Mortimer
(2008)

Analisam o discurso de professores do Ensindiiv
na area de Quimica, participantes dos programa
formag&o continuada PRO-MEDIO e das edicdes
IV do PRO-CIENCIAS, tendo como foco
contextualizacéo e a experimentacéo.

D~

s de
Ile
a

Krasilchick,
Nicolau e Cury
(2008)

Geral

Avaliam um Programa de Educacdo Continuag
Formag&@o Universitaria/Municipios PEC/USP,

perspectiva dos professores participantes.

resultados apontam para a necessidade de curs
complementac&o que possam habilitar professores
fungbes de supervisdo e coordenacéo e cursos de
graduacdo de carater mais académico. Apon
também que a experiéncia possibilita u
interlocucé@o entre a teoria e a pratica nos lodaig
trabalho, melhorando a autoestima dos professore

a
na
Os
ps de
nas
pés
tam
ma

Echeverria e
Beliséario (2008)

Analisam as expectativas, os conceitos cientife os
projetos de ensino de um grupo formado
professores formadores, professores da Educ
Bésica e estudantes de graduacéo e mestrado.

hor
acao

Cyrino e Jesus
(2014)

Discutem como a andlise de tarefas matemataas
uma proposta de formagéo continuada, pode au
professores que ensinam matematica nos anos
do Ensino Fundamental a (re)pensar sua pré
pedagdgica.

iliar
ciai
tica

Magalh&es Junior
e Tomanik (2013)

EA

Investigam as RepresentacBes Sociais sobreio

m
éri

ambiente, compartilhadas pelos professores dasss
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iniciais da Educacdo Béasica da cidade de Pprto
Rico/PR, com o objetivo de indicar caminhos parp a
formacdo continuada desses mesmos profissignais
como Educadores Ambientais.

Urzetta e Cunha
(2013)

Relatam os resultados de uma pesquisa de dwstra

defendida no Programa de Pds-Graduacédo |em
Educacgédo da Universidade Federal de Uberlandig, na
qual se buscou compreender a possibilidade| de
desenvolvimento profissional por meio da analise de
uma proposta coletiva de formagdo continuada| de
professores de Ciéncias, que se configurou em uma
acao de carater colaborativo entre a universidaale e

escola.

Massi e Giordan
(2014)

Y

Apresentam a proposta formativa, produzidartrp
dos resultados de pesquisa recolhidos da literatara
area, e investigam sua aplicagdo e resultados na
formacao continuada de professores de Ciéncias.

Galvao e Praia
(2009)

Analisam um Programa de Formag&o com professore
do 2° ciclo, envolvendo o tema “Alimentag@o
Humana”. A pesquisa utilizou a metodologia do tipo
investigacéo-acéo, sendo que os dados demonstijaram
que o respectivo método contribuiu na superacgao| das
dificuldades de aprendizagem em relagdo ao Ensino
de Ciéncias, além de salientar a importancia| do
trabalho coletivo na implementacéo de tais progosta

Cattai e Penteado
(2009)

Investigam a formacgé&o de professores de Matemat
que trabalham por projetos, além de documentar as
formas de implementacdo dessa proposta na edcola.
Os relatos dos professores indicam trés formag de
implementacgdo: i) individualmente e por iniciatiya
propria; ii) por sugestdo da escola, de forma
fragmentada; iii) e coletivamente. Os dados também
revelam que essa preparagdo foi construida ao Ipngo
da carreira, sendo a participacdo em cursos| de
formacado continuada um dos elementos facilitadores
do processo.

Figueiredo e
Lopes (2009)

Geral

Analisam a implantagdo de uma politica ipabl
mineira do Projeto Escolas-Referéncia com| o

Programa de Desenvolvimento Profissional |[de

Educadores (PDP). A formagdo compde-se de duas
etapas: a primeira dedicou-se a discussdo| de
contetidos e a construcdo das propostas curriculares
das disciplinas de Educacédo Basica, e a segunga, a
elaboracéo e avaliagéo do projeto de Implantacéq da
Propostas Curriculares.

Beniteet al.
(2009)

Relatam a experiéncia da Rede Goiana
Interdisciplinar de  Pesquisa em  Educagao
Especial/Inclusiva (RPEI), como alternativa parg a
formagéo inicial e continuada para professores| de
Ciéncias visando a inclusédo escolar. A formacéaq de
redes possibilita 0 aumento da criatividade advidwa
intercambio de interacdes e informagdes, quando
grupos e/ou individuos distintos passam a jumtar
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esforgos para alcancar determinada compreens§
RPEI permite a interlocugdo entre a formacéo
professores de Ciéncias e a Educacgéo Inclusiva.

0. O
de

Gabini e Diniz
(2009b)

Analisam o contexto da formacédo continuada
professores de Quimica associado ao uso
computador como instrumento pedagdgico em sal
aula. O exercicio de andlise dos materiais ¢
elaboracdo de atividades pelos profess
possibilitaram um olhar critico frente a esse rscu
tecnoldgico, diminuindo os medos e as insegurang

de

do
A de
2 a
res
r
As.

Gabini e Diniz
(2009a)

Discutem as estratégias utilizadas em um psoces
formacao continuada destinado a promover a inse|
da informatica nas aulas de Quimica. As estraté
discutidas na pesquisa séo: elaboragdo de mat
didaticos e desenvolvimento de aulas nas sala
informatica nas escolas. Essas estratégias
mostraram significativas na formacado de professg
pois os participantes, ao desenvolverem as atiggl
propostas, sentiram-se autores, desenvolvendo,a|
a criatividade e revendo conceitos.

rcéo
gias
Briais
5 de
se
res
ad
5Si

Caramello,
Zanotello e Pires
(2014)

Analisam elementos da perspectiva freireg
sistematizada por meio dos trés

momentos pedagégicos (3MP), na produgédo
professores de Fisica da rede estadual de Sé&o.H
Essas producdes, referentes as tematicas dos %3
bimestres das trés séries do Ensino Médio, fo
desenvolvidas em um curso de formacado continy
oferecido pela Universidade Federal do ABC,

parceria com a Diretoria de Ensino da Regido
Santo André.

na,

de
aulo

e4
am
ada
em

de

Rosa-Silva e
Lorencini Junior
(2009)

Investigam a dimens@o emocional na agéo dog
através da autoscopia trifAsica como estratégig
formacao continuada. Com base nos estudos de S
sobre reflexdo na agéo, a investigagao possibikitd
docente pesquisada reestruturar seu sistemg
referéncia, diminuindo o distanciamento com s
alunos, mediante a adogé@o de condutas positivas
trata-los.

ente
de
chon

de
eUS
par

Silva, Siqueira e
Rocha (2009)

Geral

Analisam os significados construidos pelosentes
que atuam na formacgéo de futuros professores a
do papel da escola e do docente na abordage]

questdes relacionadas a sexualidade, géner
gravidez na adolescéncia.

erca
n de
D e

Miarka e Bicudo
(2010)

Buscam compreender como o0s professores
Matematica, participantes de um curso de forma
continuada intitulado “Concepg¢des de mundo e
conhecimento: a virada”, articulam ambas

concepgdes em suas praticas docentes. Os profes
de Matematica ndo primam por uma concepgad
ciéncia e conhecimento como sendo a melhor @
correta, pois a articulagdo entre as difere
concepgdes se alternam em importancia conforn

de
cao
de
as
sore

ua
tes
eo

assunto tratado e o contexto vivido.
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Freitas (2010)

Aborda o letramento digit@ interior da discussap

sobre a formagdo de professores, reportando-se as

experiéncias construidas em um grupo de pesd

uisa

orientado pela perspectiva psicolégica historico-

cultural.

Pacca e Scarincin
(2010)

Analisam a atuacdo de professores participasees

um grupo de estudo em modalidade de forma
continuada no Instituto de Fisica da Universidagg

cao
d

Sdo Paulo. As intervencdes docentes analisadas
podem ser classificadas em dois grupos: as que se
aproximam das pedagogias em terceira pessoa

(tradicionais, foco no professor) e as que

se

relacionam com as pedagogias em primeira pessoa

(foco no aluno). Os professores apresental
dificuldades em manter a coeréncia na elaboracsid

am
da

aulas expositivas, sendo que a dificuldade maior

incorreu na formalizagdo dos conteudos, sintese

ou

fechamento da aula, de forma que os estudantes-

ouvintes compreendessem a légica da aula.

Altarugio e
Villani (2010)

Analisam a experiéncia de uma formadora em
curso de formagdo continuada para professore

um
de

Quimica. Os dados da pesquisa foram capturados via
reflexdo acerca de sua acdo através do curso
“Encontros de Reflexdo e A¢éo sobre a Sala de Aula

de Quimica”, ministrado pela professora pesquisag

Rodrigues, Kriger
e Soares (2010)

C/M

Analisam a evolugdo das concepcdes didat
metodolégicas de professores de Ciéncias
Matematica referenciados pelo Proyeto IRES,
Universidade de Sevilha/Espanha. Um dos objet
do processo formativo refere-se ao incentivo
desenvolvimento profissional.

Monteiro,
Monteiro e
Azevedo (2010)

Investigam a concepg¢éo de autonomia apresemvad
professores que atuam na Educacdo Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental, recé
ingressos no programa de formagéo de profesg
Pedagogia Cidad&, desenvolvido pela UNESP
preocupacdo central da pesquisa é identifica
interferéncia das concepgbes de autonomia
desenvolvimento profissional dos professores.

a.
ico-
e
da
0S
ao

a
nas
m-

ores

A

Slongo,
Delizoicov e
Rosset (2010)

Analisam a formagdo de professores enunciatia
pesquisa na area de Educacdo em Ciéncias, com
nas comunicagdes orais publicadas nas Atas|
Encontro Nacional de Pesquisas em Ensino
Ciéncias (ENPEC), no periodo de 1997 a 2005
pesquisa levantou 52 artigos que versam sob
formagéo continuada, nos quais s@o recorrente
seguintes expressdes: pratica pedagdgica refle
professor reflexivo, agéo reflexiva, critica reflex
(20 artigos); pensamento, competéncia, prati
saberes dos professores (10 artigos); identidag
desenvolvimento profissional (6 artigos).

cas,
e e

Passos, Passos e
Arruda (2010)

Analisam artigos sobre a formacéo de professeme

periédicos da area de Ensino de Ciéncias no per

fodo
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de 1979 a 2007. Caracterizam o campo formaga
professores de Ciéncias a partir de 112 palavr
expressdes, agrupadas em seis categorias:

atributos, constituicdo, identidade, profissao leesd
Na categoria “Constituicdo docente” estéo inseri
0S processos que constituem o professor, a form
inicial, além de cursos, oficinas, atualizacd
relacionadas ao desenvolvimento profissional
professores que ocorrem de forma continuadal
permanente.

b de
as e
Acao,

dos
acao
es
dos
ou

Monteiro e
Monteiro (2010)

Apresentam o Programa ReAgdo, desenvolvidg
ambito da formacdo continuada em servigco, g
objetivo era contribuir para a melhoria do Ensimo
Ciéncias em nivel fundamental. A relevancia
pesquisa refere-se ao trabalho colaborativo
propiciou aos professores multiplicadores investay
sua propria pratica.

no
ujo
d
da
que
21

Lacueva (2010)

CIT

Discute a formagdo integra docentes através d
um autoestudo docente com o intuito de const
alternativas para uma melhor formacao integral
professores quanto ao Ensino de Ciénciag
Tecnologia.

e
ruir
dos
e

Procépioet al.
(2010)

Analisam as intera¢fes discursivas entre umpogde
professores de Ciéncias como estratégia de form
inicial e continuada em uma rede colaborativa, de
como foco as altas habilidades e a superdotagéo.

acao
nd

Aires e Lambach
(2010)

Descrevem os resultados de um estudo realzamo
um grupo de professores de Quimica da rede pu
do estado do Parand, participantes de um curs|
formacdo continuada na modalidade de exten
universitaria, que objetivou aproximar os princ§p
da Alfabetizacéo Cientifica e Tecnolégica (ACT)se

blica
0 de
sao
fo]
o

fundamentos pedagégico-epistemolégicos de Paulo

Freire, além de se utilizar das Tecnologias
Informacéo (TIC).

da

Nigro e Azevedo
(2011)

Apresentam, em partes, o perfil de 24 professde
1° ao 5° ano, participantes de um projeto de fofima
continuada. O perfil aponta para um Ensino
Ciéncias voltado a Educagdo Ambiental e
aprendizagem de conceitos, estando os docse
seguros em relacdo as suas praticas. Os profes
ndo explicitam a relevancia da Alfabetizag
Cientifica para os objetivos da Educagdo em Ciéng

¢
de
a
ntes
sores
a0

ia

Moretti e Moura
(2011)

Investigam o processo de formacéo de professiee
Matemética em atividade de ensino, fundamentad
Teoria historico-cultural, na Teoria de Atividadea
elaboracéo coletiva de situacdes desencadeador
aprendizagem. As acbes planejadas no colg
possibilitaram aos professores reorganizar S
proprias acdes, desenvolvendo momentos de tral
coletivo em sala de aula, além de escolher ng
instrumentos adequados as novas agdes.

a na

as de
tivo
uas
alho
VOS

Silva e Pacca

Analisam a importancia do trabatioletivo na
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(2011)

formacdo continuada dos professores de aFisic
trabalho em grupo favorece a autonomia do profeg
além de contribuir no enfrentamento de situag
inesperadas, na valorizag&o da expressao dos &u
na avaliagdo continua da aprendizagem. Au
também na reformulacédo do planejamento segund
novas demandas, desenvolvendo o espirito critic
tomada de decisfes.

Halmenschlager,
Stuani e Souza
(2011)

Analisam as contribuicdes da reconstrucéo auar
via Abordagem Temética Freireana e Situacdo
Estudo no processo de formagdo continuada
professores. A pesquisa evidencia que a partiaip
docente no processo de reconstrucdo currig
possibilitou a superacdo de praticas tradicionai
busca constante por novos conhecimentos e a refl
critica sobre a pratica.

Figuerédo e Justi
(2011)

Descrevem a proposta de formacdo continy
elaborada pelo grupo de pesquisa REAGIR
Modelagem e Educacdo em Ciéncias da UFMG|
proposta pautou-se na perspectiva critico-reflex|
tendo a concepcao dos docentes como aprendize
interagdo docente/especialista em um nivel real
colaboracao.

sor
oes
nos
ilia
0 as
D na

de
de
aca

ular

1

exa

Lopeset al.
(2011)

Analisam as contribui¢cdes das atividades degupo
de estudos coletivos de professores de Ciéncias
parceria com pesquisadores universitarios,

redimensionamento de suas praticas em esp
educativos formais e nédo formais. Os resultal
apontam para um grande interesse pela tem
ambiental e a relevancia do espaco coletivo cg
fonte de novos conhecimentos tedricos

em
no
acos
dos
atica
mo
e

metodolégicos, contribuindo na melhoria da pratica

reflexiva docente.

Sant'Ana, Amaral
e Borba (2012)

Geral

Analisam os resultados de cuisedine de formacao
continuada, desenvolvidos pela UNESP e uma

nacional de escolas de ensino basico, quanto afi
como os professores incorporaram sustwaresem

suas praticas pedagoégicas.

ede
Drm

Freitas, Carvalho
e Freitas (2012)

Geral

Investigam os efeitos da participagdo adepsores
universitarios em um projeto de formagao continu
da rede publica de ensino. O projeto foi organizad
partir de dois principios: a interdisciplinaridadea
autoavaliagdo, o que permitiu aos professd
universitarios aproximarem-se da docéncia enqu
objeto de conhecimento.

ada
o

res
anto

Silva e Bastos
(2012)

Geral

Analisam a formagdo continuada pelo viés
legislacéo, via estudo da Lei de Diretrizes e Base
Educagdo (BRASIL, 1996). O desenvolvime
profissional dos docentes deve acontecer atravé
uma formacgéo continuada institucional, composta
um plano de trabalho, para que possa servir ¢
mediadora entre os estudantes e o conhecim

da

D

to

s de
por
bmo
ento

cientifico.
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Pereira e Benite
(2012)

Analisam a educacéo inclusiva e o Ensino dedzié
a partir do trabalho realizado pela Rede Goi
Interdisciplinar de  Pesquisa em
Especial/Inclusiva.

ana

Educagéo

Machado e
Queiroz (2012)

Analisam as diversas possibilidades propiciguds
trabalho

coletivo via Pedagogia de Projetps,

envolvendo licenciandos de Fisica e professores de

uma escola municipal de Ensino Fundamental,
implementag&o dessa proposta na escola.

na

Santoset al.
(2012)

Geral

Caracterizam os discursos de Educacdo Autabi

1)

produzidos pelos professores durante um cursg de
Formac@o de Educadores Ambientais. Os discursos

dos participantes sao elaborados a partir daedifes
abordagens de Educa¢do Ambiental.

Bretones e
Compiani (2012a)

C/IG

Analisam os modelos de tutoria através dadestle

um curso de formag&o continuada em Astronoria,

oferecido pelo Instituto Superior

de Ciéncias

Aplicadas (ISCA) a professores de Ciéncias| e

Geografia de 5% a 82 série. O modelo

experimentacao direcionada proposto por Compiafi et

al. (2001) proporcionou aos participantes no
conhecimentos sobre astronomia.

0S

Dias e Bonotto
(2012)

Geral

Analisam os entendimentos e préaticas diegsores
em Educacdo Ambiental participantes de um curs
formagéo continuada em Educacéo Ambiental, qu
as dimensdes local e global na tematica ambie
contempladas ou ndo nos planos de ensino
pesquisa aponta um maior conhecimento da dime
local frente a global quanto a tematica por pade

b de
anto
ntal,
A
Nsao
d

participantes, e quando ocorre a articulagdo entre

ambas, a maioria é difusa e realizada a parti
experiéncias cotidianas.

de

Nery e Maldaner
(2012)

Analisam a constituicdo de professores no frgje
Folhas, de formagé&o continuada. A partir da avatiac

critca das aulas de quimica elaboradas p
docentes, evidenciou-se a funcdo do problema
problematizagdo como potenciais formativos
inovacao curricular.

elos
> da

Pereira, Benite e
Benite (2013)

CIQ

Investigam a comunicacao verbal entre professde
Ciéncias e Quimica participantes da Rede Goi
Interdisciplinar de  Pesquisa em

Educagéo
Especial/Inclusiva (RPEI) como uma estratégia para

formagéo inicial e continuada de professores, gom

foco na educacéao inclusiva e no Ensino de Cién

Os resultados sugerem que a RPEI, como eixq de

formacgéo de professores de Ciéncias, contribuia
explicar, refletir e superar aspectos relacionaaos
isolamento tipico da ac&o docente.

Bortoletto e
Carvalho (2012)

C/M

Apresentam uma proposta teérica para a faimae
professores de Ciéncias e Matematica na interfac|
agir comunicativo e também questdes sociociensifi
Defendem a necessidade da formacado continuad
professores, havendo o interesse de desenvoly

ed
ca

a de
er a
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formagéo cientifica escolar de alunos da Rede #fi
de Ensino Basico.

Gi

Lima e Régis
(2009/2010)

Tragam indicativos para uma proposta de usead
modalidade de ensino em acbes de formg
continuada de professores de Ciéncias no Para.

es
cao

Ledoux e
Gongalves
(2009/2010)

Investigam os saberes constituidos no proa#sso
formagcéao inicial de professores em servigo. A
investigacéao foi realizada com professores-aluimos
curso de Licenciatura Plena em Matemética da UF|

Barros e
Gongalves
(2008/2009)

Geral

Buscam conhecer/compreender a formagéo
continuada dos professores na Escola Cidade de
Emaus, desde o inicio de sua implantacéo, anabsa
sua proposta inicial na década de 1980 até o ano g
2003.

Megid e Pereira
(2013)

Analisam e mapeiam 24 artigos sobre a forma
inicial e/ou continuada de professores dos 4
iniciais do Ensino Fundamental: 9 publicados
Revista Brasileira de Educagd® 15 naZetetiké na
primeira década deste século.

céo
nos

Pinto, Fonseca e
Vianna (2007)

Relatam as estratégias utilizadas em um c@rsoida
duragcéo em Astronomia béasica, denominado
“Observando o Céu/Compreendendo a Terra”.

Coelho, Nunes e
Wiehe (2008)

Discutem os resultados parciais obtidos em
pesquisa visando a formagdo continuada
professores dos ensinos Fundamental e Mé
considerando a experimentagdo como um eixo ce
e a aprendizagem mediante uma persped

construtivista.

ma

de
dio,
ntral
tiva

Rezende, Barros €
Araujo (2003)

Descrevem o desenho instrucional dessa fertam|
seus principais elementos, caracteristig
desdobramentos e futuros estudos a serem realiz
a partir de sua utilizagdo.

en
as,
ados

Heineck (1999)

Reflete sobre o Ensino de Fisicacontexto das
escolas, nos niveis Médio e Fundamental e nos <t
de formacdo de professores. Apresenta algu
alternativas de superacdo daqueles aspectos
parecem dificultar uma formacgao eficaz, ou entéo,
produtivo ensino de Fisica. Descreve, como prop
de acdo, a experiéncia realizada no Laboratorig
Fisica da Universidade de Passo Fundo/RS, que ¢
constroi aparelhos destinados a evidenciar fenosn
fisicos. Esse trabalho é realizado com professtasg
escolas das redes de ensino municipal, estadl
particular, para que renovem ou revejam S
metodologias de ensino, aproximando-se da realig
educacional de seus alunos.

rso
mas
que
u
psta
de
ria
eNo

al e
uas
ade

Sauerwein e
Delizoicov (2008)

Analisam cursos de formacao de professoressiteaH
em servico, implementados no Rio Grande do
através do Programa Prociéncias/CAPES, edita
2001. Tendo como referéncia a literatura sobr

Sul
de
e a

tematica da formacdo, construiu-se um instrumg

sintetiza

denominado “Espectro de praticas formativas”, rﬂue

elementos que compBem  disti

nto

as
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concepgdes e praticas que estruturam a form
continuada de professores.

Duek (2014)

El

Apresenta os resultados de umguissintervencad
desenvolvida em uma escola da rede publica
Natal/RN. Metodologicamente, adota-se, ne
trabalho, o modelo construtivo-colaborativo, tewmdo)
casos de ensino como principal estratégia de coke
dados. O objetivo é situar o potencial dos caso
ensino para a andlise das praticas pedagdg
focalizando estratégias e recursos empregadog
trabalho com alunos com deficiéncia na sala de
inclusiva.

Sarti (2009)

Focaliza o potencial formativo dparceria
intergeracional na formagdo docente - inicial
continuada -, tendo por pressuposto a existénci
uma cultura profissional especifica do magisté
(JULIA, 2001), o papel dos professores co
produtores de saberes sobre o ensino (SHULM
1986; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991), e
importancia da escola como eixo para a forma
docente (NOVOA, 1999; AZANHA, 2000).

Acao

de
sse

Y]

de
icas,
no
aula

a de
o]
mo
AN,

=

céo

Chamom (2006)

Geral

Apresenta um modelo analjpara o processo d
formacao continuada, juntamente com um exempl
sua aplicacdo. O modelo, dito “triangulo
formagéo”, foi proposto originalmente por Fab
(1994) para o quadro abstrato de uma formacao
e adaptado, nessa pesquisa, para situagbes e,
de formacao de professores.

e
de
da
re
eral
cifi

Freitas (2010)

LD

Apresenta algumas definicdesleimmento digital
que refletem os desafios postos a escola
confronto com as novas praticas de leitura e es
propiciadas pelo uso do computador e da inte
Analisa também como os professores, em
formagéo inicial e continuada, séo preparados ag
insercdo dessas tecnologias em suas pré
pedagdgicas e para compreender o letramento d
de seus alunos.

belo
Crit
net.
sua
ra
ticas
gital

Santos Neto,
Sasseron e
Pietrocola (2009)

C/M

Analisam o trabalho encaminhado ao longo usa
“Como usar objetos de aprendizagem”, explicital
algumas caracteristicas que evidenciam o “saber’
“saber fazer” dos cursistas participantes frertrefa
de elaborar o plano de capacitacéo a ser aplicamio
os professores.

do
e

Schroeder,Veit e
Barroso (2011)

C/P

Relatam um curso sobre o Ensino de Ciéneaiasgs
séries iniciais, oferecido para professores dortensi
Fundamental em exercicio nos sistemas de ensing
publico estadual e municipal.

Zancul e Costa
(2012)

C/B

Abordam as concepgdes de professores dei&séa
de Biologia acerca da Educacédo em Saude na esc

pla.

Bretones e
Compiani (2012b)

Andlise de um curso de Astronomia para profess
por meio de entrevistas, relatos dos participan
registros de aulas e reunides. Investigam-se atose

o]
tes,
{
atica

de acdes extraclasse dos participantes, sua p
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pedagodgica com seus alunos e sua relagdo cg
desenvolvimento da programagdo do curso
participaram. Discute-se a importancia da obsenvg
de conjungdes de planetas, noticiadas pela impr
na época e trabalhadas no curso.

m o
nue
ca
ensa

Parente, Teixeira ¢
Saboia (2013)

Estudo sobre o processo de formacgdo de proéss
no ambito de praticas investigativas, realizado g
professores-estagiarios do Clube de Ciéncias
UFPA e estudantes da educagdo basica da
publica de ensino de Belém, para discutir a reld
tedrico-pratica na construgdo do planejamento de
investigacao.

50
om
da
rede
cao
um

Santos (2008)

Geral

Analisa as possibilidadesodstrucéo da autonomig
profissional de professores participantes do Progra
Pré-Letramento, langado pelo MEC em 2006, com
parte da Rede Nacional de Formacéo Continuada
Professores da Educacgédo Basica.

D
o[]

Capelliniet al.
(2011)

El

Analisam aspectos relacionados a um curso
formagéo continuada sobre praticas em Educg
Especial e Inclusiva na area de Deficiéncia Men
oferecido a professores de vinte turmas inscrits
Ministério da Educac&o, de diferentes regides
Brasil, com 180 horas de duracgédo, por meio de H
A pesquisa envolveu a descricdo do perfil
cursistas, uma analise da avaliagéo do curso a€ali
pelos cursistas e outra sobre as causas da e
ocorrida no curso.

de
cao
tal,
o]
do
aD.
los
z
asao

Sangiogo e Zanon
(2012)

B/Q

Analisam interacdes entre professores em &c#m
inicial e continuada, desenvolvidas em aulas
licenciatura dos cursos de Ciéncias Bioldgicas
Quimica, com a atengdo voltada aos limites
potencialidades do uso de modelos e representg
no ensino sobre enzimas e catalise enzimatica.

de
e
e

coes

Monteiro e
Martins (2010)

Descrevem a andlise de um portal eletrénico
website (INTERATIVO!) destinado a formacg
continuada de professores de Quimi@senvolvido
pela Divisdo de Ensino da Sociedade Brasileird
Quimica. Ao considerarem esses ambientes virt
como textos culturais que materializam discurso
que se constituem por meio de diferentes mag
semiéticos tecidos em linguagem hipertexty
utilizaram-se dos conceitos  bakhtinianos
dialogismo e polifonia para caracterizar g
heterogeneidade discursiva. Analisaram tambén
possibilidades de navegacéo e os recursos disf®r]
aos professores.

ou
(0]

de
uais
S e
dos
al,
de
ua
as
ive

Maiaet al. (2011)

Especulam acerca dos critérios de&zledormas de
utilizagé@o dos LDs adotados no Ensino Médio por
professores de Quimica de escolas estaduais das
cidades de Ilhéus e Itabuna, situadas na regiatasu
Bahia.

Nery e Maldaner
(2009)

Investigam o Projeto Folhas como proposta paier
de formacado continuada de professores dentro de

um
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programa da Secretaria de Estado da Educacd
Parand, iniciado em 2004 e ainda em execuca
texto decorre de uma investigagdo mais ampla sol
Projeto, objeto de dissertagéo de mestrado da UN
que o analisa como um projeto de formag
continuada no campo curricular da Quimica.

p do
p. O
re
1JU
L840

Firme e Galiazzi
(2013)

Relatam uma das categorias resultantes daipasip|
mestrado que investiga quatro portfélios de esd
coletiva, feitos por professores de Quimica,
formacgéo inicial e continuada, participantes
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
Docéncia (PIBID) no ano de 2009.

rita
em
do

a

Lima (1996)

Relata uma experiéncia de educacaotinuada
desenvolvida junto aos professores e professord
Quimica do nivel médio, com a intengdo
problematizar a validade e o alcance de
modalidade de formagdo na construcéo de uma
pratica pedagdgica para o Ensino de Quimica.

s de
de
ssa
nova

Rosa, Quintino e
Rosa (2001)

Relatam e analisam o processo desenvolvidormar
das professoras junto a seus alunos de 1° an
Ensino Médio, buscando compreendé-lo
perspectiva tedrica da investigacdo-acao.
investigacdo-acdo demanda uma epistemol
diferente  daquelas propostas pelos enfoq
positivista e interpretativo de producéo
conhecimento, a medida que relaciona a explica
retrospectiva com a agéo prospectiva.

O do
na

gia
ues
de
céo

Schnetzler (2002)

Discute algumas concepcdesamta alguns alerta
sobre a formacéo continuada (FC) de professore]
Quimica, contribuindo com critérios que poss
auxiliar os professores da educagdo basica €
formadores de professores (professores univens)a
a elaborar e desenvolver agbes de FC que sejam
efetivas, uma vez baseadas em parcs
colaborativas.

5 de
am
0s

mais
rias

Nzau, Lopes e
Costa (2012)

Relatam um estudo desenvolvido em trés f
(exploratéria de diagndstico, programa de formal
de professores e praticas de ensino resultantss
formagéo), envolvendo professores de Fisica e al
do ensino secundario de Cabinda (Angola), cent
no conceito newtoniano de forga. A fase explorat
demonstrou que a formacéo de professores apre
fragilidades com repercussdes negativas
aprendizagens dos alunos do ensino secundarid
Cabinda.

Ases
céo
les
no
ado
i
senta
nas
em

Vilas Bobas,
Nascimento Junio
e Moreira (2014)

Relatam as observagBes feitas em um cursg
formacdo continuada de professores de Biologia
Ensino Médio, da rede publica estadual de La
(MG) e regido, acerca do contetdo sobre mi
organismos do solo que, nos livros de Biologia as3

na escola, é extremamente reduzido ou inexistente.

de
do
ras
ro-

d

Silva (2007)

B/H/M

Apresenta consideragdes, &idm uma pesquisa (
mestrado, que discutem as rela¢des entre formad

e
ores
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professores e adolescentes da formagéo inici
pratica na Educacgéo Bésica. A primeira considers
se refere a quase inexisténcia da abordagem
vivéncias dos adolescentes nas praticas
formadores.

Torreset al.
(2008)

TIC

Apresentam uma experiéncia vivenciada na dgéo
continuada on-line com professores universitarid
envolvidos no programa MATICE (Metodologias
Aprendizagem via Tecnologias de Informacgéo
Comunicagdo Educacionais). Preparam os docs
para a utilizacdo pedagdgica de tecnologias
informacdo e comunicacdo ha proposicao
disciplinason-line

Cunha e Vilarinho

(2009)

EAD

Investigam como a literatura pedagoégica f
abordado a formacgdo continuada a distancia
professores, a partir de periddicos nacior
classificados pelo processo Qualis/CAPES,
categoria indicativa de qualidade A, incluso
trabalhos apresentados nas reunibes anuais
Associacdo Nacional de Pés-graduacéo e Pesquig
Educacdo (ANPEd) e os publicados p&eavista
Brasileira de Tecnologia Educacion@o longo de
cinco anos (2000- 2004).

al a

cao
das

dos

7]

e

ntes

de

em
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da
a em

Novaes (2010)

Geral

Discute a formagao contindadarofessores
temporéarios em exercicio na rede estadual paulistg
considerada uma das maiores redes publicas dee
do mundo.

nsin

Romanowski e
Martins (2010)

Geral

Analisam as contribuicbes da formagéo noata
para o desenvolvimento profissional dos professor

£S

Gonzalez-Gil e
Martin (2011)

El

Apresentam uma experiéncia desenvolvida ene
centros educativos da Espanha e da Costa |
baseada em um projeto centrado na formacad
professores para a inclusdo, mediante a qual
conseguiu desencadear processos de transforn

inclusivos. Discutem as principais linhas de atoag

as resisténcias e as dificuldades manifestadas
dos resultados obtidos.

ov

Rica,
de
se

acao

a

alé

Hobold e Matos
(2010)

TIC

Apresentam os resultados de uma pesquisa
objetivo era estudar o processo de desenvolvim
profissional de uma professora universitaria dialate
utilizacdo das novas tecnologias de informaca
comunicagao (TICs) em sua prética docente. A cg
de dados contemplou: 1) a identificacdo de difee
aspectos relacionados

ao desenvolvimento do professor nos conte
pessoal, social e profissional; 2) o relato
principais mudancas apresentadas em sua p
docente a partr do uso das TICs; e 3)
reconhecimento dos estimulos internos e exte
envolvidos no processo de mudanga quanto ao us
ferramentas tecnolégicas.

cujo
ento

D e
leta
nt

tos
las
Aatica
o]
nos
0 de

Diniz-Pereira e
Soares (2010)

Geral

Analisam as teses e dissertagbes produsdae
1986 e 2005 sobre a Rede Municipal de Educacé

o de
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Belo Horizonte (RME/PBH), tendo como foco
formagdo docente. As produgdes académ
levantaram muitas criticas quanto a formacao ‘atiic
de professores. Muitos problemas também fo
citados sobre a formacéo continuada dos profissig
do ensino e as limitacdes da escola como Id
privilegiado dessa formag&o.

Alvarado-Prada,
Freitas e Freitas
(2010)

Geral

Analisam as concepcdes sobre a formacidmeada
de professores e suas interpretacdes em publica
que as veiculam com relativa facilidade, além

cOes
do

pensamento dos professores, sujeitos dessa formagao

Para fundamentar algumas de suas anal
apresentam dados coletados em pesquisas §
atividades de formagéo continuada, com os colet

S€es,
em
VOS

docentes de instituicdes escolares e outros dacente

com os quais desenvolveram trabalhos ao long
guase duas décadas.

Silva e Gariglio
(2010)

TIC

Discutem as praticas de formagdo continuada

de

d

professores para o uso das tecnologias da infoongca

e comunicagao no interior da atual politica pubtiea
incluséo digital, implantada pela Secretaria dadts
da Educacéo de Minas Gerais (SEE-MG) — o pro
Escolas em Rede. Analisam as metodologias
ensino utilizadas nos processos de formagéo
professores,
materiais didaticos privilegiados nas agdes

eto
de
dos

0os ambientes de aprendizagem e

do

programa em questdo. Investigam também o processo
de formacgao dos professores a partir da documentaca

do projeto da SEE-MG, buscando compreen
paralelamente a viséo dos professores, formadol
coordenadores envolvidos na proposta de capacitg

Sambugari (2010)

Discute o papel dos cursdsrdecéao continuada np

socializacdo profissional de professores a padir|
estudo exploratério que teve como finalidg

der
es e
cao

d
de

contribuir com pistas para o refinamento teérigo-

metodolégico, mediante a utilizagdo das categg
conceituais de Pierre Bourdieu acerca da socidi
profissional de professores em contextos de edac|
continuada.

Forsteret al.
(2011)

Geral

Refletem sobre a formacdo continuada
professores, seus impactos e limites na pr§
docente, examinada a partir da vivéncia de difese
situagdes formativas, no cotidiano de uma es
publica.

Vieira (2012)

Geral

Analisa as experiéncias deitba com a formacad
continuada de professores, a partir de 1963.

Forster e Leite
(2014)

Geral

Centram-se na formacéo inicial e continuaea
professores, refletindo sobre os saberes produnial
prética do oficio desses profissionais.

Andrade e
Teixeira (2010)

Geral

Identificam e analisam os modelos de foémng
continuada de professores no municipio de P
Pora/MS, verificando o papel da escola na artiéidd
desta com o trabalho pedagégico dos professores.

rias
AC
aca

dos
tica
nt

cola

bnta
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Gongalvest al.
(2013)

EIIQ

Problematizam a educacéo inclusiva no cootea

formagéo docente e do ensino de Ciéncias da |[Na-

tureza/Quimica a partir do exposto na literatura, (e

documentos oficiais e de uma iniciativa na formagao
de professores e no Ensino de Quimica. Defendem a
necessidade de estudos relacionados a edug¢acédo

inclusiva na formagdo docente, como 0 processq

de

ensino e aprendizagem de quimica para deficientes
visuais, a fim de atender a demanda de estudantes

com necessidades especiais na educacéo basica.

Fonte: Organizado pela autora.

Legenda: B = Biologia; C = Ciéncias; F = Fisicaz Geografia; H = Humana; M =
Matematica; P = Pedagogia; Q = Quimica; T = TeagialoEA = Educacgdo
Ambiental; EI = Educacéo Inclusiva; LD = Letrameiliigital; TIC = Tecnologias
da Informacdo e Comunicagéo; EAD = Educacao a mi&a T= Trabalho Teorico

e E= Trabalho Empirico.
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APENDICE B - Roteiro da entrevista semiestruturada
Roteiro da entrevista semiestruturada

1. Ao longo de sua vida (desde a graduac¢do), vaxciEipou de alguma
formacao? Quais?

2. Descreva cada uma delas.
3. Destaque 0s aspectos positivos de cada uma delas
4. Destaque os aspectos negativos de cada uma delas

5. Como vocé vé a questdo do conteudo escolar ifaserdes
propostas?

6. Classifigue as formagbes em ordem de signifieapara vocé.
Explique por que uma avanc¢a em relagédo a outra.

7. Se vocé fosse formador, que elementos vocé hes@olpara um
processo de formacdo que vocé coordenasse?
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APENDICE C — Pauta do encontro de estudo/formac&o

Objetivo: Perceber como o discurso se materializa nas aQfesgja,
qual a singularidade presente entre o discurso eratica dos
entrevistados, além de oportunizar um momento datrde

conhecimento entre os grupos entrevistados visan@gooposicdo de
alternativas de mudanca para os problemas levaniaela entrevista
semiestruturada.

Participantes. Professores entrevistados do Grupo A e do Grupo B

¢ 1° Momento: Primeiro Momento: Apresentacao e $imaigfo
de como vé a profissao.

e 2° Momento: Socializagdo da questdo sete da éstaev
Como vocé pensa que deveria ser a formacao desponés.

¢ 3° Momento: Formagédo dos grupos para pensar unpaga
de formacao de professores.
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APENDICE D — Tabela de periodicos sobre a formacao

Formacao em Servico

de professores

Referéncia Area | Tipo Foco do estudo

BEJARANO, E E um estudo de caso que acompanhou a trajetérja

Nelson Rui Ribas;, uma professora de fisica do Ensino Médio que estava

CARVALHO, comecando a dar aulas no ano de 1998, mas ainda

Anna Maria concluindo seu curso de formagéo inicial de praofiess

Pessoa de (2003) de Fisica. Ao acompanhar essa professora, tantp na
condicdo de aluna do curso de formagéo inicial como
também na condi¢do de professora novata, utilizamps
conceito de desenvolvimento profissional de praofiess
iniciantes que envolve a deteccéo, a evolucdorma®
de solugdo de conflitos, e preocupacdes profissona
inerentes ao proprio desenvolvimento dos professorg

CHAPANI, Daisi C E Conhecer as interagbes entre os saberes uo@itsi

Terezinha (2008) pelos professores no decorrer de sua atuagdo
profissional e os estabelecidos pela participagdo n
curso em questdo. Entre os diversos aspectos aosrgda
na referida investigacdo, este trabalho tratard| de
possiveis mudancas nas concepgdes relativas aaprati
docentes aludidas pelo grupo de professores @ss|st
tomando-se como referéncia os pressupostos tedricos
gque embasaram o projeto do curso.

DELIZOICOV, C T E realizada uma revisdo critica da transposigad

Demeétrio (2008) concepcdo de Paulo Freire para a educagdo edcolar
tendo como referéncia trés projetos de educacdd em
ciéncias, um desenvolvido na Africa, na Guiné Rissa
dois no Brasil, um na regiao nordeste e outro dads
de Sdo Paulo. A meta principal destes projetosafoi
elaboracdo de curriculos escolares e programas de
ensino de ciéncias considerando os contextos raigier|
locais, fazendo uso dos conceitos freirianos deasem
geradores e de investigagdo tematica.

CHAPANI, Daisi C T Discutir as politicas de habilitacdo de prafess em

Terezinha (2011) exercicio a partir de uma perspectiva histéricd e
apresentar alguns resultados de pesquisas que temos
desenvolvido sobre o assunto.

AUGUSTO, C E Analisar as dificuldades para a realizacéo réeips

Thais Gimenez d4 interdisciplinares na escola, apontadas por dosetfds

Silva; area de Ciéncias da Natureza, do Ensino Médio, |que

CALDEIRA, Ana participaram do projeto Pré-Ciéncias, um curso |de

Maria de Andrade| formacgao em servigo.

(2007)

RIBEIRO, Q E Reconstruir a histéria de vida e profissioralMfrina,

Alcione Torres; uma professora de Quimica, aluna do projeto| da

BEJARANO, Licenciatura Especial em Quimica da UFBA/SEC-BA,

Nelson R. Ribas no intuito de identificar as experiéncias determias

(2009) na sua formagdo e como se deu a apropriagdo dessas
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experiéncias, tornando-se aprendizagens da docéncia
determinando o desenvolvimento desta professora.
Pretendemos, também, mostrar como a pesduisa
influenciou na histéria de Marina.
AUGUSTO, C/P Relatar parte de uma pesquisa de doutoraddeye
Thais Gimenez d4 como foco a formacdo de professoras que lecionam
Silva; Ciéncias nas séries iniciais. Objetivou-se analss
AMARAL, Ivan efeitos de uma proposta inovadora de formagéo|em
Amorosino do servico nas concepgles e praticas declaradas destas
(2014) docentes.
LORENZO, C Describiremos nuestra propuesta para la fodnaen
Maria Gabriela servicio del profesorado a través de un nuevo mate|
(2008) integracion multinivel (MIM)implementado a partir de
nuestros proyectos de extension-investigacion |que
redefinen el rol de la universidad em la formagjéen
la capacitacion de profesores a través de un tgbaj
articulado para el estudio de la problematica de la
formacién de profesores de ciencias abordado enafgr
conjunta con una mirada integral e integradora.
GONCALVES, Q Examina-se o livroA Tabela Periédica do escritor
Fabio Peres italiano Primo Levi, com a finalidade de sinalizaseu
(2014) potencial na abordagem da experimentagéo, | na
qualidade de um conteido, em componentes currijar
da area de ensino de quimica na formacao inicial de
professores.
RIBEIRO, Q Apresentamos resultados parciais de uma pesdei$
Alcione Torres; mestrado desenvolvida com alunos do Programg de
BEJARANO, Licenciatura Especial da UFBA, os quais gao
Nelson R. Ribas; professores do Ensino Médio do interior da Bahia} A
SOUZA, Eliseu pesquisa
Clementino de visa reconstituir a vida pessoal e profissionaltrds
(2007) alunos desse programa, investigando 0 processo
deformacgdo e desenvolvimento profissional destes|po
meio do método da histéria de vida na coleta eisndl
dos dados.
ANDRE, Marli P Pretende mostrar o potencial dos estudos aepzaa
(2005) revelar mudancas em concepgbes e praticas| de
professores que participaram do PROFORMACAQ -
Programa de Formacgédo de Professores em Exercitio e
para mostrar seu impacto em regifes desprovidas do
pais.
AUGUSTO, C Investigar como os docentes da area de Ciéncias
Thais Gimenez dg Naturais concebem o conceito de interdisciplinaiéda
Silva et al. (2004) de que forma desenvolveriam um trabalho
interdisciplinar a partir de um tema comum sugerilq
Efeito Estufa.
GIL-PEREZ, C Apresentaremos uma proposta de oficina dirigida
Daniel et al. professores de ciéncias em formacdo e em exerdgicio,
(2003) para a analise dos problemas e desafios que a
humanidade tem de enfrentar, que pressupde |uma

atualizacdo de materiais (Gil, Vilches, Astaburuagp

Edwards, 1999 e 2000) que, como resultado de alguns

ensaios promissores, temos submetido a uma cuig
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revisao.

Formacéo Continua

Referéncia Area Tipo Foco do estudo

DUARTE, Cc E O reconhecimento das limitagSes da educacadtfia

Maria da tradicional para atuar numa sociedade que se raclam

Conceigdo cada vez mais, como “sociedade da informacéo & do

(2004) conhecimento” conduziu a retomada da discussae gobr
a necessidade de inovar e produzir novos curriclps
novas formas de ensinar ciéncias. Esta idéia |vai
atravessar diferentes culturas e paises, nomeati&men
Portugal, conduzindo a importantes reformas |ou
reorganizagdes curriculares, onde a Hist6ria dadzié
aparece como uma dimensdo importante na prompcao
da cidadania e do conhecimento das ciéncias como
cultura. Mas estardo os professores preparados |para
enfrentar esse novo desafio? Neste artigo procucse
dar uma resposta a esta questdo, com base tanto em
resultados de estudos realizados em que se pro¢urou
investigar as praticas de professores portuguesaass
percepcdes relativamente a sua formacdo e a
importancia conferida a Histéria da Ciéncia, quamq
andlise dos curriculos de formacédo de professaees d
ciéncias.

OLIVEIRA, P/M/G/ E A formacgé&o docente e sua relacdo com os matelgajs

Rosa Maria H/EF ensino, sobretudo por esse tema ser freqlentemente

Moraes relegado. Analisamos as contribuig6es da constrdedo

Anunciato livros com contelGdo mateméatico para |o

de; desenvolvimento profissional de professores.

PASSOS,

Carmem

Lacia

Brancaglion

(2008)

BONOTO, Ed. A. E Investigar o processo de formagdo docente,

Dalva Maria identificando as compreensfes, reacdes e acdeg dos

Bianchini professores ao lidarem com o conteddo do curso e

(2008) procurar incorpora-lo em suas préaticas. A concepigap
EA apresentada era desconhecida dos participantes,
sendo que as discussdes sobre a relacdo da guestao
ambiental e 0 modelo capitalista e consumista dsano
sociedade causaram-lhes sentimentos de desanimo e
ceticismo.

SCARINCI, F E Investigar como dar conta do aprofundamegnto

Anne L,; conceitual em fisica, de uma forma considerada

PACCA, realmente Util pelo professor, para planejar sesoca

Jesuina L. A. para se relacionar com seus alunos, e também me for

(2010) a proporcionar mais autonomia ao professor quei@nsa
mudancas na sua pratica como um todo.

MENEGAZ, EA E Aportar elementos tedricos al proceso de etation de

Adriana; las innovaciones; b) Explicitar las representacode

CORDERO, ambiente subyacentes y revisar las concepciones de
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Silvina; problemas ambientales relacionadas y c) Elabprar
MENGASCI marcos conceptuales con relacion a la sustentadbild
NI, Adriana las finalidades de la ensefianza, se propusq la
(2012) realizacion de un taller de Educacién Ambientaduse
se le destin6 una jornada de trabajo.
DUMRAUF, C Queremos dar a conocer los fundamentos y asglino
Ana; resultados de lasistematizacion y analisis del aclirs
MENEGAZ, implementado como una forma de revisar nueptra
Adriana experiencia, para construir nuevos aprendizajes y
(2013) socializarlos con aquéllos y aquéllas que trangian
caminos similares.
NICOLAU F Investigar quais saberes docentes sdo meno®rad
JUNIOR, considerados por implementadores de um cursq de
Jorge Luis; Fisica Moderna e Contemporanea com base nos saperes
BROCKING apontados como necessarios a boa conduta dogente
TON, propostos por Carvalho e Gil-Pérez (2006).
Guilherme;
SASSERON,
Lucia Helena
(2011)
REBELO, Q Descrevem-se as caracteristicas e o0s resultados
Isabel Sofia principais de um programa de formacado continug de
Rebelo; professores de ciéncias/quimica concebido para
MARTINS, promover o seu desenvolvimento e a inovagéo| de
Isabel P.; praticas em consonancia, a partir do enfoque CTS.
PEDROSA,
Maria
Arminda
(2008)
GRIGOLI, Geral A pesquisa focaliza a constru¢éo do sadegrde bus-
Josefa A. G. cando aprofundar a compreensdo dos fatpres
et al. (2007) reguladores da agédo docente que atuam no sentido da
manutencdo da pratica do professor ou no sentidp da
sua transformagao.
COIMBRA, P Determinar o perfil dos professores supervisam
Maria de processo de formagdo continua, averiguar as puas
Nazaré percepgdes da supervisdo, verificar o que os matiya
Castro Trigo investirem na formagéo continua e no desenvolviment
MARQUES, profissional e quais s&o os seus interesses, @arinim
Anabela segundo ciclo de estudos.
Teixeira
MARTINS,
Alcina
Manuela de
Oliveira
(2012)
ROJAS, Geral En este articulo se explora la idea de| la
Mauricio profesionalizacion como un proceso en que se puede
Alejandro hacer converger los diversos itinerarios de fordraei
Nafez través de acciones reflexivas permanentes y sisyadg
VERA, Ana las que participen profesores del sistema y profsso
Arévalo en formacion inicial, y que conduzcan a la teiiza
DAVIDSON, de la practica y la adquisicién de niveles creegmte
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Beatrice conciencia profesional para ambas partes. Se mifa |
Avalos — experiencia de las comunidades de practica comearar
(2012) para instalar el ejercicio escritural, el que eso/como
mecanismo potenciador de dicho desarrollo profesion
Formacéo Permanente
Referéncia Area Tipo Foco do estudo
EICHLER, Marcelo Q E Relatar historicamente, apresentando v4rios
Leandro; ciclos, interligados, de producdo de materiais
DEL PINO, José didaticos que envolveram a participacdo |de
Claudio (2010) licenciandos em quimica, professores do ensino
basico — enquanto alunos de cursos |de
especializacdo e extensdo promovidos pela Area
de Educacdo Quimica (UFRGS) - |e
pesquisadores didatica das ciéncias. Promover
uma reflexdo sobre o referencial tedrico |da
proposicdo de producdo de material didatico,
alternativo ao livro texto padrdo, como estratégia
para a formacdo inicial e continuada de
professores de ciéncias do ensino basico.
VIANNA, Deise Saude E Investigar se os cursistas que assistiram| as
Miranda; e Meio palestras, freqlentaram laboratérios e
CARVALHO, Ambie vivenciaram o dia a dia dos pesquisadores,
Anna Maria Pessoa| nte modificaram a sua maneira de ver a Ciéncia e
de (2000) mostraram interesse em alterar a sua prdtica
docente.
GALIAZZI, Maria C E Reunir argumentos em favor do educar pela
do Carmo; pesquisa como modo, tempo e espaco | de
MORAES, Roque formacdo docente. Iniciando-se por apreseptar
(2002) alguns principios que fundamentam o educar
pela pesquisa, mostra-se sempre gom
exemplificagBes praticas, como esses poden| ser
implementados pelo uso de um ciclo de pesquisa
constituido por questionamento, argumentacao e
validacéo. Procura-se mostrar também como esse
encaminhamento da formagdo de professores
possibilita uma educagdo com qualidade formal e
politica.
LIMA, Kénio E. C.; C/B E Descreve uma pesquisa sobre o perfil [do
VASCONCELOS, professor de Ciéncias da Rede Municipal [de
Simé&o D. (2008) Recife enfatizando suas perspectivas |de
formacao continuada em Biologia.
GRAS-MARTIN, F E Descrivim el disseny, I'analisi i I'avaluacice ¢
Albert; CANO- cursos de formacié6 en Tecnologies de |la
VILLALBA, Informacié i de la Comunicacié (TIC) per |a
Marisa; professors de secundaria i de batxillerat, bagats
VALERO, Carlos en tres modalitatgresencial (P)semipresencia
Cano (2004) (SP),i totalmentno presencial (NR)
LAMBACH, Q E Promover uma discussdo a partir de alguns
Marcelo; resultados de uma investigagdo mais anjpla
MARQUES, Carlos desenvolvida em um curso de formacdo com
Alberto (2014) professores de Quimica que atuam na Educacéo
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de Jovens e Adultos (EJA) da rede publica|de
ensino do estado do Parana. Nesse sentido, |aqui
expomos as possiveis compreenspes
apresentadas pelo coletivo de pensamento |dos
professores em relagéo ao papel social do ensino
de Quimica e de como este deveria ocorrerl na
EJA.
SILVA, Rodrigo Geral Apresentar préticas pedagoégicas tecidas| no
Torquato da (2008) cotidiano de um movimento social de educa¢ao
popular, o Pré- Vestibular Comunitario da
Rocinha (PVCR), cuja maior poténcja
emancipatéria esta presente nos conflitos.
PENNA-FIRME, FIC Compreender até que ponto a dimensdo| do
André Bessadas; problema e da busca de solugdo e da formulagéo
CORDEIRO de hipéteses, surge inequivocamente comp a
FILHO, Francisco matriz de uma nova didatica. Uma nopa
(2011) concepgdo que aponta na diregdo de uma cultura
mais aberta e renovada de compreendef o
processo de educagdo em Ciéncias.
SUTIL, Noemi; F Discute-se o desenvolvimento de uma proppsta
CARVALHO, educacional para a formacdo de professores e
Lizete Maria para a pesquisa em ensino de Fisica com base em
Orquiza de; pressupostos da concepgdo  educacional
ALVES, Jodo dialégico-problematizadora de Paulo Freife,
Amadeus Pereira situando as proposi¢cdes deste educador| no
(2013) ambito da Educacéo
Superior. Destacam-se 0s aspectos |de
humanizacdo e libertagdo, colaboracdo |em
construgdo conjunta, didlogo e problematizagéo,
mudancga em interpretacdes sobre a realidagle e
suas estruturas de sustentacdo em ambitos
individual e coletivo.
AGUIAR, Mariada | Geral Compreender o que pensam e 0 que sugerem 0s
Conceigédo Carrilho professores sobre formag&o permanente.
de (2010)
ZANON, Lenir C Analisar as interagbes de licenciandos,
Basso; professores do ensino médio e da universidade,
HAMES, Clarinés; num espaco de formacdo para o ensino| de
SANGIOGO, Fabio Ciéncias, com foco na problematizacdo |de
André (2012) abordagens interdisciplinares de situagpes
vivenciais a luz de conhecimentos cientificos.
LAMBACH, Q Identificar elementos caracterizadores de dssiil
Marcelo; de Pensamento — EP de professores de Quimica
MARQUES, Carlos que atuam na Educacé@o de Jovens e Addltos
Alberto (2009) (EJA) no Estado do Parana, e se esses ER séo
afetados pela formagéo inicial e a continuadg. A
categoria analitica EP, formulada por Ludwik
Fleck, foi utilizada como auxiliar na
identificagdo de como se estrutura |0
conhecimento em determinado campo de estudo,
neste caso, 0 Ensino de Quimica na EJA.
SOUZA, Ana Lucia | C Discutir as contribuicdes da teoria critica [de
dos Santos; Paulo Freire para a formagdo de professores de
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CHAPANI, Daisi
Terezinha (2013)

Ciéncias Naturais, enfocando os conceitog
pressupostos dessa teoria que possam ofe
instrumentos tanto para a critica aos atu
modelos de formagdo docente, quanto para

e
ecer
ais

as

necessarias mudangas que se impdem no ensino

de Ciéncias Naturais nos anos iniciais.

PIATTI et al.
(2008)

Geral

O trabalho constitui-se da compreensao

da

metodologia da pesquisa cientifica coro
instrumento norteador das atividades

pedagodgicas; da selegcdo dos projetos
pesquisa; do processo de orientagdo

de
ao

referencial tedrico relativo aos conteldos
programaticos das disciplinas e das praticas

pedagdgicas que envolviam cada projeto

de

pesquisa; e do acompanhamento aos projetos
pela equipe da Secretaria de Educacao/AL.
Relata um dos projetos desenvolvidos por um
grupo multidisciplinar de professores do Ensino

Médio, com a participacao ativa de alunos
Ensino Médio, focando a influéncia da qualidg
da agua na saude e nas condi¢Bes de vidg

do
de
das

pessoas, além de favorecer a aquisicdo de habitos

saudaveis e nogdes de cidadania.

AULER, Décio;
DELIZOICOV,
Demeétrio (2006)

Identifica as compreensdes dos professores de

Ciéncias a respeito das interacdes entre Cié
Tecnologia-Sociedade (CTS) com a finalidade

cia-
de

pensar agbes que envolvam a formacéo inicigl e

continuada.
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APENDICE E — Tabela artigos sobre formacao de profesores
nas atas dos ENPECs

ENPEC

Referéncia

Resumo

Palavras-
chave

v
ENPEC
2003

Beatriz de
Castro
Athayde
Rafaela
Samagaia
Amélia
Império
Hamburger
Ernst W.
Hamburger

olp o~ 4

moo — -+

Programas de ensino de ciéncias cada
mais cedo na escola tém sido propostg
utilizam atividades experimentais con

vez
S e
[o]

instrumento eficaz de mediacdo (e
interacdes socializadoras. A aplicaggo

desse tipo de programa traz a tona, u

ma

vez mais, dificuldades inerentes as praticas

de ensino no cendrio educacional aty
formacdo de professores e condigbes

al:
de

sala de aula. Particularmente ps

professores destinados as classes inig

iais

passam por processos formativos que péo
incluem o estudo das ciéncias. Negte

trabalho descrevemos e analisamos|

a

implantacdo de projeto, em escala piloto,

em escolas da rede estadual, na Capitg
S&o Paulo. Através de contato direto
treinamento em servi¢o e de discussoes

| de
de
de

avaliacdo das atividades séo levantagdos

dados sobre a acdo e o pensamento

das

professoras das escolas envolvidas com a

participacdo da  Estacdo  Ciénc
Destacamos as transformagdes ocorri
que afetam as rela¢cdes com os estudal
com a escola e com a comunidade.
emergéncia de novos lagos sociais resg
a importancia do professor e a diversidg
de papéis que ele representa. Uma poli
de longo prazo requer curriculos de cur:
superiores de habilitacdo que inclug
aprofundamento de sua formagéo
definicho mais clara, na sociedade,
funcdo da escola.
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Vania
Maria
Nunes dos
Santos
Mauricio
Compiani

Este trabalho integra nossa pesquisa
doutorado em  desenvolvimento I
Instituto de Geociéncias da UNICAMP, 1
Departamento de Geociéncias Aplicad
ao Ensino. A pesquisa tem por objeti
investigar o desenvolvimento de projetj
escolares de educagdo ambiental con
uso integrado de mapas, fotos aére
imagens de satélite e trabalhos de cam
A partir da formagdo de professores ¢

N O
as,

po.
Em

exercicio com referéncia nos pressupos

tos
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da pesquisa agdo, temos por metg
construgdo de novas metodologias

ensino capazes de integrar o poten
didatico pedagdgico dos referidos recur
e atividades para o estudo do mg
ambiente e exercicio da cidadania. E
pesquisa tem por referencia os process
produtos resultantes do curso de forma
continuada intitulado “Educac¢do Me
Ambiente e Cidadania: desenvolvimen
de projetos escolares de educagdo sO
ambiental com o uso de sensoriame
remoto e trabalhos de campo para o est
do meio ambiente e exercicio

cidadania”, realizado em Guarulhos-SP.
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Daisi
Teresinha
Chapani
Julio César
Castilho
Razera
Marcos
Lopes de
Souza

A pesquisa teve como objetivo tragar |
perfil dos participantes de um curso

formacdo em servico de Licenciatura €
Ciéncias Bioldgicas. Por meio (
questionario e entrevista do tipo grupo
foco foram obtidos e discutidos: o nivel

participacdo no programa; a opgao em
professor; manifestacdes diversas sobrg
relacbes do curso com a préatica doce
Os resultados demonstraram sentimen
de satisfagdo com a profissdo escolhid
com a oportunidade de formacgdo e
servico. Entre os aspectos motivado
apareceram com destaque a melhoria|
trabalho em classe e as oportunidadeg
crescimento profissional. Houve alegag
satisfatoria sobre a escolha do curso €
estabelecimento de relagbes entre

contetdos desenvolvidos e a prét
cotidiana. A determinacdo legal, embg
ndo se constitua no principal aspe
motivador para a participagdo do profes
no curso, apresentou-se relevante para
qualificagdo em virtude de ter favorecidd
implantacdo do mesmo.
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Daisi
Teresinha
Chapani

Este trabalho tem por objetivo discutir
relacdes estabelecidas entre

conhecimento académico e a experién
pratica na constituicdo dos saberes, de
grupo de docentes patrticipantes de

curso de Licenciatura em Ciénci
Bioldgicas. Para a consolidagéo dos da
foram utilizados: questionarios, entrevist
e observagdes, aplicados ao longo dos
anos do curso. Observou-se que, desd
ingresso, a experiéncia profissior
desempenhou importante papel selecag

pg$-ormacao
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focos de interesse, tanto com relagédo
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contedos quanto aos procedimen
didaticos. Ao final do curso, o sab
oriundo da pratica passou a g
questionado por alguns professores. De
se considerar que a formacg&o docente &

processo, no qual o curso foi um episédi

que colaborou na constituicdo de noy
saberes, pois, contribuiu para o aume|
do conhecimento académico (tanto d
contetdos especificos de ciéncias
biologia, como os de natureza didatig
pedagodgica), o qual se amalgamou c
aqueles oriundos da experiéncia préatica
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ENPEC
2007

Inés Prieto
Schmidt
Sauerwein
Demétrio
Delizoicov

Este trabalho analisa os cursos

formagdo de professores de Fisica

servico do Programa Prociéncias/CAPH
2001, implementados no Rio Grande

Sul. O presente estudo foi realiza
através da andlise dos elemen
constituintes dos projetos qualificad
caracterizando as praticas formativ
Investigou-se se tais elementos (uso
resultados de pesquisa em Educacéo
Ciéncias (EC), planejamentos, trabal
coletivo, entre outros) estavam articulad
ao fazer docente na organizagéo escolg
em caso afirmativo, como. Resultad
preliminares indicam que ha du
tendéncias de praticas formativas. Qua
os formadores encontram-se em relat
desarticulagdo com resultados de pesq
em EC, a proposta estad mais proxima
preenchimento de lacunas de forma
inicial dos professores. No caso da equ|
estar em relativa sintonia com resultad
de pesquisa em EC, verifica-se U
pequeno afastamento da tendéncia ants
pois ha a percepcdo de outros eleme
da tarefa docente, tais como, a necessid
de trabalho coletivo dentro da escola ¢
préatica de professor reflexivo.
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Maria de
Lourdes
dos Santos
Ana Maria
de Andrade
Caldeira

—o -0

Esse trabalho tem como objetivo most
como professores do Ensino Médio

uma Escola Publica, participantes de

projeto de melhoria da qualidade de ens|
estdo discutindo e tentando construir u
proposta de trabalho interdisciplinar cg
um tema contextualizador. Os resultad
sdo parciais, mas a andlise das observa
revela que o obstaculo para a préatica
trabalho pedagégico interdisciplinar estj
situados em dois focos: na formag

ainterdiscipl
dénaridade,
rformacao
inem servico,
macao
ndocente
0s

cOes

do

Ao

Ao

fragmentada dos profissionais da educa|
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e nas condicdes de trabalho a que e
submetidos. Apesar das dificuldad
apontadas por esse grupo de docentes|
possivel perceber que o0s primein
esforgos caracterizam-se pela realiza
de um trabalho em equipe e pelo diélg
entre os participantes de modo que c
um conhegca o trabalho realizado p¢
outro.
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Livia
Andreosi
Salles de
Oliveira
Denise de
La Corte
Bacci
Diogo Braz
Soares
Daniela
Ferreira da
Silva

~

A presente contribuicdo descreve as etd
de um processo de ensino e aprendizag
no campo das Geociéncias, envolvend
formacdo de professores em exercicio
ensino fundamental | em uma esc
publica na cidade de S&o Paulo. O objet
do processo foi o de produzir reflexd
tedrico-metodologicas e desenvolver
contetudos de Geociéncias presentes
curriculo e no Estudo do Meio. Com
etapas do processo sdo apresentada
fases de negociacao (parceiras entre es
e universidade), de formacdo (grupo
estudos para o0 desenvolvimento
referenciais teéricos e metodologias
ensino), e de proposicéo (modificacbes
relagcbes das professoras com a gestéa
escola e inser¢do dos temas geocientifi
nos contetidos programaticos e alterag
no Estudo do Meio). Os resultados parci
apontam mudangas em curto prazo
contetdos programéaticos e no Estudo
Meio, com insercdo de temg3
geocientificos e desenvolvimento
pensamento sistémico, além
proporcionar um espago coletivo
discussdo do curriculo, com nov
proposicdes mais integradas.
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No presente trabalho colocamos e
problematica em pauta direcionando
foco de nossas discuss@es para as poli
que estdo sendo engendradas

perspectiva de enfrentar o problema
formacdo de professores que atuam
area das ciéncias da natureza, no sist
publico de ensino. O propésito é traz
para o debate questdes relativas
legislagao educacional (Lei n°® 9.394/19¢4
PNE (2001-2010); Decreto n°® 5.622/20d
Decreto n° 5.800/2006; Decreto

6.755/2009) e as agles voltadas par
oferta de cursos de licenciatura para
formacdo de professores de fisi

sta
0
icas
na
da
na
ema

guimica, biologia no ensino médio e
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ciéncias no ensino fundamental.
VIl Sandra F O objetivo do trabalho foi q Ensinode
ENPEC | Regina desenvolvimento de atividades deFisica,
2011 | Teodoro formacdo continuada com docentes |dHlistoria da
Gatti Fisica em exercicio, inserindo a Historig €iéncia,;
Roberto Filosofia da Ciéncia como fios condutorgd-ilosofia da
Nardi das discussbes e foco das experiénci&iéncia;
didaticas realizadas por eles em sala|deormacao
aula. Para tanto, a partir dos resultadog die
um levantamento sobre o perfil dpsprofessores
professores de Ciéncias, Fisica, Quimic&m servico
Biologia e Matematica de uma cidade do
Estado de S&o Paulo, elaboramos um ciirso
de formacéo continuada com duragéo |de
40 horas-aula. Acompanhamos |o
desenvolvimento de cinco professoras que
participaram das atividades durante| o
primeiro semestre letivo de 2008 |e
estavam atuando na disciplina Fisica [no
Ensino Médio. As professoras, a partir das
reflexdes realizadas, elaboraram propostas
de minicursos que foram aplicados em
situagBes reais de sala de aula. Neste
artigo procuramos discutir as propostas e
percepcdes de duas das participantes.
Trata-se de uma reapresentagao.
IX Cristiane C Verificar e analisar se as escolas da Redgiéncias,
ENPEC | Miranda Municipal de Ensino (REME) de Campoformacéo
2013 Magalhées Grande Mato Grosso do Sul propiciam godocente,
Gondin professores de Ciéncias a¢fes de formgcéscola
Vera de continuada em servico
Mattos
Machado
IX Beatriz S. F Apontar os principais fatores Formagéo
ENPEC | Cortela condicionantes a serem superados por|uimicial de
2013 Roberto programa de formagdo inicial deprofessores
Nardi professores de Fisica com vistas a atingjr @e Fisica,
perfil identitario de curso proposto em sgtdiormacéo
Projeto Pedagdgico. em servico
de docentes
universitari
o0s, andlise
de discurso
FORMAGCAO CONTINUA DE PEOFESSORES NAS ATAS DOS ENREC
EN | Referéncia | Al T Resumo Palavras-
PE rli chave
C elp
alo
\% Elias C | E| Este trabalho corresponde a parte de umBrofessor
EN | Batista dos pesquisa colaborativa em desenvolvimento ende
PE | Santos uma escola de Ensino Médio do Distrito FedefalCiéncias,
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200

Ricardo
Gauche

— DF, pesquisa que se insere no contexto

dformagédo

Mestrado Profissionalizante do Programa de Ppszontinua,

Graduagdo em Ensino de Ciéncias

acoordena

Universidade de Brasilia. O objetivo ¢ ¢éo

desenvolver colaborativamente uma dinamica

depedagodgi

acdo reflexiva no éambito da Coordenacécca,

Pedagdgica (CP) da Rede Publica de Ens
Médio do DF, na perspectiva da producd
intelectual intrinseca a atividade docente, no d
tange a formagdo permanente do professor

npraxis
ocriativa.
ue

de

Ciéncias e a implantacéo/implementagcdo de um

projeto pedagoégico. Pretende-se que tal dinam
tenha impacto no sistema de ensino publico
DF. No presente trabalho, enfoca-se, na defesg

pesquisa  colaborativa, a transformacggo

organizacional da CP do grupo de professo

envolvidos em um lécus privilegiado de

formacdo continuada, individual e coletiva, p

meio da reflexdo critica sobre a propria préatica

docente, mormente no ensino de Ciéncias.
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200

Zulind
Luzmarina
Freitas
Ernandes
Rocha de
Oliveira
Lizete
Maria
Orquiza de
Carvalho

Este trabalho tem como proposta abordar
desenvolvimento profissional de professores
ciéncias, que ministram cursos de licenciaturg
de formacdo de professores, com pesquisas
diferentes areas do conhecimento especifico,
um trabalho conjunto com cinco professores
uma escola de ensino médio. O problema
abordado a partir do conceito de campo e esp
social apresentado por Bourdieu. Para a ana
dos dados trés categorias s&do apresentg
trazendo o conceito de proximidade

distanciamento para discutir a formacao

professor pesquisador e professor da esc
Nesse processo apresenta-se como necesséa
presenca de sujeitos de campos diferentes g
ampliar a visdo de mundo de cada um des
sujeitos. Nessa perspectiva valoriza-se e
espaco de interagdo e a importancia de €
espaco nado se reduzir aos critérios de validade
um campo isoladamente.
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Maria
Noémia
Maciel
Maria da
Conceigdo
Duarte

Os novos programas portugueses de Cién
Fisico-Quimicas, elaborados numa perspectiva
ensino CTS-A, visam aprendizagens estruturan
sobre temas de Fisica e Quimica importantes f
os alunos compreenderem a dindmica do mur
em que vivem. Recomenda-se, assim, o recurg
problemas da atualidade, como contextos par
desenvolvimento dos conteldos cientificos, be
como a uma grande variedade de estratég
Nesta comunicacédo pretende-se analisar quai
percepcdes de docentes universitarios, c
responsabilidade na disciplina de Metodologia
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deTS-A,
tefrmacao
acde
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2npraticas
ade
assino.
DM
de

Ensino/Didatica da Fisica e/ou Quimica, e
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professores de Ciéncias Fisico-Quimicas,

a

lecionar nas escolas, sobre a formacéo, utiliza¢do

e dificuldades, respeitantes a perspectiva
ensino CTS-A. Os resultados, obtidos com bg

de
se

nas respostas a uma entrevista realizada a 4

professores universitarios e 10 professores

do

Ensino Basico e/ou Secundério, apontam quier

para a utlizagdo de abordagens de ens

tradicionais mais do que de cariz CTS-A, quer

para uma formagdo ainda deficiente neg
problematica.

VI Daisi Este estudo teve por intencdo identificaFormaca
EN | Teresinha possibilidades de agdo comunicativa na trajetpra
PE | Chapani formativa de professores de ciéncias e, desdacente,
C Lizete forma, colaborar com a discussdo dos tipos| dgéo
200 | Maria racionalidade que fundamentam essa formag&mmunic
7 Orquiza de Assim, esperamos contribuir para a elaboragao déva,
Carvalho um modelo formativo que favoreca a emancipagdaberma
do ser humano. Para tanto, utilizamos concejftss
provenientes da Teoria da Ag¢do Comunicativa
proposta por Habermas. Os dados foram
constituidos por meio de entrevistas semi-
estruturadas. Notamos que, embora as agbes
estratégicas predominem entre aquelas usadas
pelos docentes em sua formagéo, ocorreram focos
de tensdo que podem ser identificados,
tematizados e ampliados, de maneira que| se
alarguem as  possibilidades de  ac®es
comunicativas na formagéao docente. Identificamos
fatores politicos e epistemolégicos como
impedimentos para que essas possibilidades se
concretizem.
VI Lizete Esta pesquisa analisa parte de um trabalRelacéo
EN | Maria conjunto de académicos das areas de Ciéntiasjversida
PE | Orquiza de Matematica e Educacéo em Ciéncias e professodis-escola,
Cc Carvalho de uma escola estadual de ensino médio |gi@macao
200 | Carmem tiveram como intuito o estudo e a reflexdo sobrede
7 Lidia Pires educacédo no nivel basico e a coordenagéo de acpesfessore
Martinez iniciadas pelos professores para envolver dess
Ernandes alunos no proprio processo de formacédo. Doeutonomi
Rocha de modelos tedrico-préaticos foram introduzidos comae,
Oliveira disparadores da acdo conjunta: avaliagdteterono
formativa e iniciagdo cientifica. A partir de ummia,
trabalho de Theodor Adorno, focalizamos | @antinomia
reflexdo sobre o sentido e as finalidades |da
formacgdo enquanto instancia exposta a influéncia
de outras categorias da totalidade social. Criamos
trés categorias de analise: expressdo de autonomia,
de heteronomia, e de antinomia, do Grupo|de

Orientagdo e Planejamento (GOP) do Projeto.

Descrevemos o trabalho do GOP como

“movimento de resisténcia” a producédo

um
de
tdois

semiformacdo, a qual funcionava para que os
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novos modelos fossem rendidos a “elemen
culturais ja aprovados”.

tos
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PE

200

Paulo
Sérgio
Fiorato
Lizete
Maria
Orquiza de
Carvalho

Assumindo o desafio de estabelecer condicdes|

levariam os educadores a percepgao
necessidade de vincular o trabalho d

desenvolvem na escola publica com o s$e

Grupo

de
8ncias,

i< rmaca

u
0 de

~ B professo
processo de formacédo continua, nesta pesqyi

buscamos representacdes dos professoreg
Ciéncias de uma escola publica sobre uma séri

S
egpe?rewst

rojetos desenvolvidos nessa escola. Trata-s¢ .
proj %?Iexwa

uma pesquisa participativa, uma vez que
primeiro autor era, ao mesmo tempo, professol
escola e mentor dos referidos projetos. Utilizan
um método de entrevista, denominado

“reflexivo”, caracterizado pela possibilidade de
pesquisador compartilhar com o entrevistado
compreensdo dos dados. Do ponto de vista

églestiga
d(éao-agéo
o

sua
do

paradigma criticopara a formagéo de professores,
obtivemos que, apesar de os projetos aparecéram
para os professores como uma valorpsa

oportunidade  para que o0s  estudar
reconstruissem seu envolvimento com o estug
sua forma de caminhar em direcdo a objeti
pessoais de vida, estes professores omitiram-g
um compromisso mais determinado com
projetos.
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200

Patricia
Sessa
Rosélia M.
R. de
Aragao

No presente trabalho, investigamos a formaca
professores, a partir de reflexdes sobre atividg
de pesquisa na area de Educacdo em Cién
considerando o que dizem e escrevem ci
pesquisadores graduados na area de Ciéncig
Natureza — Biologia, Fisica, Quimica, Ciénc
Naturais — e Matemaética. Enfocando a literat
atual sobre formacédo de professores de cién
procuramos conhecer para sistematizar
inquietagbes que permeiam o0 objeto
investigacdo e corroboram com uma muda
epistemolégica e metodolégica do ensino
Ciéncias: Quais  aspectos devem
prioritariamente considerados no ambito
formacdo de professores das ciéncias? Quai
necessidades formativas desses professd
Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitdg
cuja modalidade narrativa possibilita que
histérias, os conhecimentos e as experiéncias
sujeitos doutores sejam passiveis de consider
cientifica ao tempo em que buscamos assy
posicdes sobre o que os professores das Cié
precisam aprender a partir do que se pde c
desejavel para o século XXI.
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Este artigo é parte de uma pesquisa qualitagy,

p Formacédo
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EN | Fraiha modalidadenarrativa. Baseia-se nas experiéncinocente.
PE | Martins M formativas de professores de ciéncias | Educagéo
C | Terezinha matematica a distancia na Amazonia vividas eiMatemati
200 | Vvalim um curso via Ambiente Virtual de Aprendizaggnta e

9 Oliver (AVA). Objetivamos investigar as aprendizaggn€ientifica
Gongalves resultantes dessa experiéncia que repercuten) em
percepcdes diferenciadas das préaticas docentAmbiente
Ao utilizarmos a Andlise Textual Discursiva pgra/irtual de
sistematizar as manifestacbes dos sujeitégprendiza
envolvidos, emergiu a categorikteratividade e| gem
Dialogo emSituag6es de Ensindentre outras que
ndo abordaremos neste artigo. O resultado| da
andlise dessa categoria revela que a dinamica
vivenciada por meio das tecnologias de um AVA e
do coletivo de professores, repercutiu sopre
percepcdes de interagBes dialdgicas em agdes
educativas. O AVA apresenta-se como alternativa
de (auto)formacéo diante da realidade amazdnica,
na medida em que os professores expressam
sentidos que versam sobre a percepcasete
estar em situacdes de ensino tendo em vista a
formacao continua.

VIl | Paulo C | E | Anualmente chegam muitas inovagles as esqgolasvacéao,
EN | Sergio algumas delas interessantes, outrasudanca,
PE | Garcia descontextualizadas e outras com o objetivo| dermagéo
C formar professores. E comum, no Brasilcontinua
200 utilizagéo da inovagdo para solucionar problemate

9 relativos a educagéo e, muitas vezes, utiliza-sepoofessore
termo para legitimar projetos ultrapassados €
padronizar préaticas, desconsiderando a diversigade

do contexto socio-cultural. Pesquisas sugerem a
superacao deste modelo instrumental e sinalizam a
necessidade de focar novas estratégias| de
desenvolvimento institucional. Este estugdo
analisou os efeitos de um projeto de inovagao

sobre a formac@o de professores de ciéncias.
Foram entrevistados 11 docentes do Ensino
Fundamental de trés escolas publicas da cidade de

Sao Caetano do Sul, que participaram de |um
projeto de inovagdo no ensino de ciéncias. |Os

dados mostraram que a utlizagdo da inovagéo

como estratégia de formagéo de professores reduz

a formacdo a poucos aprendizados. A falta| de

apoio, de tempo, de recursos materiais| e,
principalmente, a de falta de continuidade, $&o

alguns desses fatores redutores da formagao.

VIl | Elifas Levi | F | E| Neste artigo apresentamos alguns resultados Fgmacao

EN | da Silva uma pesquisa acerca da formagdo continug dentinua,
PE | Jesuina L. professores de fisica para o Ensino Médid;ormacéo
C A. Pacca desenvolvida junto a um grupo com cerca de dele
200 professores realizada entre os anos de 2004 e 2@o8fessore
9 no Instituto de Fisica da USP. O objetivo ds,

pesquisa era entender o papel do trabalho colg¢tiVeabalho
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na formagé&o continua dos professores. O trabgalboletivo
se insere numa metodologia qualitativa e |foi
construido a partir das observacdes semanais
realizadas pelo pesquisador. Da selegao,
articulacdo e analise destes dados com espgcial
atencdo a pratica do professor e ao trabalho
coletivo emerge entre outras conclusdes, a
necessidade de se tomar a formagdo contjnua
como formagcdo permanente, estabelecendo
programas de longa duragao baseados no trabalho
coletivo, onde se privilegie a discussdo € a
reflexdo, uma vez que o estabelecimento |de
praticas mais progressistas e efetivas pode| ser
construido e compartilhado ao longo do tempo.

VIl | Vanda Q| E | Nesta investigagdo analisamos o procgs§@rmacao
EN | Luiza dos reflexivo de um professor num grupode

PE | Santos colaborativo. Tal processo promoveu acdesrofessore
C Carmen individuais e em grupo na forma de textos escr|tcs

200 | Fernandez e discussdes orais. As acdes reflexivas no grupeflexao-
9 foram realizadas através da observagdo do vjdeabre-a-

de uma aula, apresentacdo do processo de anédiséo,
pelo proprio professor e por um par utilizandg grupo
ciclo de Smyth e a andlise pelo grupo tanto| daolaborati
discussédo da aula como das analises individuais
realizadas. O uso do video, além do citlo
revelaram-se poderosas ferramentas de andlige da
propria pratica. O professor investigado, a pdrtir

dessas ferramentas, toma consciéncia de algumas
caracteristicas de sua aula que nao lhe gram
transparentes.  Porém, essas ferrameptas
acrescentam um maior nivel de aprofundamento

ao processo reflexivo ao serem apresentadas ao
grupo colaborativo, revelando um processo |de
desenvolvimento de conhecimento pedagogicq do
contetdo de modo semelhante ao proposto pelo
modelo de raciocinio pedagégico e acao.

VIl | Lizete C | E | Neste trabalho, apoiamo-nos na Teoria da Ac&rofessor

EN | Maria / Comunicativa para investigar a hipétese de qes de

PE | Orquizade | F um conjunto de caracteristicas compartilhadas|poiéncias e

C | Carvalho / dois projetos, um de formagéo inicial e um |denatemétic

200 | Ernandes | Q formacgado continuada de professores, favorecemao

9 Rocha de / desenvolvimento de competéncias comunicatiyafrmacédo
Oliveira M Os projetos tm em comum ao menos f{résicial de
Zulind caracteristicas: um programa institucionalizado deofessore
Luzmarina formacdo, um convite para que os formangas
de Freitas invistam na formulagéo e desenvolvimento de ufiormacao
Washingto projeto individual de investigacdo; e manuteng¢écontinua
n Luiz de um grupo em que as pesquisas [sd@le
Pacheco de continuamente apresentadas e discutidas, em [spasfessore
Carvalho diferentes etapas. Recorrendo a Pragmdtisaacao
Maria Universal, nés analisamos emissdes, buscandg pomunicat
Terezinha possiveis repercussdes de tragos gerais |dua,

Calsolari projetos nas suas praticas cotidianas. IN@waliagdo
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de Barros pudemos associar sequéncias atos de [fd@mativa
comunicativa ao desenvolvimento e
competéncias cognitivas e discursivas dos
professores e também relacionar estas Ultimas as
caracteristicas gerais dos projetos.

VIl | Paulo C| E| Este estudo tem como objetivo evidenciar| ddotivaca
| Sérgio motivacbes de professores de ciéncias pue

EN | Garcia participaram de cursos de formagdo continup Rormagéo
PE | Nelio distancia (FCD). Analisamos os motivos gue&ontinua.
C Bizzo atraem esses professores para FCD, relacionarigtucagao
201 o perfil desse professor a esta motivacao inigial

1 (MI). Paralelamente, investigamos os fatores guistancia.

mantiveram esses profissionais motivados (M@rofessor
durante a FDC. Foram coletados dados (NS78s de
através de entrevistas e questionarios (2007)| Agncias.
andlises permitiram categorizar os fatores da|Ml

em trés dominios: pessoal, profissional e |de
conveniéncia. Apesar de certo equilibrio |0
dominio profissional foi mais determinante para

atrair os participantes (p=0,03). Professores gom
pés-graduacéo (p=0,014) e com maior experiéncia

no ensino (p=0,013) também foram mais
influenciados  pelo  dominio  profissionagl.
Destacam-se, como fatores determinantes da MC,
0 tema, os contetdos e a flexibilidade de horarjos.
Estes resultados fornecem elementos parg as
universidades atrairem professores para FCD,
manter seus interesses, contribuindo parg a
melhoria do Ensino de Ciéncias.

VIl | Lucianade | C| E | Neste artigo, narramos investigacdo acerca Haira de
| Nazaré contribuicdo de Feiras de Ciéncias (FC) ppr@iéncias,
EN | Farias formacdo e desenvolvimento de professores Ensino
PE | Terezinha alunos e seu carater de oportunidade | dmm

C | Vvalim socializacdo de conhecimentos e interacdo cqmPasquisa,
201 | Oliver comunidade. Analisamos entrevistas com ¢gddzrmacéo
1 Gongalves professores e seis alunos, participantes da| Hbcente,

FEICIPA, diarios de campo e documento®esenvol
referentes a realizagdo das FC no Estado do Pasi@ento
Percebemos, a partir dos relatos dos sujejtate
diferentes oportunidades formativas advindas [dasofessore
experiéncias vividas/ compartilhadas em FG e alunos
Concluimos, colocando em evidéncia categofias
interativas emersas das falas dos sujeitos
investigados, que o ensino com pesquisa e as| FC,

nessa perspectiva: desenvolvem a curiosidade
indagadora; privilegiam a opg&o por conteudos
socialmente  significativos;  contribuem para
elaboracdo constante de questionamentos;
proporcionam (re) construcdo e socializagéo|do
conhecimento;  permitem investigacdo (de
problemas reais da comunidade; exigem tomada
de decisdo; proporcionam desenvolvimento
profissional; desenvolvem a habilidade (de
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aprender a aprender e promovem (trans) formacao
dos sujeitos.

Rebeca C
Chiacchio
Azevedo
Fernandes
Paulo
Bussab
Lemos de
Castro

Na busca de alternativas para as limitagbes Gomunida
caréncias da educacdo escolar nascem| des de
comunidades de aprendizagem (CA). S&o modgléprendiza
ndo tradicionais de ensino-aprendizagem, | rgem;
forma de comunidades funcionais e estaveis, gnéesquisa-
individuos sobrepdem-se em um objetivo compumcao;
para a resolucdo de um problema logaFormacéo
Manifestam-se de diversas formas, entre elas,da
pesquisa-acdo. Com o objetivo de destgcBrofessor
atividades relacionadas as comunidades | @s;
aprendizagem em periddicos de divulga¢dBducagao
cientifica, realizou-se um levantamento sobre em

tema na area de Educacgdo em Ciéncias. Para {afi#ncias;
foram consultados nove periédicos no periodg destado da
2006 a 2011, e definidos descritores através dete
literatura especializada. Dos periédicos
consultados, apenas oito artigos relacionaram-se

com o tema, sendo que seis estdo relacionados a
pratica docente e dois, a pratica docente e
locallregional. Ao problematizarmos o baixo
volume de artigos, concluimos que ha uma lacuna
entre a producdo das comunidades cientificas
tradicionais e as comunidades de aprendizagem.

Vil

EN
PE

201

Rosa C
Oliveira
Marins
Azevedo
Evandro
Ghedin
Amarildo
Menezes
Gonzaga

Estudo teérico que faz parte de pesquisa |€rormacgao
andamento, cujo objetivo é discutir a formacéo| die
professores e o desenvolvimento da educacfmfessore
cientifica na perspectiva do ensino com pesqyiss, Ensino
tendo em vista resposta para 0 seguintem
guestionamento: até que ponto 0 ensino gopesquisa,
pesquisa pode contribuir para desenvolyeEducacédo
processos de educagédo cientifica na formagap dentifica
professores, levando-os a se perceberem como
profissionais capazes de enfrentar os desafios do
trabalho docente? Para tanto, sédo abordados os
conceitos tedrico-epistemoldgicos de ensino dom
pesquisa, educacdo cientifica e formacéo | de
professores. Os resultados mostram que o ensino

com pesquisa pode se constituir em um dos
principais canais provocadores para a posse de
instrumentos de produgdo do conhecimento que,

ao mesmo tempo em que necessita de uma jase

em educagdo cientifica, contribui para o seu
desenvolvimento, o que incide diretamente |na

forma de os professores perceberem e lidarem

com os desafios postos pelo trabalho docente.

ARTIGOS SOBRE FORMACAO PERMANENTE NAS ATAS DOS ENEE

ENPEC Referéncia
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T Resumo Palavras-
chave

i
p
0




366

\ Grasiele S O presente estudo faz uma anélisEducacgéo
ENPEC | Nespoli das principais concepgdgspermanente,
2007 Elisete metodolégicas que norteiam |osalde, politica,
Casotti material educativo do Curso desaberes,
Mariana Formacdo de Facilitadores depréaticas
Passos Educagdo Permanente em Saude, O
Maria Paula material educativo, entendido como
Cerqueira uma importante ferramenta
Gomes pedagdgica, articula temas
Victoria fundamentais para a construgdo |do
Maria Brant Sistema Unico de Saude (SUS). Foi
Ribeiro possivel identificar oito eixo$
centrais de pensamento
(proposig8es) que apontam diretrizes
para o agenciamento de novas
praticas no campo da saude. A EPS
é concebida como uma estratégia|de
co-gestdo que tem o trabalho como
espago de praticas educativas e|de
producéo de subjetividades.
VIl Maria de B O presente estudo apresentdirgen
ENPEC | Fatima / sinteticamente a Teoria do AgjrHabermas,
2011 Neves F Comunicativo (TAC) elaborada par Razéo
Sandrin / Jurgen Habermas, com o intuito decomunicativa,
Jairo Q divulgar um referencial tedrico queFilosofia da
Gongalves tende a ampliar-se ng Linguagem
Carlos fundamentagdo da pesquisa |e
José Bento formacgéo de professores na area|da
Stuart educacéo cientifica. No nacleo degsa
Junior teoria social fundamentada no agir
Lizete Maria comunicativo encontra-se o concejto
Orquiza de de racionalidade comunicativa, que
Carvalho apresenta 0s elementos cognitijo-
instrumental, pratico-moral ]
estético-expressivo, além de uma
relagdo intersubjetiva entre @s
sujeitos com a finalidade de
entendimento na abordagem das
questdes do mundo social e (a
subjetividade. O texto argumentatiyo
busca refletir sobre suas possiveis
relagbes e implicagbes na educag¢éo
cientifica e tecnoloégica, com p
intuito de buscar elementos paral a
constituicdo, em fase posterior, ge
um referencial tedrico parp
pesquisas vinculadas as acdes
formativas e praticas docentes nas
situacbes de sala de aula rjas
disciplinas de Biologia, Fisica p
Quimica
Vil Patricia C Neste artigo apresentaremos uma@imor-Leste,
ENPEC | Barbosa reflexdo epistemoldgica a partir dasformacéo de
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2011

Pereira
Suzani
Cassiani

condi¢Bes de produgdo das acdes
professores brasileiros na formag
de professores de Ciéncias

Timor-Leste. Partimos de um proje
maior, no qual se encontra

pesquisa de doutorado da prime|
autora, realizada no/a partir d
Programa de Qualificagdo Docente
Ensino de Lingua Portuguesa
Timor-Leste (PQLP). Para um
melhor compreensdo das condicd
de produgdo dessa formacéo,
seja, do contexto histérico-politico
sécio-cultural em que a mesn
ocorre, vemos como importan
situar o leitor a respeito de fatos q
marcaram a histéria do pais ao q
dedicaremos algumas reflexdes,
processo de globalizagéo, bem co
0 processo de aproximagao
parceria do Brasil no campo d
educacdo, incluindo a cientifica,
que tém lancado olharg
diversificados, geralment
relacionados a colonialidade d
poder e as atuacdes assistencialig
na concepcao freiriana, por parte d
professores brasileiros.

dmofessores de
Aciéncias,
daolonialidade
o]

a

ra

o]

e

no

e
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A7) 3D
o Ommoo

tas,
0S

IX
ENPEC
2013

Marcelo
Lambach
Aniara
Ribeiro
Machado
Carlos
Alberto
Marques

Apresentar um estudo teorig
propositivo acerca da formac3
permanente de professores. E
estudo  tem como  objetiv
compreender como

problematizagéo critico- reflexiva
no sentido freireano — da prax
docente poderia propicid
complicagcdes, na perspectiva
Ludwik Fleck, na concepca
pedagdgica vigente do professor.

oFormacéo
opermanente de
sserofessores,

p Paulo Freire,

A Ludwik Fleck

is
r
de
0

IX
ENPEC
2013

Daisi
Teresinha
Chapani
Lizete Maria
Orquiza de
Carvalho

Trazer ao debate alguns conceitos
TAC que temos considerad
produtivos para fundamentagéo
andlises sobre politicas publicas
formagéo de professores de ciéncis

dedabermas,
oracionalidade
deomunicativa,
e@sfera publica,
aformacao

docente

ARTIGOS SOBRE FORMA

AO CONTINUADA NAS ATAS DOS ENRE

ENPE Referéncia AT Resumo Palavras-
C r|i chave
e p
aj o
v Juliana Q| E| Este trabalho procura compreendeFormagao
ENPE | Maria como uma professora de quimica fdd&ontinuada,;
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2003

Sampaio
Furlani
Eduardo
Fleury
Mortimer

Ensino Médio se apropria de un
proposta de inovagdo curricular em s
pratica diaria. Uma sequéncia de ens
sobre modelo de particulas e os estaf

fisicos dos materiais, foi analisad

usando-se uma estrutura analit
(Mortimer and Scott, 2002) que enfati
cinco diferentes dimensfes da prati
discursiva do professor. A partir d
andlise do discurso produzido em sy
aulas, observou-se que suas aulas

anovacao
ugurricular;
nBratica de
d&ala de Aula

sdo

bastante interativas e que ela utiliza

classes de
gerando

diferentes
comunicativas,

abordagens
diferentes

padrbes de discurso quando interage

com seus alunos, desenvolvendo

ao

somente a linha conceitual relacionada
ao modelo de particulas, mas tambémn a

linha epistemologica. A estrutu
analitica foi valiosa em dar visibilidad
aos diferentes aspectos da praf
pedagodgica e do discurso produzido

sala de aula. Neste trabalho, foi possi
validar o uso da estrutura analitica
expandir algumas de su
caracteristicas.

e
ca
em
vel
e
s

v
ENPE

2003

Milton
Antonio Auth
Otavio
Aloisio
Maldaner

Trata-se de pesquisa produzida
Gipec-Unijui (Grupo Interdepartament
de Pesquisa sobre Educacéo
Ciéncias) com o objetivo de investigar
desenvolvimento de uma Situagéo
Estudo (SE), como forma d
organizacdo curricular na area
Ciéncias Naturais e suas Tecnologias
Ensino Médio. SE é a forma pratica q
encontramos para superar o enfog
unicamente disciplinar do conhecimern
cientifico, buscando a contextualizacj
a interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. Admite-sg¢
sempre mais, gque a excessi
fragmentacdo do conhecimento
contexto  educacional dificulta
pensamento sobre o mundo real &
percepc¢édo do todo integrando as s
partes. Acompanhamos 0 processo
ensino-aprendizagem de uma turma
estudantes e seus professores em ter,
de evolugdo conceitual e a capacidg
de rupturas com as formas
constituicAo do conhecimento esco
tradicional. A pesquisa revelou que

n&€onheciment
alo
er@ontextualiza
ado;
dénterdisciplin
earidade;
fdelransdiscipli
noaridade;
uédprendizage
ue Conceitual;
td~ormagao
loContinuada
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h
’

va
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mos
de

ha
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muitos entraves para uma mudanca n
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profunda na organizacdo curricular
gue ha, também, boas perspectivas.

e

v
ENPE

2003

Anna Maria
Pessoa de
Carvalho
Thais
Cortellini
Abrahao
Rogério José
Locatelli

O objetivo deste trabalho é relatar
analisar alguns momentos de um cu
de formacdo continuada na &rea
Ciéncias para professores do Ens|
Fundamental. Para alcancarmos &
fim, nossa andlise baseia-se na estru
do pensamento utilizada  pelc
professores participantes durante
discussdes realizadas, buscar]
encontrar falas que evidenciem U
pensamento do tipo cientifico, ma
especificamente o} pensamer
hipotético-dedutivo. Compreendendo
processos de construgao
conhecimento cientifico envolvidos n
atividades realizadas, pretendem
contribuir para o aperfeicoamento
cursos que visem a formagao
professores reflexivos.

&nsino-
sAprendizage
den; Formacao
nde
sterofessores;
uRensamento
psHipotético-
aBedutivo
do
m
is
to
DS
de
AS
os
e
de

v
ENPE

2003

Maria Eloisa
Farias
Flavia Maria
Teixeira dos
Santos

Neste trabalho relatamos e analisan
uma  experiéncia de  formac3
continuada de professores de ciéng
(do ensino fundamental e médio). A
atividades desenvolvidas objetivaram)
problematizacao do trabalh
interdisciplinar  nas  escolas,
estruturac@o de praticas alternativas
producdo de materiais didatic
apropriados. Essas atividad
permitiram a reflexdo sobre a prati
desses professores, assim corn
estimularam agbes alternativas ¢
viabilizam A vivencia dal
interdisciplinaridade  no  cotidian
escolar.

dsormacao
oContinuada;
idaterdisciplin
\saridade;
&nsino de

o Ciéncias
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2003

Penha Souza
Silva
Eduardo
Fleury
Mortimer

[olmre)

Neste trabalho sé@o estudadas evidén
de mudancas na pratica pedagogica
professores de quimica que participar
de um Programa de Formag
Continuada de Professores de Quimig
Ciéncias do Estado de Minas Ger
(FoCo). No6s investigamos duas questi

Ci&®rmacao
deontinuada
arde
adProfessores;
aMudancas;
aiPratica
yeBedagobgica

de pesquisa: os professores consegui

am

romper com dimensfes determinanies
das suas praticas tradicionais? Eles

criaram condi¢bes que lhes permitir
incorporar novos aspectos da prop
de ensino apresentada pelo Program
Formacéo Continuada de Professore

m
ta
de
de

Quimica e Ciéncias — FoCo? Com base
em entrevistas com uma amostra erjtre
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0s participantes, tentamos identificar

como os professores incorporaram

estratégias metodolégicas propostag e

discutidas no programa de formacgo
continuada.

\Y Claudia Este trabalho relata a investigagid-ormacgao
ENPE | Lisete realizada com 85 professores péontinuada;
C Oliveira Matemética, atuantes na rede municipaProfessor
2003 | Groenwald do Ensino Fundamental no Estado d&eflexivo;

Cibele Rio Grande do Sul, sobre o investimentdratica
Lazzari realizado na sua Formagdo Continuad&ocente
Identifica-se as dificuldades que 0s
professores enfrentam para investirem e
participarem de programas que
oportunizem a sua Formacao
Continuada, suas expectativas e| a
influéncia de uma oficina pedagogica pa
sua pratica docente.
v Carla A partir da investigagdo do processo (de
ENPE | Gracioto formacédo continuada de professores em
C Panzeri exercicio, desenvolvido pelo Projefo
2003 | Mauricio Acre 2000 de Educacdo Ambiental gm
Compiani Rio Branco/AC, pretende-se discufir

resultados

epistemoldgico, ideoldgico

preliminares do papel

pedagogico referentes a pratica dos

Estudos do Meio, buscando identific
as possiveis relagbes entre este,
contextualizagdo e a construgéo
conhecimento escolar na insercéo
fato da Educacdo Ambiental em sala
aula. Nesse sentido, trés séo

perguntas colocadas pela pesquisa:

Como o Estudo do Meio pode contribdir

para um tratamento mais integrado
temas socioambientais com
conhecimentos escolares das sé

iniciais? Como o Estudo do Meio pode
construcao de
escolares

favorecer a
conhecimentos

de
DS
ies

contextualizados? Sera possivel a pgrtir
da préatica de Estudos do Meio partilhar

uma visdo sisttmica dos tem
geocientificos com alunos de 12 a
séries? A coleta dos dados esta se
realizada através de triangulacéo,
seja, combinacéo de mudltiplas fontes
dados de investigacdo que deve
variar de acordo com as interfaces
pesquisa, a saber: Coordenad
Multiplicadoras (formadoras
professoras alunos e alunas interfacs
interface 1l, interface Ill. Espera-s

as
42
ndo
ou
de
ao
da
bra

2 |,

e
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analisar as contribuicbes do Estudo
Meio para insercdo da temati
ambiental no ensino fundamental.

do
a

v
ENPE

2003

Maria Angela
Vasconcelos
de Almeida
Heloisa Flora
Brasil
Nébrega
Bastos

Este trabalho apresenta os resulta
iniciais de uma pesquisa realizada ¢
quatro professoras do ensino médio

ddReflexdo
brsobre a
deeflexdo na

quimica, que vivenciaram um process@cao; Ensino

de reflexdo sobre a reflexdo na acg

adviédio de

identificando os problemas decorrenteQuimica;
da formacéo inicial e continuada, al§nFormacéo de

da visdo da disciplina e modelos
atuacdo docente e aprendizagem
alunos, mantidos por
concepgbes dessas professoras fo

elas. As

eProfessores
dos

am

analisadas quanto a sua compatibilidade
com as demandas dos PCNs do ensino
médio. Constatamos que a maioria das

professoras apresenta deficiéncias

formacao inicial, tendo participado de

formagdes continuadas, em que for.

expostas ao paradigma de aprendizagem

por mudanga conceitual. Quanto

ensino, observou-se que estdo passgndo

por uma transicdo do modelo de ens
por transmissdo para um modelo

ensino por construcéo do conhecimerito.
Em relagdo a aprendizagem dos alunjos,

had problemas
decorréncia da visdo da quimi
enquanto disciplina, isolamento d
professoras na escola e do prop
processo de transigao.

provavelmente em

ENPE

2003

Gléria Maria
Duarte
Cavalcanti
Rita Patricia
Almeida de
Oliveira

Sueli Tavares
de Souza Silva
Verobnica
Tavares
Santos

A rapidez das transformacdes cientifiqaformacéo

e tecnoloégicas exige

novgsContinuada

aprendizagens que geram desafiog @
escola e aos professores. Neste sentiderofessores;

a formacéo do professor deve se da

daterdisciplin

forma permanente e privilegiar asaridade e

necessidades do contexto escolar €|
saberes docentes, visando
implementacdo de uma  préti

interdisciplinar e o desenvolvimento de

competéncias, conforme as orientag

@ompeténcia
a
a

es

apontadas nos Parametros Curriculgres

Nacionais - PCN. Diante disso, nos|
objetivo é investigar e analisar o q

50
ue

entendem os professores de ciéncias e

de biologia da rede publica estadual
Pernambuco sobre os conceitos
interdisciplinaridade e competéncia.

de
de

ENPE

Eduardo
Adolfo

Terrazzan

Neste trabalho, estudamos o uso
experimentos nos materiais didatic
produzidos por professores do Ensi

dExperimentos
ps10 Ensino de
néisica;
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2003

Graziela
Lunardi
Claudio Luiz
Hernandes

Médio em formacdo continuad
participantes do Grupo de Trabalho
Professores de Fisica (GTPF)
NEC/CE/UFSM. Analisamos as forma
de insercdo e a adequagao
Atividades Didaticas baseadas €
experimentos, presentes nos Madul
Didaticos elaborados pelo grupo. Pa
isso, utilizamos uma anélise documen
dessas atividades, bem como u
andlise das informacdes, obtidas atral
de questionarios, sobre concepcdes
praticas desses professores no uso
experimentos em sala de au
Percebemos que, apesar
manifestarem uma forte intengéo de U
de experimentos em suas aulas,
abordagens propostas por eles, ne
atividades especificas, sdo ainda my
tradicionais e orientadas, basicame
por uma expectativa genérica de ma
participacéo dos alunos.

a, Atividades
déidaticas;
d-ormacao
sContinuada
ade
nProfessores;
oEnsino Médio
ra
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Lucia Helena
Pralon de
Souza
Guaracira
Gouvéa

Este trabalho apresentara resulta
parciais de uma pesquisa €
desenvolvimento sobre as Oficin
Pedagdgicas de Ciéncias oferecidas
formacdo continuada de professores
Rio de Janeiro, nos dltimos dez anos
andlise dos titulos e ementas des
Oficinas, com o0 objetivo de identificg
as tendéncias pedagogic
predominantes no periodo, revelou
persisténcia de algumas q
caracterizavam periodos anteriores.

HdSormacéao
nmContinuada;
aOficinas
rRedagogicas ¢
nEnsino de
Kiéncias

tas
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2003

Ana Maria da
Silva Arruda
Maria Lucia
Vital dos
Santos Abib

-~

As acdes de formacdo continuada t
sido geralmente promovidas p
universidades, institutos de ensi
superior e faculdades. Isso pode leva
uma dicotomia entre teoria e pratig
pois caberia & universidade o papel
produtora do conhecimento e a
professores de ensino fundamental
médio somente a sua aplicacdo. E|
trabalho se propde a contribuir com
discusséo sobre formacao continuada
professores, através de um estudo
caso, nhum espaco singular de forma
— um Pdlo de Ciéncias e Matematica
Municipio do Rio de Janeiro — onde
professores das escolas atuam cg
formadores de seus colegas. Estarel
apresentando, nesta pesquisa parcial,

priformacao
brContinuada;
hd-ormacao de
r Brofessores;
aModelos de
dEormacéo
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perfil destes professores dos Pélos
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discutindo como suas concepgdes

modelos de formacéo de professo
estdo influenciando as propost]
desenvolvidas em seu trabalho co
formadores.
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Flavia
Rezende
Arilise

Moraes de
Almeida
Lopes
Jeanine Maria
Egg

O contexto deste estudo €
desenvolvimento de um ambiente virtd
construtivista para a  formag§
continuada de professores de Fisica €
Matematica do nivel médio cuj
objetivo é promover o desenvolvimen
do conhecimento profissional d
professor a partir da reflexdo sobre
problema auténtico da sua pratica.
presente estudo, buscou-se
autenticidade dos problemas no discul
de uma amostra de professores
escolas publicas do municipio do Rio
Janeiro e do interior do Estado.
andlise do discurso dos professo
permitiu identificar problemas da prati
pedagbgica, como por exemplo:
insatisfacdo em relacdo aos métod
tradicionais de ensino e a insegurar
para mudar; a dificuldade em relacion
o contetido aos fendmenos do cotidig
do aluno; a falta de recursos e materi
educativos; a dificuldade el
desenvolver atividades de laboratério
dificuldade em usar as Tecnologias
Informagdo e Comunicagdo; e
dificuldade em fazer a transposicéo d

teorias de aprendizagem para a prafi

de sala de aula.
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Fernando
Bastos

Ana Maria de
Andrade
Caldeira
Roberto Nardi
Renato
Eugénio da
Silva Diniz

—® -0 Q

O presente trabalho de investigacéo t}
como objetivos: (a) apresentar e discl
dados referentes as concepgdes

aprendizagem manifestadas f
professores de 12 a 42 séries do en
fundamental; e (b) discutir, com ba
nos dados coletados, caminhos par:
formacdo inicial e continuada d
professores. Os resultados obtid
sugerem que os conhecimentos que
professores consultados possuem sg
a aprendizagem de conteudos cogniti
sdo ainda rudimentares. Ha evidénc
de uma transicdo em direcdo

concepgdes interacionistas do proce
de aprendizagem, mas essa transi
parece ndo se dar de modo complg
Atividades de ensino sé@o propostas p

ei@oncepcdes
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dgprendizage
om;
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inicial e continuada de professores.
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Elifas Levi da
Silva
Jesuina L. A.
Pacca

—® -0 Q

Baseado na premissa de que um al

rfeormacgao

motivado consegue realizar mais as spa@ontinuada

potencialidades, buscamos investigal
seguinte questédo: Porque em relacédo
estudos algumas pessoas
querem e se esforgam, enquanto ou
ou sdo claramente

apaticos, pu

a
a0s

gostam,

ros

simplesmente desistem? Para atacar psta

questéo, dentre as divers
possibilidades de pesquisa, escolher
explicitamente a relagdo entre
professor e seus alunos, dentro da
de aula, por entender que tal relag
além de ser de grande importancia p|
o desempenho de alunos e professo
ocorre sempre, independentemente
estrutura escolar ou do nivel
investimento. A metodologia de anali
de dados qualitativos envolveu
construgdo de um instrumento de ana
bastante especifico para tratar e
contetido. Escolhemos também bus|
nossas informacdes no ensino publ
paulista, em escolas do ensino még
exatamente por ser este 0 Unico ens
acessivel a maioria da populacéo, cor
clara intencdo de contribuir para
melhoria do ensino e para a formag
continuada de professores, que lev
em conta 0s aspectos motivacionais.
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Lidiane
Goedert

Nadir Castilho
Delizoicov
Vivian Leyser
da Rosa

A evolugdo é considerada um ten
central e unificador dentro da Biologi
uma vez que sua compreensdo se
necessaria para o entendimento de U
série de outros conceitos e proces
biolégicos. A complexidade e

abrangéncia de tal tema sdo aponta
na literatura como fatores que dificultal
seu ensino, em especial no nivel még
A partir de entrevistas sem
estruturadas, realizadas com egresso
Curso de Licenciatura em Ciénci
Bioloégicas da Universidade Federal

Santa Catarina, o0 presente traba
identifica e discute preliminarment
alguns aspectos da formacgé&o inicial
professores de Biologia e da prati
docente efetiva, que possam es
contribuindo (ou n&o) para o ensino
tema evolugao. As docentg
entrevistadas, todas com experiéncia

ndormacao de
a,Professores;
fé&volugéo
ni#olégica;
sdsnsino de
A Biologia
das
m
io.
do
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e
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e
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Ensino Médio, apontaram, como um d

0s
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fatores que lhes dificulta a atuacdo em
sala de aula, deficiéncias na formagéo

inicial, no que diz respeito a condug
da disciplina curricular de Evolugéo e
ndo realizagdo de disciplinas optati
que lhes permitissem ampliar

conhecimento sobre o tema. Indicar
também uma série de obstaculos
cotidiano escolar, como 0 excesso

:10]
a
as
o]
m
no
de

carga horéria de aulas, que as impedem

de buscar oportunidades de ampliar
formacdo, e a caréncia de materi
didaticos adequados para o ensino
evolugdo. Os dados obtidos apont
para a necessidade de se pro

iniciativas tanto em nivel de formacao

inicial como continuada de professo

ua
Ais
de
am
por

es

de Biologia, que contemplem de forma

adequada a complexidade do tel
evolugao.

ma
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Zélia Maria
Soares Jofili
Rejane
Martins
Novais
Barbosa
Maria de
Fatima Lima
Fabricio

O intuito deste estudo foi produz
elementos que contribuissem p4g
propostas de ensino voltadas pard
formacdo inicial ou continuada d
professores, localizando  entrave
contradicdes e incoeréncias no proce
de andlise e interpretacdo da prat
desenvolvida nas salas de aula. Fo
analisadas duas situacdes didaticas p
varios atores do processo, ou seja
Professor do Ensino Médio, o Profess
do Ensino Superior e o Licenciand
mediadas pela interlocu¢do com

pesquisadores, numa tentativa

entender as multifacetadas e comple
interacdes que ocorrem nas salas
aula. Buscou-se também entender
papel desempenhado pelos professd

rFormagéo de
rérofessores;
Rensamento
eCritico;
sPensamento
sdReflexivo;
c&nsino de
amiologia
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or
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de contetdos especificos e pedagdgicos

na formacdo do licenciando. d
resultados destacam a importancia
utilizar a problematizagdo dos event
da sala de aula para ajudar o profess
perceber as incongruéncias entre o
discurso e a sua pratica, ao refletir so
eles. Acreditamos que es
conscientizagdo pode levar iasights
gue instiguem mudancas na sua pratig
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Décio Auler
Demétrio
Delizoicov

Buscou-se identificar compreensdes
professores de Ciéncias sobre interag
entre Ciéncia-Tecnologia-Socieda
(CTS) com a finalidade de respald

d€ompreensde
Pesde
deProfessores
aisobre CTS;

acdes no processo de formacéao inicig

| Eormagao de




376

continuada de professores de Ciéncla®rofessores;
Metodologicamente a pesquisaNao
configurou-se segundo dois eixpsneutralidade

complementares: a explicitacdo

e

fundamentacdo de pardmetros sobre as
interacdes entre CTS que balizaran a

analise de entrevistas semiestrutura

realizadas com um grupo de 20

das

professores. Neste trabalho, apresentam-

se e discutem-se as principais tendén
presentes na compreensdo

tias

destes

professores, bem como dimensfes| a

serem consideradas no
formativo.
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Thais
Gimenez da
Silva Augusto
Ana Maria de
Andrade
Caldeira
Roberto Nardi
Jodo José
Caluzi

T =O™mT

A necessidade de integrar as discipli
através de praticas interdisciplinar

aBraticas
ednterdisciplin

tornou-se consenso entre professores ages;
pesquisadores em educacéo. ContydBesenvolvim

ainda ha muitas dificuldades para
implantacéo dessas praticas nas sala
aula. Por este motivo, o presente est
propds-se a investigar junto a
professores de Ensino Médio q
participaram do Projeto Prociénci
quais as dificuldades que el
encontraram para a realizagdo

trabalhos interdisciplinares em relag
aos conteudos cientificos, a fim

fornecer subsidios que possam ajudal
implantacdo destas praticas na esc
Os maiores obstaculos apontados pe
professores entrevistados referem-se

&nto

5 Beofissional
dde
bsProfessores;
ueENsino
a,Médio;
psProciéncia
de
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e

na

Dla.

los

as

dificuldades em pesquisar devido a fajta

de tempo e acesso a fontes de pesqy
a falta de conhecimento em relacao
contedos de outras disciplinas €
consequéncia de uma formacédo mu
especifica nas Universidades, e a fg
de recursos ou de material de apoio
trate do tema.
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Jesuina L. A.
Pacca

A competéncia profissional do profess
tem sido objeto de muitos programas
aperfeicoamento. Neste trabalho
analisado o] desempenho d
participantes de um programa

em andamento, que envolve professg
do ensino médio com o objetivo d
planejar suas aulas de eletromagnetis
Esse desempenho é estudado a partir
proprias conquistas, resolven
dificuldades especificas,
principalmente a partir da abertura

oFormacéao de

derofessores;
dnteracao

psSocio-
Cultural;

rédediacéo do

eFormador
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de

novas questdes a enfrentar, na busca
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melhorar sua competéncia. Inicialmente

nos baseamos na concepgéo vigotski
da construgdo de conhecimento, p
interpretar os resultados constituidos
relatos e acdes
participantes; avangamos com

concretas  dos

proposta de um novo foco para esgsa

interpretagao.
elemento na atuacdo do professor

chamamos d&léias potenciais,0 qual,
na andlise até agora concluida, par
fornecer subsidios

Identificamos um

ue

ece

importantes para

quem atua com formacao de professores

de fisica (inicial e continuada).
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Maisa Helena
Altarugio

Este trabalho apresenta uma sint
parcial de uma pesquisa realizada ¢
um grupo de professores de quimica

edensino de
pr@iéncias;
erRormacao de

exercicio na rede publica estadual deg rofessores;

Paulo que participaram de um curso
capacitacdo. Os dados coletados
apontar para emergéncia de um confl
que é gerado a partir do momento
que os professores comparam
realidade escolar na qual se encont
inseridos com a proposta do curso
capacitacdo, que se encontra em sintg
com os textos atuais da LDBEN e d
PCNEM. Para esses professanesurso
de capacitagéo que frequentaram re&o
adapta a realidadeA analise dos dadol
nos ajudard a desvelar a concepgéo
realidade elaborada  por  esss
professores e mostrara como e
concepgdo traz reflexos para
construgdo do papel desses docente
para o papel da quimica como sa
veiculado na escola.

d@sicandlise
ao

ito

5m

a

am

de
nia

oS

=

de
S
5Sa
a
S €
er

v
ENPE

2003

Rosaria S.
Justi

Modelos desempenham um importa
papel no Ensino de Ciéncias. Entretar
pesquisas anteriores revelaram qus
conhecimento  do  conteldo,
conhecimento curricular e
conhecimento pedagoégico do conted
de professores de Ciéncias na area|
modelos e criagdo de modelos

tdlodelos e

taCriacéo de
®lodelos;

oFormacéo de

0 Professores

dde Ciéncias
de

a0

geralmente incompletos ou inadequadps.

Nessa perspectiva,
pesquisa foi
promover e

um projeto

acompanhar

e

elaborado objetivando

o

desenvolvimento dos conhecimentos |de
professores de Ciéncias nessa afea.

Nesse projeto, o] “Model

Interconectado de

Crescimento
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Profissional de  Professores” f
adaptado a fim de alicergar
estabelecimento de relagbes entre to
os diferentes tipos de dados coletad
Os resultados de uma professora
analisados de forma a evidenciar com
modelo adaptado pode ser util
caracterizagdo do desenvolvimery
profissional de professores.
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Ana Paula
Netto
Carneiro
Vivian Leyser
da Rosa

Considerando os conceitos da evolu
organica como fundamentais para
compreensdo das Ciéncias Bioldgic
bem como os problemas que envolv
seu ensino e aprendizagem, 0 presg
trabalho tem como preocupag
principal pesquisar as nogdes (
professores de Biologia ndo-licenciad
expressam a respeito do tema Evolu
Biol6gica. Foram analisados

textos sobre o tema produzidos ¢
professores de Biologia n&o licenciad
da Rede Estadual

da Bahia quando cursavam a discipli
de Genética e Evolucdo de um Curso
Complementacéo Pedagogi
ministrado pela UFSC. A analise d
textos evidenciou varias dificuldade
desde a falta de clareza sobre o obj
de estudo da Evolug&o Bioldgica e so
as teorias Evolucionistas, equivoc
sobre os conceitos essenciais para a
compreenséo e também obstaculos g
trabalhar o tema com o0s alung
Acreditamos que a reflexdo d
docentes sobre a complexidade
importancia deste tema, bem como
olhar critico sobre sua atuag
pedagodgica, possam vir a contribuir pa
o inicio de mudancas no processo
ensino-aprendizagem do tema Evolug
Biol6gica.
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Rodolfo
Langhi
Roberto Nardi

Um dos problemas esta relacionado
material bibliografico acessivel ag
docentes que, além de serem em nunj
reduzido (CAMINO, 1995), muita:
vezes contém sérios erros conceitu
como € o caso de livros didatico
exigindo do docente sélido
conhecimentos na é&rea, confor
diagnésticos anteriores (CANALLH
1997; TREVISAN, 1997). Quais sao
justificativas para a necessidade

abormacéo de
sprofessores
ero

D
s,
S,
S
ne
AS
do

aprimoramento do ensino de Ciéncias

no
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que tange a Astronomia? Sera que
docentes de ensino fundamental t
dificuldade em ensinar esta ciénci

0s
Bm
n?

Quais sdo algumas das representagdes

de professores do ensino fundame
sobre fendbmenos astrondmicos que d
ensinar? Quais sdo os padroes relati
as perspectivas dos professores

tal

eve
VoS
das

séries iniciais do ensino fundamental ém
relacédo ao ensino de Astronomia e quais
suas reflexdes sobre uma possiyel

insercdo deste tema na formagédo
docentes? Estas sdo as questdes

de
que

fazem parte de uma problemética gefral

levantada nesta pesquisa, que

isa

estuda-las com o fim de analisar o que
precisa saber e saber fazer o profegsor

para ensinar fundamentos

Astronomia nos anos iniciais do ensi
fundamental. A partir dos discursos d
docentes e de resultados de pesqu
contemporaneas sobre a Educacéo
Ciéncias, o estudo deverd subsidia
desenho de um programa de educa
continuada nesta area, visando

e
no
o
sas
em
o}
cao
a

mudanca de postura dos docenteg a

possivel insercdo de tdpicos
Astronomia na formacéo inicial d
professores.
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Rogério
Goncalves
Nigro

Maria Nizete
Azevedo
Jorge L.
Narciso Jr.

Neste trabalho apresentamos um peffilFormacgéo de

de um grupo de 24 professores de 1
42 série, envolvidos num projeto d
formacdo continuada cujo um do
objetivos ¢é a
alfabetizagdo cientifica. Através d

professores,
e Ensino de
5 ciéncias de

promogcdo  da 12 a 42 série,

n Alfabetizaca

andlise das respostas a um questiondrio cientifica

verificamos elementos relacionados
rotina semanal dos alunos dest
profissionais, bem como os objetivo
atribuidos por estes docentes

Ciéncias na escola. Constatamos q
‘atividades’ parecem ser os principali

“alicerces” do planejamento destes
indicam

professores, 0s quais
predominantemente que o0 ensino
ciéncias deve objetivar a educac§
ambiental e o ensino-aprendizagem
conceitos. Nossa conclusdo é qu
muitos destes docentes ainda n

conseguem explicitar claramente o que

a idéia de alfabetizacédo cientifica pos:
implicar para os seus objetivos dent
do ensino de ciéncias, apesar de, ¢

Q-
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seu estagio atual de desenvolvimen
profissional, reconhecerem que

ensino-aprendizagem desta disciplin
deve contrapor-se a preparac

especifica de cientistas ou de técnicos.
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Murilo Cruz
Leal
Eduardo
Fleury
Mortimer

Este trabalho trata do modo como cing
professores de Quimica participants
de uma mesma turma do Programa P
Ciéncias de formacgéo continuada, 1
Universidade Federal de S&o Jo&o d
Rei, referem-se, de modo diferenciad
ao comportamento de um grupo d
professores cursistas proveniente
uma outra regido do Estado de Ming
Gerais. Nossa intencdo é elucidar
“polissemia” desse grupo a partir do
olhares dos cinco professore
destacando os diferentes sentidos cq
que ele é percebido e os sentidos
bom professor de Quimica e d
formacao continuada de professores g
derivados. Para alguns, tal grup
representa o alto nivel no ensino g
disciplina e provoca o sentimento d
inferioridade.  Para  outros, su
arrogancia e énfase exclusiva e
contetdo indicam uma  posicéa
conservadora ameacada pelo idedl
inovador.
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Monica
Abrantes
Galindo de
Oliveira
Maria Lucia
Vital dos
Santos Abib

Apbs a realizagdo de um curs
oferecido pelo LaPEF — Laboratério
Pesquisa e Ensino de Fisica
Faculdade de Educacgédo da USP —, sg
atividades de conhecimento fisico pg
as séries iniciais do ensino fundamen
um grupo de Assistentes Técni
Pedagdgicas das Diretorias de Ensino
Estado de S&o Paulo, solicitg
orientacdes para a implementagéo dg
proposta em escolas de suas diretor
Em consequéncia, as pesquisadoras
LaPEF iniciaram juntamente com
grupo proponente um trabalho
intervencdo e de pesquisa. O Proj
constituido, realizou-se de 1999 a 20
foi financiado pela FAPESP pel
Programa Melhoria do Ensino Public
Estaremos analisando as caracterist
e as contribuigbes desse Projeto em d
das escolas participantes, sob
perspectiva dos seus professores e
detendo, neste momento,

0Ensino
efundamental,
d&ormacao de
bpeofessores,
r&nsino de
alCiéncias,
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da parceria universidade — escola par
formacao dos professores.

aa
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Inés Prieto
Schmidt
Sauerwein
Eduardo A.
Terrazzan

Neste trabalho é analisado um proces
de formacgé&o continuada de professor
de Fisica do Ensino Médio de San
Maria/RS implementado por docente
da Universidade Federal durante o a
de 1997. O processo em questd
contemplava dois aspectos: (1)

elaboracédo coletiva de planejament
didaticos visando a inser¢do de Fisi
Moderna e Contemporanea (FMQ
neste grau de ensino; e (2) o respecti
acompanhamento da prétic
pedagogica destes professores. |
presente andlise sdo focalizadd
aspectos que dificultaram a elaborag
coletiva dos planejamentos didatica
estruturados a partir dos Tré
Momentos Pedagdgicog
(problematizacgéo inicial, organizagéo
aplicacdo do conhecimento) d
Delizoicov e Angotti, baseados n
referencial de Paulo Freire. Também
discute a possibilidade da insercao

FMC ser considerada um contratema
Silva  (2004). Finalmente  ség
identificados os avangos do grup|

motivados pela aceitagdo do desafio ge

inserir FMC no Ensino Médio.

s@ratica
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Vania
Finholdt
Angelo Leite
Maria
Cristina
Mesquita
Martins

Este artigo faz parte de uma pesquisg
mestrado em Ensino, Filosofia

deormagao
econtinuada,

Histéria das Ciéncias que tem comauUmeros e

objetivo analisar a influéncia dg
estratégias proposta na
baseadas na conscientizacdo, reflex3
resolucdo de problemas das prati
pedagbgicas ligadas a numeros

soperacgdes

formagao

(OS]
as
e

operacdes e as consequentes mudahcgas

de atuagdo dos professores. Van
tratar aqui da parte que se refere
percurso de construgdo da pratica
uma  professora  investigando

0s
ao
de
a

dificuldade em resolver operagdes c
subtragdo na 32 série do ensi
fundamental. As informag6e

m
(o]

apresentadas baseiam-se no estudo
correspondente as gravaces de audio
das discussdes, aulas, reunides grupais,

reflexdes e as

intervencdes dos

participantes. Os dados levantados, [até
essa fase, mostram que o professor| ao
investigar um problema de sua sala yai
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se modificando
profissionalmente.

pessoal

e
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Maria do
Carmo
Galiazzi
Luis Carlos
Schmitz
Moacir
Langoni de
Souza
Bianca
Martins

Ida Gautério
da Silva
Carolina
Fernandes

Apresentam-se os resultados parciais
uma investigacado sobre
possibilidades da narrativa na formag
inicial e continuada de professores ¢
diferentes contextos, usang
especialmente o ambiente virtual co
ferramenta de producéo de significad
destas histérias analisadas. E
perspectiva estd associada ao proce
de formacao de professores e os relg
estdo sendo obtidos por professore
estudantes do curso em diferen
situacdes pedagogicas: uma unidade|
aprendizagem sobre como é g
professor; relatos sobre como foi
ensino médio e o melhor professor,
partir de um grupo de alung
ingressantes na  Universidade.

andlises  preliminares os relat
evidenciam nosso argumento de qug
narrativa € uma ferramenta sociocultu
importante  para  produzirmos

problematizacdo de teorias tacitas d
temos sobre ser professor.

dearrativa,
sformacéo de
aprofessores,
enhicenciatura
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Thais
Cortellini
Abrahao
Anna Maria
Pessoa de
Carvalho

Este trabalho estuda a formacg
continuada de professores e su
reflexdes durante um curso, observan
e analisando suas falas em discuss
sobre atividades de conheciment
fisico de Carvalho et al. (1998), a
contextualizarem-nas com seu
ambientes escolares, tanto em relacé
ciéncia quanto ao ensino. Adotamd
como instrumento de analise
pensamento hipotético-dedutivo
proposto por Lawson (2000, 2002
baseado no uso dos ternsesentdoe,
portanto (que revelam hipéteses
evidéncias e/ou teorias, e concluséq
Buscamos nas falas dos professores
estrutura e constatamos que
influéncias sobre a inovacdo na pratid
de ensino do grupo de professores es
vinculadas a existéncia de evidéncia
Assim, concluimos que a reflexa
efetiva sobre a pratica é propiciad
gquando o0 curso possibilita 4
contextualizagdo de seus objetos
estudo.

oFormacao de
aprofessores;
qrofessor
eeflexivo;
oconheciment
b o fisico
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Maisa Helena
Altarugio

O objetivo deste trabalho é analisar

&ormacéao de

experiéncia de uma formadora nu

nprofessores,
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2005

Alberto
Villani

curso de formacdo continuada pargapel do
professores de quimica, ocorrido
Faculdade de Educacdo (USP),
2004. Os dados aqui apresentados
surgiram da observacdo da pratica |da
formadora e das suas reflexdes nas quais
ela propria evidencia idéias, conflitos,
angustias e impressdes sobre suas ag6es
durante o curso. Entre a pratica fda
formadora e suas reflexdes surgem
contrastes que irdo se tornar nosso fpco
de investigagdo. Também queremos
salientar o papel do formador,
acreditando que ele se constitua como
elemento fundamental no processo |de

formacdo continuada, bem como
qualidade dos seus resultados. Conc
do referencial tedrico psicanalitico
Freud e Lacan utilizado por algu
pesquisadores que conectam psican
e educacgdo, serviram de base par
analise dos dados.

lise
a a

ENPE
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Paulo Sergio
Bretones
Mauricio
Compiani

Este trabalho analisa uma metodolo
de formacdo continuada de professo|
gue busca romper com a viséo de cur
pautados na racionalidade técnica.
realizado um curso de Astronomia pg
professores de Ciéncias e Geografia
5%a 8%séries, com 46 horas, promovig
em 2002 pelo Instituto Superior d
Ciéncias Aplicadas (ISCA) em Limeirg
Apbs o curso foi estabelecido um gru
de estudos e realizadas cinco reunid
Os dados foram obtidos por meio
avaliagbes, entrevistas, relatos d
participantes e filmagens das aulas
reunides. Foram investigadas
mobilizacdes em agdes e concepg
dos participantes e o papel
Racionalidade Pratica. Verificou-se g
para a observagdo do céu, o modelo|
Racionalidade Pratica no referencial
professor reflexivo e agdes de tutol
levam & aquisicdo de conheciment
mudancgas de concepcgles e acoes.
apresentados movimentos de sugest
acdes pessoais, relatos
desenvolvimento de teoria, acgbes
prética pedagogica e reflexdes.

jidstronomia,
resbservacao
sa@o céu,
~dbrmacéo de
rgoprofessores,
derofessor
areflexivo,
eracionalidade
.préatica
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Fabio Licatti
Renato
Eugénio da
Silva Diniz

O tema Evolugdo é de extrem
importancia no campo da Biologia]
possibilitando uma visdo sintética do

a Evolugao
Bioldgica;
s concepgoes

conhecimentos acerca dos seres vivi

sde




384

Esta pesquisa teve como objetivp professores;
identificar e analisar concepgBes deensino de
professores de Biologia  sobr¢ Biologia
contetdos de Evolucédo Bioldgica, el

um contexto de formag&o continuada

sobre o tema. Realizou-se um curso gde

40 horas, dividido em 5 encontrog,

tendo como foco a discussdo de

questbes conceituais sobre Evolugdo.

Os dados foram provenientes de:

questionario para levantar idéi

iniciais sobre Evolugéo; b) observaca
e registro dos encontros; ¢) entrevist
individuais apds o curso. Esses dad
foram categorizados e analisados pe
método de andlise de contetdo. (
resultados indicaram problema
conceituais dos professores, tais con
ocorréncia da heranca dos caracter
adquiridos e associagdo de Evolucg
com progresso. Esses resultad
apontam para uma visdo fragmentas
do conhecimento biolégico e a un
ensino de Biologia centrado n
memorizacao de informacde:
simplificadas e descontextualizadas.
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Gilvaneide
Ferreira de
Oliveira
Aguinalda
Alves
Teixeira
Filha

Este trabalho apresenta um Programg
Formacédo Continuada vivenciado cg
Professores de Biologia em uma Esc
em Recife. Trata-se de uma propo
curricular de Biologia para o ensir
médio que foi constituida a luz d
saberes, experiéncias e reflexes

docentes envolvidos, sobre o sua pra
pedagdgica num programa de formag
A realizacdo desse estudo se deu atra
de encontros semanais, nos quais e
relatadas as experiéncias profission
dos professores, geradoras de discus:
e estudos de aprofundamentos centra
em tematicas emergentes. Co
resultado desse trabalho temos u
nova proposta curricular de Biologi
que é considerada diferenciada g
possuir  uma
caracterizada pelo rompimento com
estrutura  curricular ja instituidd
quebrando com a hegemonia d
propostas geradas pelos vestibulares.

organizacdo  propii

d®rmacéao
ncontinuada;
pblaaberes e
steeflexdes
odocentes;
scurriculo
datiferenciado
ica
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Tania
Cristina de
Assis
Quintino

Este trabalho apresenta uma pesql
desenvolvida a partr de um
experiéncia coletiva de um grupo

ig2urriculo
aintegrado;
leformacédo de

professores de uma escola publica e U

nirofessores;
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Maria Inés de
Freitas
Petrucci dos
Santos Rosa

assessora universitaria, procuran
mostrar a complexidade de um proce
que envolve a integracdo ent
disciplinas. Sendo o trabalho co
curriculo integrado algo que torr
professores sujeitos ex-postos (|
sentido de Larrosa), ha pelo menos d
aspectos que procuramos enfocar: a
formacdo e a sua subjetividad
Procuramos saber em que medidg
perspectiva de curriculo integrado ma
o0 desenvolvimento de um grupo
professores envolvidos num processo
pesquisa-acdo. Defendemos que
curriculo integrado nédo passa sé p
categoria conhecimento,mas também
por outros aspectos inerentes a pes
A andlise das narrativas é fundament
em Walter Benjamin (referencid
tedrico/metodoldgico) e dialoga co
Bernstein e com o conceito de amizg
de Francisco Ortega.

donterdisciplin
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repesquisa-
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anarrativa
ho
ois
sua
e.

a
ca
le
de

o]
ela

50a.
ada

m
de

ENPE

2005

Simone
Pinheiro Pinto
Deise Miranda
Vianna

Em um pais onde a falta de conteldo|
formacgdo dos professores é, de forl
geral, precéria, é preciso criar formas
reverter esse processo. Os cursos
formacado continuada proporcionam (
recurso eficaz para tal e, dentro
contexto destes cursos, podemos sep
los em cursos de pequena, média e lo
duragdo. Embora todos devam ¢
estudados, principalmente no que
respeito a mudangas na pratica doce
o foco deste trabalho é sobre os cur
de curta duragdo. Especificamen
tentamos avaliar sua eficacia con
ferramenta no aprimoramento

ngormagao

meontinuada de

dprofessores,
dgursos de
ncurta duragéo

dAcao-

afdeflexdo,

ndaatica
ereflexiva

iz

hte,

50S

te,

no

le

professores do ensino fundamental,

priorizando os cursos que envolvam
carater reflexivo. Apresentaremos
resultados coletados em uma atividg
(Oficina Observando q
Céu/Compreendendo a Terrg
abordando o tema sob o ponto de vi
da acéo-reflexdo-acao.
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Bruno F. dos
Santos
Luana N.
Santos

Esse trabalho relata uma experiéng
em formagé&o continuada com um grug

iaFormagao
ocontinuada,

de professores de Quimica do ensincensino de
médio, baseada na reflexdo sobre | auimica,

pratica pedagogica. A partir

de préatica

encontros regulares com os docentesreflexiva

levantou-se as principais dificuldad

enfrentadas pelos professores pdra
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construir um modelo de formagdo qu
colaborasse para a solugdo d
problemas de uma forma coletiva
para a evolugdo profissional do
mesmos, em direcdo a uma mai
autonomia no exercicio de su
profisséo. Os temas abordadd
referiam-se principalmente a aspect
de didatica e aos temas transversa
como indisciplina ou motivagdo. A
andlise e a reflexdo sobre a prati
pedagbgica foram Uteis em alterar
compreensdo que o professor posg
sobre o0 seu contexto. Essa out
maneira de conceber 0s seus problent
é capaz de modificar a sua pratic
porque possibilita ao professor

incorporacdo de novos sabere
principalmente a partir da
experimentacdo e da pesquisa.
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Emerson
Gomes
Cardoso
Ricardo
Gauche

O presente trabalho relata pesquis&ormacao

considerada pesquisa-formac
instaurada em ambiente institucional,
contexto da atividade de coordenag
pedagoégica de uma escola particular
Ensino Médio de Brasilia. Esta

desenvolve uma proposta voltada par|
formacdo  continuada  de se
professores, cujo espaco foi cedi
parcialmente para a parce

yocontinuada,
h@esquisa
doolaborativa,
deorta-folio
adocente

A a

us

do

a

universidade-escola ora descrita. Trata-

se de desenvolvecom os professores
um instrumento de auto-reflexdo
pratica docente e da

formagao
profissional continuada e, por meio do

instrumento desenvolvido — e em sgu

proprio desenvolvimento —, viabilizar
consolidacdo de processos continuos
aprimoramento da dindmica de sala
aula. Baseada na logica da pesqy
colaborativa, o desafio logo apresentg

foi o de romper com a viséo do grupo de

professores sobre a presenca

pesquisadores académicos na escolp —

visdo prescritiva. Outro desafio foi

escassez de referéncias bibliograficas a

respeito da prdpria metodologia de

pesquisa proposta.
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Marcia
Rozenfeld
Gomes de
Oliveira
Isabela C. T.

Este trabalho parte de uma pesquisa
doutoramento, destacando
relevantes de uma

Universidade-Escola

parce

de®rmacéao de

aspegtqwofessores

ade ciéncias;

Publica  pafaformacéo

formagdo continuada de professores

deontinuada;




387

Bozzini
Denise de
Freitas

Ciéncias, a partir de um estudo de casparceria

em que foram utilizadas entrevistadJniversidade-
semi-estruturadas, observaca@scola
participante e andlise dos documentogublica;

para coleta dos dados. Na parceria,| atesenvolvime
professores da escola buscavam seuo
desenvolvimento profissional e tinhamprofissional;
um desejo de pertencimento |&rojetos
universidade formadora. A universidagecolaborativos
pretendia contribuir com a melhoria do

ensino publico e se aproximar
realidade escolar. Essa aproximagao
trouxe a revisdo de posicbes dos
professores universitarios tanto na afea
de ensino, como na pesquisa. Quan
formacdo  continuada, o grupgo
desenvolveu uma viséo critico-reflexi
caminhando na dire¢édo da autonomia|do
desenvolvimento  profissional.
conclusées mostram a importancia do
desenvolvimento de projetos que
procurem incentivar a sustentac&o |de
grupos de trabalho na escola, a interagdo
positiva entre instituicbes de pesquisa e
de ensino.

ENPE

2005

Heliete Meira
Coelho
Arruda
Aragao
Carlos
Eduardo
Laburd

-~

Este trabalho relata uma pesquisa cqnf-ormagao
foco na Formagdo Docente. Nossgacontinuada;
andlise estabeleceu um olhar para umarofessores;
escola, autora do projeto de formagdoCiéncias;
continuada de seus professores, cgnMatematica
caracteristicas ndo formais e ndo
convencionais, revelando o movimen
desenvolvido na busca de aperfeicopr
os fazeres docentes e resolver
problemas cotidianos, bem como
contribuigdes para com
desenvolvimento  profissional  do
professores de Ciéncias e Matematiga.
A investigac@o, com base qualitativ
considerou a concepcéo indiciaria de
Ginzburg respondendo as questdgs:
quais as concepg¢bes envolvidas em um
modelo de formacdo promovido n
interior de uma escola particular d
regido central de Londrina/PR e quai
as contribuicbes que este modelo
proporciona aos professores das Areas
de Ciéncias e Matematica nos seus
fazeres docentesBs principais fontes
de informacdes foram entrevistas,
andlise de documentos e observacgo
participante. Como aporte teoric
tomamos  Imberném,  Zeichner
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Thurler como principais referenciais
subjetivos para a leitura dos dados.

ENPE
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Viviani Alves
de Lima
Luciane
Hiromi
Akahoshi
Maria Eunice
Ribeiro
Marcondes

Este trabalho apresenta uma andlise
mapas conceituais elaborados
professores de quimica do ensino méd
enfocando  conceitos  relativos
eletroquimica. Durante um curso

deapas
oconceituais,
i@letroguimica
a, ensino de
equimica,

formacgdo continuada. Os mapas forarformacgéo de

analisados de acordo com dg

pardmetros:  foco  nas

relacoes

iprofessores

estabelecidas entre contelidos cientificos

e sociais; andlise segundo os critér
apontados por Novak — proposicog
hierarquia, ligagbes cruzadas
exemplos. Foi feita uma analig
qualitativa do entendimento e d
dificuldades encontradas na elabora
dos mapas. Os resultados das anal
dos mapas para o tema pilhas revela
que os professores estabelecer
proposicdes validas entre algu
conceitos, faltando, entretanto, ligacd
de transversalidade entre eles. For|
estabelecidas rela¢des incipientes ef
0 conhecimento quimico e su
implicagbes sociais no planejamento
ensino de eletroquimica. A construgi
de mapas conceituais se mostrou
recurso util para que os propri
professores evidenciassem

organizacéo de um plano de ensino p
eletroguimica.
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Luciana M
Lunardi
Campos
Claudia R.
Calone
Yamashiro
Ana Carolina
Biscalquini
Talamoni
Fernanda
Carneiro
Bechara

Reconhecendo a diversidade de teo
sobre aprendizagem e sua relevan
para a pratica educativa, desenvolveu
este trabalho com o objetivo d
investigar conhecimentos sobre teor
de aprendizagem de professores
Ciéncias e de Biologia. Dados foral
coletados por meio de questionar
estruturado em trés partes. Participari
do estudo 18 professores de Ciéncia
Biologia de escolas publicas de du
cidades do interior de S&o Paulo.
respostas indicaram que o conhecime
existente néo foi adquiridg
significativamente, durante a formag
inicial; é restrito as teorias ma
difundidas atualmente e sua relevanci
justificada pela aplicabilidade na pratig
Considera-se a  necessidade
ampliacdo das discuss@es sobre teo

iaBeorias da
ciaprendizagem
-seensino-
eaprendizagem
as
deonhecimento
m, professores
oCiéncias e
arBiologia

S e

as

AS
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da aprendizagem na formagéo inicia
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na continuada, visando a apropriag
desses conhecimentos, que g
instrumentos basilares a reflexdo e a
pedagobgica dos professores.
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Ferdinando
Vinicius
Domenes
Zapparoli
Eliana
Aparecida
Silicz Bueno
Sergio de
Mello Arruda

A Experimentoteca é um laboratori
didatico de ciéncias que racionaliza
uso de material experimental
possibilitando um maior acesso d

Formacéo
o Continuada;
., Experimento
eteca;

professores e alunos a experimentagadaboratério

cientifica. O projeto tem também

objetivo de capacitar professores p
meio de cursos, que possibilitam qu
eles utilizem os kits em suas aulas,
sua propria escola, sem a necessidg
de um laboratério especifico. Ness
trabalho ndés  apresentamos d
resultados preliminares do projet
Experimentoteca que tem sido utilizad
pelo Museu de Ciéncia e Tecnologia g
Londrina (MCTL) na formagao
continua de professores de ciéncias.
resultados finais do projeto e d
pesquisa serdo apresentados em

encontro a ser promovido pelo MCTL
em novembro deste ano.
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Maricilda
Nazaré
Raposo de
Barros
Terezinha
Valim Oliver
Goncalves

Neste texto, apresentamos um estu
de caso, cujo objetivo foi o de conhec
e compreender a formagéo continual
dos professores na Escola Cidade
Emauls, desde o inicio de su
implantacdo, analisando a propos
inicial da escola na década de 80, até
2003. Para a reconstituicdo d
processo, entrevistamos professores g
diferentes décadas de existéncia
escola e apresentamos o trabalho
modalidade de pesquisa narrativ
Estabelecemos como elementg
norteadores dessa formacao:
organizacdo de espagos e temp
escolares e as agles formativas
escola, considerado ai o trabalh
coletivo, a produgdo de materiai
didaticos, o envolvimento politico-
social e as atividades realizadas no/cq
0 bairro. Discutimos os avancos e §
limitagcBes da formacéo continuada d
professores centrada na escola, alian
competéncia técnica ao compromisg
politico. Essa formagéo, portantd
adquire um carater imprescindive
dentro da comunidade escolar.

dd-ormacao
srcontinuada,
dormacéo
deontinuada
acentrada na
aescola,
dormacéo de
D professores e
asabalho
Hacoletivo
na

d
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A presente pesquisa relata um estudd

de Fornu;3
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Karita
Bonzanini
Fernando
Bastos

caso no qual foram acompanhad
durante um semestre, as aulas
biologia de uma turma de alunos
ensino médio, com atencao especial
episddios de ensino relacionados
temas de genética contemporan
(organismos transgénicos, clonagg
etc.). Assim, foram realizadas, ao lon
do estudo, observages de todas as 4
ministradas, sessdes de discusséo cq
professora (acerca de episddios
ensino selecionados) e entrevista se
estruturada com a educadora.
resultados obtidos evidenciaram
seguintes obstaculos, entre outros, p
o trabalho com temas de genéti
contemporanea no ensino méd
escassez de fontes de atualizaca
material didatico, dominio insuficient
de conteldos por parte do professol
dificuldades metodolégicas relativas
abordagem de temas polémicos. g
sugere a necessidade de que o proc
de formacé@o de professores invista
atualizacéo cientifica, técnica e cultur
como medida para a melhoria do ens
de ciéncias.

afrofessores,
deénsino de
dcCiéncias,
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Rozicleide
Bezerra de
Carvalho
Marcia
Gorette Lima
da Silva

Varios sdo os problemas que envolv
a formacgéo do professor em nosso p
Esta formacdo se d&, também, fora
muros da agéncia formadora, entre g
a escola. Objetiva-se acompanhar
criagdo e consolidacdo de um espg
formativo de professoras do Ensi
Fundamental em decorréncia da esg
onde atuam exigir que trabalhe|
contetudos de Ciéncias por meio

projetos interdisciplinares. As questd
de estudo baseavam-se em identifi
dificuldades para realizar tais atividadg¢
promover/realizar cursos e oficinas

estudo sobre estes temas; conhece
mudancgas promovidas na agéo docen
partir da consolidagdo do espal
formativo. O percurso metodolégig
incluia analise do planejamento

observacdo em sala de au
guestionarios com perguntas aberta:
elaboracdo de textos; realizagdo

intervencdo tendo como instrumen
diario reflexivo e elaboragdo de mater|
didatico; retorno a sala de aula pg

erESpaco
piformativo;
lomnsino de
leSiéncias;
formacéo de
agprofessores
lo]
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observar as agbes e planejamentos.
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Observou-se o envolvimento d
professoras e mudangas nas S|
atitudes.

S
uas
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Silmara
Sartoreto de
Oliveira
Fernando
Bastos

Este estudo busca identificar as ba
formativas que os professores do eng
fundamental das séries inicia
necessitam para trabalhar cg
conteddos de ciéncias. Alguns ten
foram considerados tais como, opini
dos professores sobre a sua formag
perfil da formagéo recebida
participacdo e impressdes sobre

cursos de formagdo continuada d
participaram, dificuldades enfrentad
no trabalho escolar e procura por teo

de ensino que embasem suas préticag.

sdormacao
nGontinuada,
sEnsino de
nCiéncias,
ablecessidades
Ad-ormativas
80,
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Patricia de
Oliveira Rosa-
Silva

Alvaro
Lorencini
Janior

Este artigo enfoca a construcéo de u
parceria na formagao continuada de u
professora de Ciéncias do Ensi
Fundamental durante o desenvolvime
de uma pesquisa colaborativa. Anal
episddios de resisténcias e tensg
assim como acdes e reagdes tanto
pesquisadora como da professora
foram capazes de ajustar e superar
conflitos para consolidar a pesquisa.
processo de formacdo continual
envolveu uma estratégia de interveng
reflexiva, denominada  autoscopi
simulando uma “sala de espelho
(SCHON, 2000), que levou a professg
a refletir sobre a sua préatica educati
Os resultados demonstram que
pesquisa colaborativa, centrada
didlogo e no companheirismo, fi
mediadora na solugdo dos conflit
vivenciados no processo e favorecel
tomada de decisdes na consolidagaqg
estratégias de formacdo continug
voltadas a professora.

m&nsino de
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hdormacgéo
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Bruno
Andrade Pinto
Monteiro
Isabel Gomes
Rodrigues
Martins

Este estudo descreve a andlise de
ambiente virtual \Websit¢ para a
formacgdo continuada de professores
Quimica, disponivel na interpe]
desenvolvido pela Divisdo de Ensino
Sociedade Brasileira de Quimic|
Considerando estes ambientes co|
textos culturais que materializa
discursos e se constituem por meio
diferentes modos semiéticos tecidos
linguagem hipertextual, e a partir d
conceitos bakhtinianos de dialogismqg

uRormagcéo de
Professores;
deinguagem;
t Websites;
d&ducacéo
a.Quimica
mo
m
de
em
DS
e

polifonia, analisamos o texto do webs

te
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procurando caracterizar su
heterogeneidade discursiva. Nos§
resultados revelam que, embora

website possua um desenho que ngo
dos sistemas
traz discursos que se
relacionam a valorizagdo do papel do

explora o potencial
hipermidia,

professor, ao resgate dos sabe
docentes e a valorizacédo da contribuig

da pesquisa na é&rea de Educagao

Quimica. Finalmente, discutimg
implicacbes destes resultados para
desenvolvimento de ambientes virtu
para a formagdo continuada
professores de Ciéncias.
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Mirian Rejane
Magalhdes
Mendes
Ricardo
Gauche

Este trabalho relata a construcdo
desenvolvimento de uma proposta
formacdo continuada com um grupo
professores de Quimica do Ensi
Médio. Por meio de pesquis
colaborativa, aspectos relativos a pratj
docente  desses  professores
identificados. Buscamos conhecer
teorias que subjazem as ac¢bes docel
A partir desse conhecimento, s
levantados guestionamentg
pesquisados novos aportes teéricos
pratica docente é analisada a luz des
aportes. Trabalha-se em uma perspec
critico-reflexiva, objetivandqg
(re)construir conhecimentos que poss
desencadear e alicercar transformag
que contribuam para a melhoria
ensino de Quimica e para
desenvolvimento da autonomia d

professores em seu fazer pedagdgico.

Considerando-se que os envolvid
nessa pesquisa colaborativa S
professores de diferentes escolas
regides, o trabalho é desenvolvi
semipresencialmente, tendo sido cria
para tanto, espagco especifico

ambiente virtual de aprendizagem
Universidade de Brasilia (UnB), qU
tem como suporte o sistema
gerenciamento de cursos (SGC) Mood

Eormacéao
deontinuada,
deesquisa
haolaborativa,
aMoodle,
caomunidade
X (1)
asprendizagem
tekcente
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Carol Lindy
Joglar
Favaro

Joao
Bernardes da
Rocha Filho
Nara Regina

=0T

O artigo descreve uma experiéncia
formacdo continuada de professores
Fisica, Quimica e Biologia, em nivel ¢
mestrado, na qual uma disciplina
oferecida de forma interdisciplina
abordando temas simultaneamel

dénterdisciplin
daridade,
eEducar pela
éesquisa,

r, Unidades de
htaprendizagem

relevantes as trés ciéncias. A descri

a0
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de Souza
Basso

inclui a agéo interdisciplinar da equi[i»e

de professores, as diretrizes pedagog
gerais, o Educar pela Pesquisa,
planejamento por meio de Unidades
Aprendizagem, e os temas abordad
As repercussdes nas vidas pessog
profissional e os avancos e obstacu
encontrados pelos mestrandos for
obtidas por meio de depoiment
colhidos no final da disciplina e ap
transcorrido um periodo de seis meseg
um ano do término do semestre,
modo a verificar a permanéncia d
modificag8es inicialmente relatadas.
resultados sugerem que a participa
numa disciplina oferecida em mold
interdisciplinares ampliou a
capacidades dos mestrandos
interagir com outros professores
disciplinas, melhorando sug
compreensdes de mundo e qualifican
suas acdes pedagdgicas.
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Fernanda da
Rocha Brando
Mariana A.
Bologna
Soares de
Andrade
Deividi

Marcio
Marques

Os obstaculos encontrados pe
professores de educacdo basica

ensino de ciéncias sdo muitos, ain
mais na educacdo infantil, onde

dificuldades agravam-se por divers
motivos, entre eles a caréncia de u
formacgao mais especifica nessa areq
conhecimento. Entendemos q
atividades de formacdo continuada g
momentos  propicios  para QU
professores possam entrar em contatd
atualizar seus conhecimentos cientific
Tendo como objetivo investigar &
possibilidades de um curso que utilizg

cozinha como espago contextualizad
para o ensino de ciéncias na formag

de professores da Educacao Infantil, g
pesquisa promoveu uma reflexdo

pratica docente atrelada ao dialogo so|
as diferentes vivéncias das professo
proporcionando novos significados q
poderdo ser incorporadas as s
praticas nas situacdes concretas

ensino.

o&nsino de
nBiéncias,
déormacgéo
agontinuada,
psontextualiza
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Anne Louise
Scarinci
Jesuina
Lopes de
Almeida
Pacca

Este trabalho resulta de uma pesqy
observacional, realizada junto

professores de fisica em formag
continuada. Partimos do reconhecimel
do aprendizado incipiente  dd
professores nos cursos, a contar pe

iseormacéo de
aprofessores,
A@onstrutivism
nto, ensino de
sFisica

tlas

poucas mudancas resultantes em

sua
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atuacdo. A observagdo originaria ¢o
problema especifico de pesquisa foi o
truncamento da sequéncia pedagddica
do professor, quando ele ensaia
mudangas em sua pratica, tentarjdo
aplicar as propostas do curso. Em dque
consiste esse truncamento? Quais
obstéculos
(conceituais/epistemol6gicos) Qs
causam? Essa pergunta nos motivou a
estudar as caracteristicas da atuagao
docente e sua evolugdo/oscilagdo,
motivada pelo curso de formacéo.
Relacionamos o truncamento ¢da
sequéncia pedagbgica com a incoerércia
nas estratégias e atitudes do professor,
gue, mantendo aspectos de sua pratica
ainda embasados na teoria antiga, aplica
procedimentos da nova. Concluimos due

a aplicacdo de uma nova teoria de

ensino requer mudanca atitudinal fde

base, mais fundamental que mudangas
nas estratégias de ensino, estas passjveis
de planejamento.
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Elifas Levi da
Silva
Jesuina
Lopes de
Almeida
Pacca

Neste estudo procuramos caracteristicdrmacao de
profissionais favorecidas pelo traballgrofessores,
em grupo. Nossas informagbes provenformagao

da observagdo participante e paontinuada,
gravagdo em éaudio do trabalho dogrupo de
professores. As categorias analitigasstudos,
explicitam as intencdes do que se fglglanejament
evidenciando no discursp o do ensino,
posicionamentos de lideranga |enegociagéo
esclarecimentos entre outros, que sag os
argumentos da negociagdo, e due

buscam organizar, dirigir e definir
que, e o como se faz no grupo. |O
objetivo é conhecer os fatores que
influenciam a eventual mudanga
conceitual do professor acerca
ensinar e da pratica na sala de aula.|Os
resultados ja encontrados mostram que o
trabalho em grupo favorece a autonol
do professor e as competéncias ppra
conduzir o processo de aprendizagem,
tais como  enfrentar  situaches
inesperadas, valorizar a expressdo fos
alunos, avaliar continuamente
aprendizagem e reformular seu
planejamento incluindo atividades novps
e etc., e principalmente desenvolver
espirito critico para tomar decisdes
adequadas com critérios pertinentes.
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Kristianne
Lina
Figueirédo
Rosaria Silva
Justi

Este trabalho apresenta uma discus
tedrica sobre o potencial da pesqui
acdo colaborativa na  formac3
continuada de professores de ciénc
sustentado pelos pressupostos
paradigma emergente: a racionalidg
prética. Esse direcionamen
fundamenta-se em vérios relatos
literatura  sobre incoeréncias n
programas de formagdo continua
desses docentes que continuam a se
pensados como “treinamento” ¢
professores para a corre
implementagdo dos conheciment
produzidos por individuos mai
experientes, geralmente em cursinhos
curta duragdo. As argumentacles de
trabalho baseiam-se em du
concepgbes centrais: a) dentre
conhecimentos que constroem
sustentam a exceléncia profissional d
professores de ciéncias, o Conhecime
Pedagdgico de Conteudo
extremamente relevante; e b)
aprendizagem docente ocorre segund
perspectiva cognitivo-psicolégica, 1
qual seus conhecimentos S
desenvolvidos segundo o Modelo
Raciocinio Pedagdgico.
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Ivanilsa de
Oliveira Silva
Vera Helena
Ferraz de
Siqueira
Gléria
Walkyria de
Fatima Rocha

Esta pesquisa visa analisar
significados construidos por docentes
curso de nivel médio de formagéo
professores a respeito do papel da es
e do docente na abordagem de ques
de sexualidade, género e gravidez
adolescéncia. E um estudo de curn
etnogréafico, no qual fizemos uso d
técnicas de observacéo e de entrevi
semi estruturadas para a coleta de dal
Acreditamos que este estudo se justif
por contribuir para que o/a professo
se conscientize de que é uma figu
chave na formacgéo dos/das jovens e
as repercussdes de seus discursos, €
tratando de sexualidade, género
gravidez, influem na constituica
identitaria e na questdo da cidada
tanto sua como na de seus/suas alu
as.

pEducacéo
d&exual
déEscolar
colzravidez na
Odslolescéncia
nBormacéao de
hBrofessores;
addentidades;
t&dadania
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Taitiany
Karita
Bonzanini
Fernando

O presente artigo discute a importan
de se promover a formagdo continug
de professores de ciéncias, apresentg

Cifcormacao
daontinuada de|
ngoofessores,

algumas reflexBes sobre concepg

esnsino de
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Bastos

apontadas por autores a respeito
formacdo continuada e analisando
contribuicbes  desses referencig

daiéncias,
aformacéo de
isprofessores

Defende-se, a partir de pesquisgs,
literatura e relatos de experiéncias ¢m
atividades de formacédo de professores

na area de Ciéncias, a necessidade
constante movimento de acgéo-reflex§
acdo, em um processo continuo

do
O-
de

formacao, pois dessa forma o professor

podera rever seus proprig
conhecimentos, sua formagédo e 9
aperfeicoamento profissional, na bug
de novas praticas e metodologias a
de ministrar um ensino de qualidade
em consonancia com o mundo atu
Além disso, considera-se que a profisg
docente requer permanente atualizag
visto que a Ciéncia ndo é estética e
dindmica, estando em consta

e
al.
ao
ao,
im
te

mudanc¢a. Assim, ndo se pode conceper

que os professores
desatualizados diante dos avan
cientificos recentes, e é preciso colocg
autoformagdo continua como requis|
da profisséo docente.

permanecam

0S
ra
to

\
ENPE

2009

Fernando
Bastos

O presente relato de pesquisa proc|

ufdormacao de

identificar e discutir fatores e estratégia$rofessores,

que se mostraram importantes parg
desenvolvimento de um trabalho
formacdo continuada de professores
educacdo infantil na area do ensino
ciéncias. Para fundamentacéo tedrical
pesquisa foram considerados debg
recentes sobre formagé&o de professo|
em consonancia com os trabalhos
autores como Tardif e Marcelo Garc
Os procedimentos de coleta de da
foram de natureza  qualitativ
Finalmente, quanto aos resultad
obtidos, estes sugerem que
implementacdo de um
formativo foi influenciada (1) po
fatores contextuais (por exempl
condicdes materiais e organizacion
encontradas na escola), (2) pe
concepgdes dos professores sobre
relacéo teoria-pratica, (3) pelo ponto
partida da abordagem adota
(discussédo de aspectos teodricos
praticos), (4) pelos questionamentos
suporte oferecidos pelo colaborad

process

BEnsino de
jeCiéncias,

daducacao
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externo, (5) pela possibilidade ¢
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materializagdo das idéias em fazer
prético etc.
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Joanez
Aparecida
Aires
Marcelo
Lambach

Este artigo tem por objetivo trazer psContextualiza
resultados de uma pesquisa realizadgho,

junto a um grupo de professores dalfabetizagdo
Quimica da Rede Publica Estadual daientifica e
Parand, durante a realizag&o de um cursecnoldgica,
de formag&o continuada, na modalidddéormacao

de extensdo universitaria. O cursaontinuada de
caracterizou-se pela reflexdo sobrerofessores
possibilidades de aproximagéo entrg a
formacdo continuada de professores|de

Quimica do ensino médio da Educagao

Bésica e os principios da Alfabetizacfo

Cientifica e Tecnolégica (ACT), bem
como dos fundamentos pedagogigo-
epistemoldgicos de Paulo Freire. Nesse
contexto, também buscou-se demonsirar
como as Tecnologias da Informagéqg e
Comunicagédo (TIC) podem se articular
em relacdo a ACT e a Problematizagéo
Dial6gica. Os resultados apontaram due
os professores participantes da pesquisa
tém uma compreensdo limitada S
tematicas apresentadas, bem como
dificuldades em relacionar tais tematicas
a sua pratica docente.

Vil
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2009

Leticia dos
Santos
Carvalho
André Ferrer
P. Martins

O presente trabalho tenciona discutir

suas repercussdes para 0 ensino,
baseando-se nas falas gravadas em &

escolar, promovendo um ensino
significativo e prazeroso para
educandos e um momento
(re)significacdo da pratica e das
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concepgdes
educadoras.

epistemoldgicas d
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Belmayr
Knopki Nery
Otavio
Aloisio
Maldaner

Este trabalho decorre de pesquisa sd
um programa de formagdo (
professores, iniciativa da Secretaria
Estado da Educacdo do Parana,
Projeto Folhas. Objeto de dissertacéo|
mestrado realizado em IES abordou
campo curricular da Quimica. Do pon
de vista tedrico, foi pesquisado co
base no referencial histérico-cultural
raiz vigotskiana. Para a producéo d
dados foram entrevistados 5 professo
participantes do projeto e estudados
movimento formativo. O texto apresen
resultados da pesquisa, breve descri
do projeto e da metodologia. Situa
bindmio pesquisa-professor g
Educagdo Bésica no contexto
pesquisa dos programas formativ
Apresenta os resultados da investigal
sobre o potencial formativo dg
atividades de pesquisa I
desenvolvimento  profissional  dg
professores que participam do Projg
Folhas por meio da andlise de trech
das entrevistas e dos critérios q
segundo Jacky Beillerot, balizam
pesquisa cientifica.

bFormacao

eContinuada

dde
professores

déa Educacao
Basica,
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Zenaide de F.
Dante
Correia
Rocha
Elisabeth
Barolli

O objetivo deste trabalho é compreen
0o movimento reflexivo de um
professora de ciéncias do ensi
fundamental durante seu exercig
docente numa Oficina de Ciéncias

periodo de um ano. Os dados for
coletados numa escola publica

Municipio de Londrina/PR. No totg
foram realizados trinta e dois encontr
e 0 instrumento de coleta de dad
consistiu na gravacdo em video e

memoriais da professora que é a proy
pesquisadora. O grupo selecionado p
a pesquisa constituiu-se de oito alurj
com idade entre 9-10 anos (32 e
séries). O referencial tedrico utilizad
encontra sua base em Charlot (20(Q
especificamente no que ele denom
figuras do aprender. Concluim
considerando alguns aspectos ¢
podem contribuir para a promogao
sustentagdo do processo de ensin
aprendizagem, sinalizando para o paj

HeProfessor-

A pesquisador,
ndensino de
icCiéncias,
nd-ormacao
necontinuada de
dprofessores

das intervengbes do  professq
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pesquisador no sentido de promover
trabalho colaborativo com vistas
formacao continuada de professores.

m
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Maria Angela
Vasconcelos
de Almeida
Heloisa Flora
Brasil
Nobrega
Bastos

Este trabalho apresenta os saberes
trés professores de Quimica, q
passaram por um processo de forma
continuada  vivenciada durante
implantac@o da matriz curricular de un
escola publica em regime integral.
pesquisa est4d fundamentada no Sg
Docente e na Didatica das Ciéncias. §
analisadas as oportunidades de formal
dos trés professores de Quimica na g
graduacéo, graduacdo, pos-graduacd
formagdo continuada. Também s
investigadas acdes didatico-pedagdgi
na perspectiva dos alunos. Em relacd
formacdo, os trés professores
diferenciam na poés-graduacéo e
formacdo continuada. Em relacédo
didatica, na perspectiva dos alunos, €
diferenca se acentua, pois os da
empiricos sugerem que os docentes
tiveram maiores oportunidades
formacdo em Educacdo Quimi
desenvolveram o modelo de Ensino
Investigacéo, enquanto o professor c

Gaber
uelocente,
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maior titulacdo académica e menoies

oportunidades na é&rea de Educa
Quimica ainda se encontra nu
processo de mudanca.
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Patricia de
Oliveira Rosa-
Silva

Alvaro
Lorencini
Janior

Carlos
Eduardo
Laburd

Este artigo analisa procedimentos

intervencéo reflexiva realizada com urn
professora de Ciéncias, no decorrer
um ano letivo. Tal intervengdo deu-
por meio da autoscopia de trés fa:
como estratégia similar ao que ocorre
sala de espelhode Schon (2000), en
que a professora refletiu sobre a prati
apoiando-se na videogravagéo das s
aulas e na leitura de textos sobre
ensino de Ciéncias, em interacé@o con
pesquisadora. A coleta de dados foi fg
a partir de uma entrevista realizada
final do processo. Os resultad
evidenciam que a autoscopia trifasi
disciplina o professor a planejar

aulas, refletindo para a acao; favorec
reflexdo sobre a acdo passa
confrontando o plano de aula e as agl
que ocorreram em sala; e desenvolv
reflexdo na acéo, levando o profissiof
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situagbes em aula, para, imediatame
tomar atitudes.

nte,
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Inés Prieto
Schmidt
Sauerwein
Demétrio
Delizoicov

A Formacédo Continuada de Professo
de Fisica (FCPF) tem sido foco

pesquisas e propostas de ag¢
implementadas na Educagdo Basica
longo dos udltimos anos. Este trabal
apresenta uma analise sobre a pesq
em FCPF veiculada em artigos

periédicos e congressos nacionais
area de Educacdo em Ciéncias
periodo 1996-2006, procurand
determinar a representatividade de
temética na area de Ensino de Fis
como um todo, bem como identificar
natureza dessa producdo cientifi
Nesse sentido sdo explicitadas

seguintes dimensdes: 0 que, col
propdem e encaminhamentos dados
esses trabalhos. A partir desse estudg

reBormacao de
eProfessores,
bedsormacao
a0ontinuada,
honstrumento
uida Analise
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ca.

as
mo
por
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construido um instrumento de andlise

denominado espectro de pratic
formativas. Em particular, explicitand
a relacdo entre o uso de resultados
pesquisa em FCP e as praticas doce
é possivel delinear caminhos pg
enfrentar os desafios postos pe
necessidade de transformagdes de
Gltimas.
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Graga
Aparecida
Cicillini
Elenita
Pinheiro de
Queiroz Silva
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Este texto é parte de um trabal
realizado numa parceria universidag
escola publica que envolve
professores(as) de Biologia, Fisica
Quimica do nivel Médio. O projeto d
qual resultou a pesquisa, teve como fq
contribuir para a formagdo continua
de professores a partir de diélog
interdisciplinares buscando subsidia-|
na criagdo de metodologias q
favorecessem ao desenvolvimento
atividades com a apropriagdo d
Tecnologias da Informacéo

Comunicagdo e de recursos midiatic
A investigacéo, realizada a partir d
registros das atividades desencadea
pretende refletir sobre como ¢
professores constroem o seu trabal
como sujeitos coletivos na escol
objetiva verificar o impacto das agées
projetos de pesquisa desenvolvidos
parceria universidade-escola para
formacao continuada de professores ¢
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materiais didatico-pedagodgicos a patitir

do uso e producdo de midias.
inspiracdes tedrico-metodoldgicg
situam-se no campo da formacgéo
professores e da pesquisa na ared
educacdo em ciéncias.
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Karine
Raquiel
Halmenschla
ger

Geovana
Mulinari
Stuani

Carlos
Alberto
Souza

A participacdo de professores ¢
processos de reconfiguragéo curriculg
defendida como possibilidade @
formacdo permanente. Partindo de
pressuposto, o presente trabalho tem
objetivo identificar as compreensdes q
professores participantes q
(re)construgéo do curriculo por meio
Situacdes de Estudo e da Abordag
Tematica na perspectiva freiriana t§
sobre as contribuicdes desse proce
para a sua formacdo continuada.
procedimentos metodol6gicos abrang
a aplicagdo de um questionario e
realizagcdo de  entrevista  sen
estruturada. Para analisar os dal
adotou-se a dindmica da Analise Text
Discursiva, o que possibilitou
construgdo de trés categorias:
superacdo da pratica educativa, a bu
pelo saber mais e o (re)pensar da pra
educativa. Assim, constatou-se que
participacéo dos professores no proce|
de (re)construcao do curriculo favorec
a superagao das praticas de ensino d
tradicionais, trouxe a necessida
constante de buscar novi
conhecimentos e a reflexao critica so
a prética pedagdgica.
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I6ne Inés
Pinsson
Slongo
Nadir
Castilho
Delizoicov
Jéssica
Menezes
Rosset

Neste trabalho sdo apresentados dg
de um estudo exploratério que analis|
a producdo académica sobre forma
de professores, a partir das atas
Encontro Nacional de Pesquisas ¢
Educagdo em Ciéncias (ENPEC), n
sessbes de comunicagdes orais.
objetivo foi analisar caracteristicas
pesquisa difundida em uma década
ocorréncia do evento. Buscou-se:
frequéncia da pesquisa, as Instituicg
de Ensino Superior ligadas a s
producéo, as areas dos estudos, o0s ni
de ensino e os sujeitos envolvidos, al
da modalidade de formag&o. A partir

deesquisa

osobre

Sformacao de

dorofessores.

enComunicagde

as orais do
B6NPEC.

jeEducacdo em

d€iéncias

a

es
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\veis

eEm

o

agrupamento dos trabalhos em duas

categorias,

pesquisa sobre formag

a0

inicial e continuada de professores,

oi
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possivel inferir que essa produg
recebeu significativa influéncia d
movimento de valorizagdo da formag
e da profissionalizagdo dos professo
oriundo de diferentes paises, a partir
1990.
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2009

Ménica
Ismerim
Barreto
Maria Inéz
Oliveira
Araujo

A discuss@o sobre a sexualidade
ambiente escolar é geralmente perme|
por medos e dlvidas, principalmen
guando se trata da homossexualidade
professor de Ciéncias & consideradd
que tem o “saber competente” pd
discutir esse tema. Porém, este néo
muitas vezes, esses temas contemplg
na sua formacéo, e termina por discy
los a partir do senso comum. Des
forma, esse trabalho teve como objeti
analisar se professores e professorag
Ciéncias das escolas municipais
Aracaju-SE que participam do prograrn
“Horas de Estudo” saberiam atuar
forma efetiva frente a esse tema. P
tanto, um questionéario foi respondid
por nove professores(as). Evidencian
que o0 grupo pesquisado aprese
dificuldades no que se refere a forma
agir frente as agressdes contra alu
tachados de homossexuais. Isso nos
inferir que ha necessidade de que tan
formacdo inicial como a continuag
contemplem  aspectos ligados
sexualidade.
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Ana Paula
Bezerra da
Silva

Maria Marly
de Oliveira

Este estudo trata de uma experién
piloto através da aplicacdo de wur
Sequéncia didatica interativa(SDI)

tendo como principal aporte teorig
guanto ao procedimento metodoldgicg
metodologia interativacom utilizagao
da técnica doCirculo Hermenéutido-
dialético(CHD). A aplicagéo da SDI en
uma aula de Matematica do 1° ano
Curso Normal Médio de uma escola
rede publica do Estado de Pernambu
teve como objetivo principa
desenvolver de forma significativa

conceito de fungdo do tipb(x) = &,

com aplicacdo da técnica do Circy
Hermenéutico-dialético. Os resultad
obtidos apontam a SDI com un
importante ferramenta didatica quantd
sistematizacéo de conteud
disciplinares, interacdo do grupo-clag

cieormacao

nagrofessor:
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conhecimentos. Também foi possivel

obstaculos e
epistemolégico g

verificar  os
desenvolvimento

o

grupo-classe na sistematizacdo | e
construgdo de conceitos, além de per
uma atividade dindmica que permite
uma efetiva participacdo de todos |os
alunos.

Vil Maria Este trabalho apresenta trés momerjtdsducacao
ENPE | Aparecida de confluentes e interpenetrantes de umiatercultural,
C Souza Perrelli experiéncia de construcdo de dialog@oonoses,

2009 | Lorena intercultural, mobilizada pelo desafio deescola
Marileide ensinar o contelddo “zoonoses” mndndigena,
Colman Projeto Ara Vera — um curso deformacéo de
Milena Franco formagdo de professores kaiowa | @rofessores
de Sa guarani. O primeiro diz respeito a um

movimento em direcéo ap
reconhecimento da realidade histérica
na qual se construiu a identidade dos
Kaiowa e Guarani; o segundo
intencionou reconhecer as condi¢des
atuais em que vivem esses povos, e fjue
favorecem o ciclo das zoonoses; |0
terceiro constituiu-se de reflexdes
suscitadas no encontro/confronto e
culturas, numa  perspectiva de
construgdo de espacos de dialggo
intercultural no curriculo do Curso.

Vil Verenna A realidade atual do Ensino de Ciénciasormacéo de
ENPE | Barbosa nas escolas de Ensino Médio provgcarofessores,
C Gomes guestionamentos e investigagdes | ansino de

2009 | Juliana de respeito da pratica educativa dpguimica
Oliveira Maia professores. O principal objetivo do
Luciana presente trabalho foi especular a respgito
Passos Sa das principais dificuldades apontadas
Aparecida de por um grupo de estudo (GEDEQ) gm
Fatima relacdo ao Ensino de Quimica praticado
Andrade da em escolas da regido sul da Bahia, assim
Silva como sobre possiveis alternativas |de
Edson José melhorias para o ensino-aprendizagem
Wartha da disciplina. Dentre as questoes

discutidas no grupo destacam-se |as
dificuldades de trabalho com o livip
didatico adotado pela escola; 0 excesso
de conteldo e a pressdo exercida por
conta do vestibular, a resisténcia dos
alunos a propostas inovadoras e; a falta
de condi¢des para o trabalho docente.
Nesse sentido, é notéria a falta fe
preparo do professor para lidar com tais
dificuldades.

Vil Sandra Frequentes mengbes ao ‘“fracagsbormacao de

ENPE | Wirzbicki escolar” tém suscitado preocupacgfes professores;
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2009

Lenir Basso
Zanon

discussdes relativas & necessidade
avanco na compreensdo de col
desenvolver préaticas educativas capa|
de produzir aprendizados significativi
e socialmente relevantes. Este art
analisa interagbes de licenciand
professores da educagdo bésica e
universidade, em um espago

formacao para o ensino de Ciéncias,
busca de compreender formas

(re)contexualizagao pedagogig

especificamente, do conceito “energia”

em abordagens sobre ‘“respiragédo
enzimas”. Uma multiplicidade d
interacdes envolvidas em processos
(re)significacdo  conceitual  denotg
contribuicdes relativas & potencialidal
de reflexbes, na formagdo doce
inicial, sobre como mediar explicacd
em aulas do ensino médio. Com base
referencial histérico-cultural, a analis
aponta abordagens e mediacGes

enriguecem a formacdo, mediar]
processos dindmicos d
(re)contextualizacdo e (re)significacs
conceitual. Melhorar a formacédo d
futuros professores implica promov
formas de reflexdo critica sob

@elucacdo em
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zére)contextual
bszacéo de
goonhecimento
S$;

dggnificacdo
deconceitual;
eranergia
de
a

e
P
de
u
de
te
BS
no
e
fue
te
e
0]
DS
er

e

mudangas no ensino de concegos

complexos, como é o caso de “energi

Vil
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2009

Nivea Barbara
de Moraes
Matos

José Luis P.
B. Silva,
Robinson
Moreira
Tenorio

O presente trabalho relata a contribuigd@ognicéo;

da formacdo no Programa

eoperagao

Enriqguecimento Instrumental (PEI) paramental;
a pratica pedagogica de professores| daediacéo,
quimica da rede publica de ensino ddormacao de

Estado da Bahia. Esta formacéo incl
contelidos acerca do funcionamet
cognitivo humano e intervencd
mediadora que auxilia no processo
ensino-aprendizagem. Os resultad
mostram que a formagcdo no P
contribuiu para a pratica docente

professores de quimica de mod
diversos. Alguns professorg
modificaram profundamente sy
didatica, incorporando  element
tedricos a pratica de sala de aula. Out
alteraram suas concepg¢fes do proce
de ensino-aprendizagem, identifican
aspectos cognitivos antg
desapercebidos. A apropriacéo da teg
ocorreu de modo parcial e pou

iyprofessor;
it®rograma de
oEnriqguecimen
deo
oBistrumental
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formacao inicial desses professores [ter
sido considerada insuficiente ndo resta

davida que a formacdo no PEI foi um

fator importante em suas vidas, tal
profissional guanto pessoal.

to

\
ENPE

2009

Charbel Nifio
El-Hani
lleana Greca

Este trabalho apresenta resultados
uma comunidade virtual de préti
(ComPratica) usada como ferrame
para diminuir a lacuna pesquisa-prati

deormacéo de
aprofessores,

t&€omunidade
cale pratica,

no ensino de ciéncias. A ComPraticdDesenvolvim

reine professores do ensino méd

iento

licenciandos, pesquisadores e estudantpsofissional,
de graduacdo e poés-graduacdo e ingclliacuna

foruns e chats sobre assunt
relacionados ao ensino de ciéncias. U
atividade central na comunidade é
construgao de pesquisa-ag
colaborativa, situada nas condi¢des reg
das salas de aula, envolven
professores e pesquisadores em equ
ndo hierarquizadas. O sucesso inicial
comunidade é indicado pelo alto niv
de participacdo, envolvendo 25% d
membros; pela diversidade de atividad
e temas em seu interior; e peg
desenvolvimento de 8 projetos
pesquisa-acédo focados, principalmer
em questdes levantadas pe
professores.
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Eliane Ferreira
de Sa

Maria Emilia
Caixeta de
Castro Lima
Orlando
Gomes de
Aguiar

Neste trabalho apresentaremos u
andlise do esforco despendido pg
grupo de tutores e coordenadores de
curso de especializacdo em ensino
ciéncias para significar o terngnsino
por investigagdoPara isso, analisamg
os dados gerados em uma reuniao de
grupo e em entrevistas realizadas ci
os tutores. Os resultados de no
andlise apontam certo numero

mAnsino por

zlinvestigacao;

uAtividades

davestigativas
; Formagédo

sde

rspeofessores

bm

5Sa

e

consensos construidos no grupo sobre o

tema, bem como algumas caracteristi
que podem ajudar a definir um
atividade investigativa escolar.
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2009

Clarissa Souzd
de Andrade
André Ferrer
P. Martins

Os estudos acerca das contribui¢des
Histéria e da Filosofia da Ciéncia parg
ensino de ciéncias tém crescido T
tltimos anos e destacado a importan
da educagdo cientifica informada p
uma abordagem histérico-filoséfic
Como consequéncia, os professores
se aproximado desses campos, buscg
subsidios formativos que respaldem s

dwrmacao de
@rofessores,
oflistoria e
ciBilosofia da
oiCiéncia,
a.Ensino
éfrundamental,
ndéries iniciais
as

priticas pedagdgicas. O prese

nte
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trabalho, inserido nessa tematig
apresenta algumas contribui¢cdes ¢
campos de HFC aos professores

ciéncias das séries iniciais do ensino

fundamental. Para isso, tece reflexd
tedricas sobre a inser¢do de quest]
histérico-filoséficas nas salas de ad
das séries iniciais, mostrando as area
HFC como terrenos férteis para
discussdo da natureza da ciéncia, pal
contextualizagdo do conhecimento, p
o desenvolvimento da metacognic)
dentre outros aspectos. Além disg
apresenta elementos da epistemologig
Gaston Bachelard como exemplo
uma contribuicdo possivel do campo
Filosofia da Ciéncia aos professor
desse nivel de ensino.
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Ivani Lawall
George
Shinomiya
Maxwell
Siqueira Elio
Ricardo
Mauricio
Pietrocola

A partir de questionario e entrevis
semi-estruturada,
neste trabalho as fases

desenvolvimento profissional de do
professores de fisica do ensino méd
que participaram de um projeto
inovacdo curricular na implementags
de sequéncias didaticas de ens
aprendizagem Teaching and Learning
Sequence sobre Fisica Moderng
Percebemos nos casos investigados,
a participacéo de professores em gru
de estudo contribuiu para o s
desenvolvimento profissional e pa
mudancas na sua pratica. Os resulta
parecem indicar que a participagédo
professores em grupos de proje
inovadores no Ensino de Fisica po
contribuir  para  consolidar  se
desenvolvimento profissional na fase
experimentacdo ou  diversificacd
descritas por Hubermann.
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Gildo Girotto
Janior
Carmen
Fernandez

Neste trabalho analisamos o proce!
de desenvolvimento do Conhecime
Pedagdgico do ConteldBCK) de um
professor de Quimica. Para tan
analisamos o planejamento e a execu
de uma aula e sua posterior reflexao
dois momentos — logo apds a execu
da aula e discussdo num grupo

formacao inicial e depois de trés an
num contexto de experiénc
profissional. Nossos dados envolvem
atividades escritas, gravacdes da g

sseormacao de

t@rofessores
de Quimica;

ta@onhecimento

cgedagogico

emio conteudo;

adesenvolvime

dato

bsprofissional

a

as

ula

ministrada e as reflexdes do licencian
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Relacionamos aspectos abordados
professor ao Modelo de Raciocin|
Pedagégico e Agdo de Shulman, b
como aos tipos de conhecimento
Morine  Dershimer. No professd
investigado, o desenvolvimento do PQ
foi promovido no curso de formac§
inicial através de experiéncia d
planejamento e realizagéo
intervengdo em sala de aula e ativida
que buscaram estimular a reflexao
acdo. A entrevista apés trés anos
experiéncia profissional revela u
incremento ainda maior no PCK deg
professor.
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Paola Corio
Carmen
Fernandez

O ensino e a aprendizagem de mode
constituem parte importante d
atividades de professores de ciénci
Neste trabalho, investigou-se

conhecimento pedagoégico do conted
(PCK) de doze professores de quim
do ensino médio a respeito do te
“modelos em quimica”, em doi
momentos: antes e depois de ativida
de discussdo em grupo a respeito de §
praticas pedagogicas. Os diferen
aspectos do PCK foram classificad
conforme categorias propostas
Henze et al. (2008),
estratégias de ensino; compreensao
alunos; e objetivos do ensino. Observq
se que mudangas nas concepcdes
ensino-aprendizagem dos professo|
(de “centrada no professor” pa
“centrada no estudante”) fora
acompanhadas por mudancas no P|
(de “orientado ao conteudo” pal
“orientado ao contetdo e a construg
do conhecimento”).

referentes  a:

Iddodelos
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Joelma dos
Santos Feitosa
Lenice
Heloisa de
Arruda Silva
Fernando
Cesar Ferreira

O trabalho enfoca um processo
reflexao compartilhada entn
pesquisadores e professores de ciéng
Investiga como em tal processo oco
uma evolucéo conceitual sobre o pa
do professor de ciéncias na mediacéo
conhecimento cientifico no contex
escolar. Para tal, foram observad
registradas e transcritas as discuss
entre os sujeitos, anotadas em cadg
de campo e gravadas em audio.
dados sdo construidos e interpreta
segundo procedimentos tedric|

dé-ormacao
e docente em
iagéncias,
rénteracdes
bedocialis;
densino-
oaprendizagem
as,

0es
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perspectiva histérico-cultural dp
desenvolvimento humano, adotando-sg a
andlise microgenética para investigan o
processo de reflexdo compartilhada. Os
resultados revelam aspectos que
caracterizam certa evolucdo conceittal
dos professores participantes,
especialmente, no que se refere ao [seu
papel para despertar o interesse do aluno
para a aprendizagem dos conteudos e
para construgdo de significado dps
contetdos nos alunos.

VIl
ENPE

2011

Daniel Ribeiro
Araujo
Ricardo
Gauche

O presente trabalho permitiu |aFormagéao
abordagem da formagédo continuada goSontinuada
professores de Quimica do Distritode

Federal na Escola de Aperfeicoament®rofessores,
dos Profissionais da Educacdo (Eape=nsino de
DF). O intuito foi saber como esse tipoQuimica,

de formagao é trabalhada na Escola e &ape-DF
possiveis resultados que o0s cursos

podem trazer para o oficio do professpr,

em especifico, o de Quimica.
trabalho, é apresentado um estudo geral
sobre a ideia de formacéo continuada e
como ela foi difundida no Brasil. E
seguida, um histérico da construcao |da
Eape, além de seus fundamento
principios, é apresentado. Foram feifas
andlises documentais referentes
legislacdo e estruturacdo da Escol
entrevistas ~ semiestruturadas ~ com
participantes diretos do processo |de
formacdo continuada, possibilitando|a
discussdo de pontos relevantes
associados ao tema. De um modo gefral,
0s entrevistados mostraram um bom
conhecimento acerca da formagfo
continuada, ressaltaram sua importancia
nas questdes profissionais, entretanto,
relataram algumas falhas no sistema.

Vil
ENPE

2011

Belmayr
Knopki Nery
Marcelo
Giordan

O programa de formagéo continuada |[dBducacéo a
professores Especializagdo em Ensjndistancia,
de Ciéncias-FEUSP-REDEFORERsino de
constitui  um  processo formativp Ciéncias,
peculiar. Objeto de pesquisa @dormacao de
doutoramento estd sendo pesquisadq maofessores
perspectiva da incorporacéo das TIC |na
organizacdo do ensino e gestdo da aula

de ciéncias. Este texto reporta a revisdo
bibliografica ora realizada, apresenta sua
metodologia e analisa os resultados|da

pesquisa na literatura. Esta revisao
preliminar focalizou teses e dissertagdes
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publicadas no Portal da CAPES de 2305
qlise

a 2009. Foram selecionados para an
programas/cursos com caracteristi
semelhantes ao REDEFOR com
objetivo de identificar a metodologia d
pesquisas e a natureza das suas fonte
coleta de dados no sentido de situa
pesquisa quanto a estes aspec
Reconhecemos o estudo de caso cg
opgdo metodoldgica para pesquisal
EEC-FEUSP-REDEFOR. Discutimos
importancia das questdes tedrig
metodolégicas na qualidade d
pesquisas em educacao e ressaltam
carater sociolégico presente nos estu
dos programas pesquisados.
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Santer Alvares
de Matos
Carmen Maria
de Caro
Martins

Neste trabalho, apresentamos resulta
de uma pesquisa maior que tem col
objetivo investigar o impacto de u
curso de especializagdo em Ensino
Ciéncias na préatica docent
Apresentamos aqui uma possibilidaj
de compreender o ensino p
investigacdo como campo conceitual
luz da teoria de Vergnaud. O trabal
associa 0 conceito de ensino
investigac@o aos principais conceitos
Teoria dos Campos Conceitual
Investiga-se, ainda,uma professora
formacdo continuada a fim de
analisar a evolugdo da compreeng
dessa professora sobre ensino
investigacdo a luz da Teoria d
Campos Conceituais. Os resultad
contribuem com a possibilidade de
compreender o conceito de ensino {
investigagdo como campo conceitual
também apontam para uma evolucdo
compreensdo do conceito de ensino
investigacdo da professora participa
da pesquisa.

d@&nsino por

mimvestigacao,

mTeoria dos
deéampos

e.Conceituais,

déormacao

prContinuada
a

ho

or

da

S.

em

5e

a0

por

por
nte

Vil
ENPE

2011

Paulo Marcelo
Marini
Teixeira
Grasielle
Pereira Sousa
Tainan
Amorim
Santana

Apresentamos resultados de pesqy
que descreve 0 subconjunto

dissertacBes e teses sobre o Ensing
Biologia no Brasil dedicadas

problematica da  Formagdo
Professores. Foram identificados p
meio de bancos de informago
bibliograficas 105 trabalhos defendid
no periodo de 1972 a 2006. Es
producdo ¢é aqui descrita, sen
caracterizadas algumas de sU

idaissertacoes,
eleses, Ensino|
de Biologia,
A Formacao de
eProfessores
or
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descritores: caracteristicas gerais; ni|
escolar; probleméaticas investigadas;
natureza do trabalho académico.
resultados s&o explicitados de modd
ampliar a divulgagdo das pesquisas
campo do Ensino de Biologia
desenvolver descricdes e anélises
permitam compreender melhor
formacdo e o desenvolvimento des
subarea de pesquisa no Brasil.

Vil
ENPE

2011

Michele Sousa|
da Silva
Sandra Nazarg
Dias Bastos

O objetivo desse trabalho foi promoyv
a formacéo continuada de professoreg
educacao basica com a apresentaca
um manual de aulas préaticas
Microbiologia visando inserir um
ferramenta metodoldgica para tornar
aulas mais dindmicas e interessan
Um diagndstico inicial mostra qu|
alguns professores ndo possu
formacdo em Ciéncias Bioldgicas
enfrentam dificuldades em ministrar
aulas devido a falta de materiais.
alunos consideram o ensino de ciéng
bom, embora ndo tenham aulas prati
e associem 0s micrébios a doenca
prejuizos. Com base nesses resultd
foi elaborado um minicurso adg
professores para apresentacédo
manual com aulas préaticas
experimentos  utilizando  materia
alternativos de baixo ou nenhum cus
Os professores afirmaram ter gostado
atividade e destacaram a importan
desse tipo de iniciativa, indicando que
material didatico elaborado serve co
uma pratica auxiliar na renovacao d
metodologias e saberes no habitual
sala de aula.

erEnsino-
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Maria
Aparecida
Guerra Lage
Fabiana
Cardoso
Urzetta

Ana Maria de
Oliveira
Cunha

Este trabalho é reapresentagdo
trabalho intitulado “Os limites ¢
siléncios dos Programas de Formag
Continuada de Professores
apresentado no “V Simposi
Internacional: O Estado e as Politig
Educacionais no Tempo Presen
Uberlandia, 2009”. Nas ultimas décadi
os professores tém convivido com
discurso constante da necessidade
atualizacdo permanente. O prese
trabalho apresenta uma reflexdo tedn
inicial que se propbe a analisar
programas de formacdo continuada
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que as propostas
limitam-se a ac¢bes de atualizacéo
contelidos de ensino,
realizadas em momentos pontuais,
encontros de curta duracdo, que
pouco eficientes para alterar a prat
docente e ndo conseguem romper co
modelo da racionalidade técnica. E
tematica tem estado presente em to

atualmente
desenvolvidas, junto aos professor

es,
de

muitas vezes

Em

os esforcos de renovagdo pedagogica

promovidos, neste sentido pretende

analisar as limitacbes desses progra
no tocante ao efeito exercido na prat
docente.
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Paulo
Barbosa
Mauricio dos
Santos Matos

Este texto refere-se a uma parte de
trabalho de pesquisa de mestrado,
que foram analisados dois cursos
formacgdo continuada de professores
Ciéncias, desenvolvidos pe

uormacao
e@ontinuada;
derofessores
dae Ciéncias;
aEnsino de

Universidade de S&do Paulo - Campgu€iéncias;

Ribeirdo Preto, vinculados ao Progra

“Teia do Saber” da Secretaria de Estg

da Educacgéo de Sdo Paulo. O conc
de formagdo foi estudado buscando
reconhecer as diferentes dimens
atribuidas a esse termo na literat
educacional. A andlise de todo

material foi conduzida por meio de un
abordagem qualitativa e quantitativ

com o uso de alguns element]
provenientes da metodologia de anal
do contetido. Como resultado, observ

se a predominancia de uma orientag¢

tecnolégica no Projeto Basico d
Programa Teia do Saber e
predomindncia de uma orientag
académica nos projetos politic
pedagoégicos dos cursos analisados.
apostilas dos cursos prevaleceu
orientacdo académica com abordag
compreensiva, enquanto que N
producdes dos professores, prevale
uma orientacgao pratica reflexiva.

m&rograma
dbreia do
bitBaber”

se

es

HO
)_
Nas
a
eEm
as
ceu

Vil
ENPE

2011

Fabiana
Cardoso
Urzetta

Ana Maria de
Oliveira
Cunha

Este artigo relata resultados de um®esenvolvim

pesquisa de mestrado do Programa
Pés-Graduacdo em  Educacao
Universidade Federal de Uberlandia,
qual se buscou compreender
possibilidade de  desenvolvimen

dmto
derofissional;
n&ormacao
@ontinuada,;
oProfessores

proposta  coletiva de

formac3do

profissional, por meio da analise de u%nde Ciéncias

continuada de professores de Ciéncias,




412

que se configurou em uma acao
caréter colaborativo entre universidad
escola. Analisou-se ainda, o potencial
envolvimento entre professores
Educacdo Bésica e pesquisadores
Universidade, na transformacéo

pratica docente. A opcdo metodoldgica

situou-se nos dominios da abordag
qualitativa, na sua modalidade

Estudo de Caso do tipo etnogréfico.
andlise dos dados apontou que
profissdo docente e o] S€
desenvolvimento profissiong
constituem elemento fundamental pg
assegurar a qualidade do proce
ensino-aprendizagem e a necessidad

gue o desenvolvimento profissional sgj

concebido como um processo coletivg
colaborativo, consistindo em possibilit
aos professores a construgdo de ng
teorias e praticas pedagdgicas.
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2011

Simone Alves
de Assis
Martorano
Maria Eunice
Ribeiro
Marcondes

Este trabalho faz parte da pesquisa
doutorado de uma das autoras. E
pesquisa, de carater qualitativ|
quantitativo, tem o objetivo d
investigar as principais idéias
dificuldades que 22 professores
quimica, do ensino médio brasileir
apontam sobre a incluséo da Historia
Quimica no ensino de cinética quimig
A partir da andlise das questd
respondidas pelos professores, pode
perceber, que o0s estes valorizam
Histéria da Quimica por diferents
razbes, contudo, eles ndo a abordam
suas aulas. Encontramos que,
principais  dificuldades que o
professores apontam, estdo relaciong
a falta de material, ao ndo conhecime
do assunto e a falta de conhecimento
fontes que possam subsidiar a prop
aprendizagem do professor com rela
a abordagem historica.

deormacéao
steontinuada de
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Edinaldo
Medeiros
Carmo
Sandra
Escovedo
Selles

-~

As reflexdes trazidas neste arti
partiram da necessidade
problematizar as relages entre teori
pratica na formagdo continuada
professores. Nesse sentido, investig
producdo académica publicada €
periédicos nacionais nas éareas
Educagcdo e Ensino de Ciéncias
Matematica correspondente ao perig

yoAprendizado

Heprofissional

a @ocente;

Hd-ormacéao

A eontinuada de
nprofessores

dee Ciéncias e
Biologia;

d8aberes

entre 1999 a 2009 com objetivo

ledocentes
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identificar as perspectivas tedric
metodoldgicas adotadas pelas pesqu

para aprofundar a compreenséo sobre a

formacdo continuada do professor
Ciéncias e Biologia. Os resultad
revelaram que existe um entendime

heterogéneo de formagdo continugda

gue, majoritariamente, remete a agg

pontuais (cursos de especializacé

atualizacédo, oficinas, palestras, acg
extensionistas etc.) apresentadas cd
um movimento do professor pa
continuar sua formagdo e dominar
muitas vezes atualizar) 0o sab
produzido pela ciéncia de referénc|
Em sintese, embora alguns artigos
refiram a epistemologia da prética,
andlise  evidenciou compreensd

distintas e conflitantes desta corrente

tedrica.
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Andréa
Cristina Souza|
de Jesus
Michel Pisa
Carnio

Bruno Tadashi
Takahashi
MariaFernand
a Bianco
Gucao
Roberto Nardi

Este estudo tem como objetivo mapeg
discutir a  produgdo  cientific
envolvendo a revisdo de literatura e
andlise comparativa de trabalhos d
incidem sobre a formagdo d
professores. Os  artigos  fora
consultados em quatro revistas nacior
relevantes na area de ensino de cién
e categorizados de acordo com
categorias criadas por Iria Brzezinski,
partir de um estado da arte q
investigou o contetdo dos trabalh
apresentados no GT/ Anped — formag
de professores, durante o periodo 19
1998. Os dados levantados mostram
a tematica “Formacéo Inicial” se desta|
dentre os trabalhos, porém ainda g
poucos o0s que abordam questd
referentes as politicas educacionais
identidade e profissionalizacdo @
professor de ciéncias. També
observamos uma quantida
consideravel de artigos que, apesar
trazer expressdes relacionadas
formagdo de professores em seu tit
e/lou nas palavras-chaves aborday
este tema de maneira indireta.

r Bormacéo de
a professores,
Pesquisa em
uensino de
eciéncias,
mestado da arte
ais
Cias
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a
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Gustavo
lachel
Roberto Nardi

Em meados de 2008 foi desenvolvi
um curso de formagdo continual

fid-ormacao de
Hgprofessores,

voltado ao Ensino de Astronomia q

contou com a participacdo de tregé\stronomia,
professores da regido de Bauru (SaBormagao
Paulo). Tais profissionais se reunirgnContinuada

eEnsino de
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em onze ocasides que se configurafam
em momentos de discussdo sobrg o
ensino de Astronomia com base ha
leitura prévia de publicagdes na area|de
Ensino de Fisica e de Ciéncias. Os
aportes tefricos que sustentaram| a
elaboracdo do curso ministrado, bem

como o seu desenvolvimento forgm

apresentados em trabalho anterior. Neste
momento resgatamos recortes dos
discursos desses profissionais ém
relacdo a Astronomia, cuja andlise foi
apoiada por teorias sobre a formacao| de
professores (GARCIA, 1999) e sobre| a
andlise de contetido (BARDIN, 2000). O
objetivo deste trabalho foi o de analigar
tais falas com o propésito de investigar
quais foram as contribui¢cdes que o cufso
de formagdo continuada ofereceu gos
seus participantes. A partir disso
pudemos realizar inferéncias sobre| a
formacgdo continuada de professores em
relacdo ao Ensino de contetdos |da
Astronomia.
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Robson
Macedo
Novais
Claudia
Teixeira
Siqueira
Maria E. R.
Marcondes

A proposta de formacéo de professofeBormacéo de
de Ciéncias defendida por Porlan (1997professores,
é baseada no desenvolvimerjtdModelos
progressivo das crengas didaticas |deidaticos,
professores. Assumindo estaldentidade
perspectiva, a analise das crenc¢asrofissional

didaticas pode configurar um importarite
instrumento de reflexdo e avaliacdo dos
cursos de formacdo docente. Péfez
(2000) propde a estruturacdo dessas
crengcas em “Modelos Didéticos”, que
refletem o comportamento e a atuagao
do professor diante do processo (de
ensino e aprendizagem. Sustentado por
estes pressupostos, o presente trab
investiga o conjunto de crencas didati¢as
explicitas de professores de quimica
utilizando o conceito de modelgs

didaticos como referencial de analige.

Os resultados alcancados revelaram gue
os professores apresentaram Modeglos
Didaticos Pessoais muito particulargs,

havendo variagBes significativas
seus posicionamentos nas diversas
dimensdes do ensino. As reflexdes

desencadeadas pelo estudo podem
contribuir para o melhor entendimento

dos processos de evolugdo das crergas
de professores.
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Jairo
Gongcalves
Carlos

O presente trabalho resulta de u
pesquisa exploratéria que teve

objetivo de caracterizar o nivel d
familiaridade de um grupo d
professores da area de ciéncias
natureza com o conceito de web 2.G
alguns de seus principais recursos.
pesquisa foi realizada através

aplicacdo de um questionario co
questdes objetivas e discursivas.

resultados obtidos nessa pesqu
exploratéria nos ajudardo a estrutu
um ambiente virtual com a finalidade
oferecer suporte para as interacdes
um grupo de professores em processd
formacdo inicial e continuada. Q
resultados encontrados revelam ba
nivel de conhecimento e familiarida
com as aplicagbes web 2.0, entretar
os professores pesquisados reconhe
0 potencial da internet na formag
continuada de professores e co
recurso pedagogico em sala de aula.

m&ormacao de
qrofessores,
einternet, web
e 2.0, ensino de
dziéncias,
tecnologias
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Osmair
Benedito da
Silva

Salete
Linhares
Queiroz

Este trabalho discute a produg
académica brasileira sobre a formag
de professores de Quimica. A princig
fonte de informagdo utilizada foi
Banco de Teses e Dissertacdes da Ca
do qual foram selecionados trabalh
relacionados ao assunto produzidos
Programas de Pés-Graduacdo alocd
na éarea de Ensino de Ciéncias
Matematica, no periodo compreendi
entre 2002 a 2010. Os trabalhos for:
estudados em fungdo de seis aspeg
ano de apresentagdo, regido geogra
brasileira, instituicdo de origem, niv
escolar abrangido, foco tematico
género de trabalho académico. A ana
mostrou que 36,8% da produg
académica diz respeito, principalmen
a descricdo e avaliacdo de cursos
formacgado continuada de professores
procedimentos neles empregados.
constatagdo é digna de nota, sugering
necessidade de investigagdes so
outras  tematicas  relacionadas
formacado de professores. Outro dess
reside no fato da formacdo de pd
graduandos néo ser distribuida de for
equilibrada no pais.
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Nilra Jane
Filgueira

Esta pesquisa, baseada na Teoria

daducacéo

Atividade, visa investigar a viabilidad

le Matematica,
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Bezerra
Evandro
Ghedin
Salete Maria
Chalub
Bandeira
Simone Maria
Chalub
Bandeira
Bezerra

de implantacdo de um programa
formacdo continuada para professo
de Matematica da Rede Estadual
Ensino de Roraima, a partir da utilizag
do Sistema de Gerenciamento de Cur

dé-ormacao
esontinuada de|
derofessores,
Ad eoria da
sdstividade

(SGC) Moodle. Investigamos se |a
participacdo de  professores e
Matematica em cursos de formaggo
continuada pode favorecer o seu
desenvolvimento  profissional, bem
como também torné-lo reflexivo
eficiente na sua pratica docente
implicando no fortalecimento da
Educacdo Matematica no Estado. Ds
dados foram coletados a partir de
guestionarios/entrevistas com DS
professores da rede de ensino estadyal e
gestores do Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacéo do Estado|de
Roraima (CEFORR). Os professorgs

pesquisados expressaram a necessiglade
em participar de programas de formagéo

continuada e o aporte tedrico aponta

essa iniciativa como uma estratégia que

pode fortalecer o ensino, tornar |o
professor reflexivo e favorecer o se¢u
desenvolvimento profissional.
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Sonia Mari
Czelusniaki
Orliney
Maciel
Guimaraes

A presente pesquisa teve como objet
analisar os saberes docentes mobiliza
por professores de Biologia 1
construgao de um projeto de interveng
pedagobgica resultante de s

v&nsino de
de#ncias,
aformacéo
aoontinuada,
uasaberes

participacdo no programa de formacg

alocentes

continuada do estado do Pargna
(PDE/PR). A analise foi feita a partjr
dos artigos produzidos por estes
professores utilizando as categorias |de
saberes docentes propostas por Sogres
(2010): saber de formacéo (disciplinar e
o curricular), saber experiencial, saher
do professor-pesquisador, saber
professor reflexivo cognitivo, saber
professor reflexivo-social e o saber
professor educativo-critico.
resultados apontam que  foram
mobilizados principalmente o saber
professor-pesquisador, 0 saber
formacdo e o saber experiencial.
Portanto, considera-se relevante
programa de formag&o continuada para a
construcdo/mobilizacdo de diferentes
saberes docentes para o ensino |de
ciéncias, propiciando ao professor | a
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reflexo sobre a sua praxis pedagogic

a.
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2011

Fernanda
Keila Marinho
da Silva
Mauricio
Compiani

O presente trabalho pretende aprese
parte dos resultados do projeto intitula
“Anhumas na Escola”, cujo principg
objetivo foi desenvolver conhecimen
escolarizado a partir de dados do lo
da escola. Nesse projeto, desenvoly
em colaboracdo entre professores
escola publica e pesquisadores
universidade, consideramos a pesq
feita pelo professor em sala de al
como parte essencial de sua forma
continuada. Analisamos trechos
textos produzidos por uma professora
biologia a partir do referencig
bakhtiniano de enunciado e de dialog
A andlise destes textos destaca 0 p3
do contexto dialégico interprofission
na promogdo do desenvolvimen
profissional do docente em acd
voltadas para o local da escola.
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Maria Angela
Vasconcelos
de Almeida
Heloisa Flora
Brasil
No6brega
Bastos

Este trabalho analisa a sala de aula
um professor de Quimica que pass

por diversos programas de formag@dlodelo de

continuada e que vivenciou

implantacéo da reforma do ensino mé
em uma escola publica de Pernambu
Tem o objetivo de identificar o mode

de ensino dominante na sala de aulal

andlise permitiu perceber que
professor trabalhou os niveis empiric
e tedricos em permanente articulacé
buscou, intencionalmente, articul
conceitos do cotidiano com conceit
tedricos, a partir de uma situacd
problema, utlizando como padr§
discursivo a interacdo n&o-triadica €
cadeia. Os dados obtidos nos permit

concluir que o modelo de ensino mai

dominante é o Ensino por Pesquisa
articulagcdo com o modelo de Ensino g
Mudanga Conceitual. Contudo, ain
podemos identificar problemas com
uso actritico do livro didatico.

denalise sala
ode aula.

aensino.
Hi&nsino por
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Viviane
Briccia
Anna Maria
Pessoa de
Carvalho

A formacdo de professores é um obje

st@€ompeténciag

de diversas pesquisas, sobretudo qua|

é seguida de projetos de inovagatnovacéo
docente. Neste trabalho analisamog @urricular;
formacdo continuada, a pratica e |aformacéo de
reflexdes de um grupo de professores| derofessores
de Ensino
Fundamental da cidade de S&o Paulo,
envolvidos em um projeto de inovacjo,

uma Escola Municipal

ndocentes;
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observando quais competéncias esta
presentes em uma pratica ja avalig
como exitosa. Observamos que

am
da
a

articulacdo ou mobilizagdo de diversps

competéncias € um fator fundamental

nesta pratica e que o éxito docente €
relacionado também a capacidade
mobilizar diversas competéncias &
situagbes complexas, que envolve
desde o planejamento docente até
relagbes sociais que sdo estabelec

sta
de
m
m
as
das

dentro do ambiente escolar e se refletem

na pratica em sala de aula.
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Celeste
Rodrigues
Ferreira
Monica Luisa
Baptista
Agnaldo
Arroio

O uso de visualizagbes tem-se torng
popular na educacdo em ciénci
Professores de varios niveis de eng
procuram atualmente introduzir est
ferramentas de uma forma qua
sistematica no ensino. Este estudo é U
pesquisa qualitativa que visa investid
como professores em servico (n=1
envolvidos num curso de formagg
continuada de 40h, compreendem
natureza e o papel destas ferramenta;
ensino de ciéncias e, qual o impa
desta formagdo. No inicio foi aplicad
um questionario para identifica
algumas concepgdes prévias @
professores acerca destes recur
foram analisados os planejamentos
sequéncias didaticas e o regis
audiovisual das apresentaces realiza
durante o curso, assim como,
entrevista realizada com cada grupo
professores. Como resultado m
importante destacamos que a discus
no curso contribuiu para u
desenvolvimento do conhecimento ne
area, nomeadamente, no impacto
linguagem visual na aprendizagem e
conceito de modelo em ciéncias.
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L. N.
Sant’Ana
S. R. Salomao

Este trabalho objetivou refletir sobre
experimentacdo no ensino de Ciénc
em turmas de EJA e desenvol
atividades de formag&o continuada
professores, visando estimula-los
realizacdo de experimentos em sl
praticas pedagogicas. Foi elaborado
questionario que procurou identificar
que o0s entrevistados — professo
envolvidos com EJA — entendiam sol
os conceitos de formagéo continuadg

aExperimentag
ado, ensino de
elCiéncias na
d&ducacéo de
dovens e
aAdultos,
urformacéo
ocontinuada
es
re
e

de experimentagdo no ensino

de
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Ciéncias. Também foi realizada uma

roda de conversa que promoveu
reflexdo dos participantes, ampliando

respostas do questionario. Com o intujto
de discussdo junto aos professores,
foram realizados dois experimentos, um
sobre decomposi¢cdo e outro sobre

fermentacdo. As respostas geral
foram analisadas e sugerem que
professores apresentam uma dualid
de  conceitos no tocante
experimentacdo, mas reconhecem
importancia desta no processo
ensino-aprendizagem.  Os
também reconhecem a necessidade
formacdo continuada dos profission
da educagdo, principalmente
envolvidos com a EJA.
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Mainara
Biazzati
Gouveia
Fabio Ramos
da Silva

Este artigo € uma analise desenvolvid

RETSA,

partir de um trabalho colaborativo deAprendizage
construgdo de estratégias didaticas pama

abordagem do tema ilhas de cal
considerando-se a perspectiva CT
(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
Ambiente) para o ensino de ciéncias
utilizacdo de  recursos
compativeis com as dimensfes
enfoque CTSA. Foi fundamentado

Teoria de Aprendizagem Significativa

de David Ausubel e no “Vé&
epistemoldgico de D. Bob Gowin.

trabalho  apresenta
referentes a pesquisa que ocorreu
uma formagdo continuada, com u
grupo de professores de Ciéncias
Natureza e Matematica do 3° ciclo
ensino médio de duas escolas publi
estaduais do Municipio de Vérzg
Grande - MT, realizadas pelo proje|
Sala do Educador do Cefapro MT.

prSignificativa,
5Alhas de Calor
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Walquiria
Dutra de
Oliveira
Anna Maria
Canavarro
Benite

A perspectiva bilingue na educacéo
surdos muda sobremaneira a sala de
regular. Os profissionais antes a fre
das escolas especiais passam a integ
apoio especializado nas escolas.

destes profissionais é o intérprete
libras que é responsavel pe
intermediacdo do contetido. O objeti
deste trabalho consistiu em forneg
uma alternativa de formacao continug
aos professores da rede estadual
Goiéas no intuito de compreender e faz

dEéormacéo
altantinuada,
tensino de
aciéncias,
raducacgéo
dénclusiva
la
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e-

los refletir sobre as préaticas docentes

na
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educacdo inclusiva de surdos. Para
utilizou-se do instrumento de coleta

sto
e

dados e também de formagéo continuada
“Diarios de aula” e, os dados coletados
aplicou-se a andlise de conteddo. Os

resultados apontam que as funcgbes
intérprete de libras sdo comume

do
te

confundidas com as do professor e gue,

além disso, ele tem que intermediar

contetdo cientifico que ndo domina

m

sendo o professor o membro desta
cultura o mais apropriado para repassa-

lo.
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Maria Clara
Guimaraes
Pedrosa
Carla
Mahomed
Gomes
Falcao Silva

-~

O presente artigo tem por objeti
apresentar os resultados parciais

oEnsino,
dimrmacéao

projeto de iniciagdo cientifica intitulado continuada de

Laboratérios de Ensino: Ambientes
Ensino, de Aprendizagem e

eprofessores,
ldnternet e

Formacédo Continuada de Professorgdaboratorios
de Ciéncias.A referida proposta de de ensino

pesquisa trata-se de um desdobrameg
do projetolmplantagcdo do Laboratérig
de Ensino de Ciéncias Matemética
(LABMET), submetido e aprovado pe
Programa de Consolidacdo d
Licenciaturas — PRODOCENCIA
2008/MEC. Para alcancar os objetiv|
propostos, realizou-se um mapeame
dos sitios dos laboratérios de ensino
ciéncias e de matematica sobre
propostas voltadas para
continuada de professores. Até
presente momento foram analisados
sitios. Constatou-se trés grupos
recursos: com énfase informativj
metodolégica e em formagdo (
professores. Os resultados indicam qy
maioria dos sitios apresenta énfa
informativa e metodolégica. Indicar
também que a formagédo de professq

formagcg

nto

]
as

o
nto
de
as

res

néo é o foco da maior parte das pagipas

de internet de laboratérios de ensino.

VIl
ENPE

2011

Mariela
Valduga
Rossano
André Dal-
Farra

~

As multiplas interfaces existentes en
o global e o local na Educac§
Ambiental (EA) demandam
construgdo de praticas compartilhad
de formacdo que possibilitem mai
envolvimento dos professores e
insercdo de acgdes pedagdgid
relevantes para a comunidade
entorno da escola. O objetivo foi obt]
subsidios para a construgdo de prati

r&Ensino de
10Ciéncias,

a Educacéo
admbiental,
prFormacao de
&rofessores,
aEnsino
déundamental,
eiEducacéo
cdsfantil

de formacg&o continuada em uma cidg

de
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do Rio Grande do Sul foi aplicado u
instrumento de coleta de dados §
professores, utilizando a Anéalise
Contetido na construgdo de catego
segundo a regularidade e a relevan
das respostas. Uma parcela dos da
recebeu tratamento quantitativo, com
pontuacdo das tematicas segundo
opinides dos professores e o conte
local. Os resultados indicaral
diferencas entre os professores
Educagdo Infanti e do Ensin
Fundamental em relacdo as concepg
e percepcdes a respeito da EA, as
como as tematicas e as estratégia
serem incluidas nas préticas
formacao continuada.
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Vil
ENPE

2011

Ivan Araujo
Mariano
Joana de Jesu
de Andrade
Soraia A.
Merino

Este trabalho é reapresentagdo

trabalho intitulado “Condicbes d
producéo do conhecimento escolar: u
‘Situacdo de estudo’ em foco
apresentado no Encontro Paulista
Pesquisa em Ensino de Quimica a
realizado em S&o Carlos-SP, nos d
16, 17 e 18 de Novembro de 201
Neste trabalho apresentamos u
pesquisa em andamento referente a
monografia de conclusdo de curso
Licenciatura em Quimica. A referid
pesquisa vem sendo desenvolvida

um aluno de graduacdo em colabora
com professores da Universidade

professores e alunos do Ensino Médi

numa rede municipal de ensino
Ribeirdo Preto. A partir dos preceitos
metodologia qualitativa da Pesquig
Acao tem sido desenvolvidas atividad
de ensino de ciéncias (quimica, biolog
e geografia) com foco no planejame
e desenvolvimento coletivo de un
Situagdo de Estudo (SE): “Ribeird
entre  cérregos”.  Considerando

importancia de  pesquisas q
problematizem a questédo a
fragmentacdo no ensino, a propo
deste  trabalho é  analisar

desenvolvimento de uma metodolog
de ensino (SE) tendo em vista
complexidade do espago escolar. C
base nos referenciais tedricos

formacdo de professores definimos
estamos analisando as categori

dinsino de

e ciéncias,
méormacéo de

, professores e
deonhecimento
sascolar

ias

1.

ma

e
a
sta
o]
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a
bm
da
e
as:
ao

Atividades da pesquisa; Fragmentag
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do conhecimento e
continuada de professores.

Formacao

VIl Viviane Este trabalho tem como propdsitoFormagao
ENPE | Rodrigues investigar alguns  resultados  dacontinuada,
C Alves de implementacdo de um projeto deparceria

2011 | Moraes parceria entre Universidade e refdescola
Maria publica de ensino, cuja Propostgublica/unive
Aparecida Coletiva de formagdo continuada vispusidade,
Guerra Lage contribuir para a aproximacdo entresaberes
Fabiana professores-pesquisadores do ensimiocentes,
Cardoso superior, professores do ensinalesenvolvime
Urzetta fundamental e graduandos, buscandoto
Hanny articular teoria e pratica para |oprofissional
Angeles planejamento de estratégias de ensino
Gomide diferenciadas, a serem aplicadas nas
Iris Maria de praticas de sala de aula. Este projeto|foi
Araujo Lopes desenvolvido entre 2008 e 2010 ha
Telma Universidade Federal de Uberlandia, e
Cristina Dias dentro de suas estratégias de acgéo| foi
Fernandes subdividido em grupos teméaticos que
Ana Maria de contavam com a coordenagdo de um
Oliveira professor pesquisador do conteldo
Cunha especifico e um professor do nucleo

pedagogico. Neste artigo, focalizamos o
grupo Biologia Celular e Corp0
Humano, do qual fizemos parte, |e
analisamos sua contribuicdo para| a
pratica docente de quatro professoreg da
rede publica de ensino, com relagéo|ao
seu desenvolvimento profissional |e
aprendizagem de seus alunos.

VIl Lenir Silva O objetivo deste trabalho é discutir|aProfessor de

ENPE | Abreu aprendizagem dos professores do Engir@iéncias

C Nelson Fundamental | para ensinar Ciéncias|neomo

2011 | Bejarano perspectiva da investigagéo. Utilizampsaprendiz.
Anna Maria a ideia do professor como aprendiz| €nsino
Pessoa de discutimos a importancia de os cursosmvestigativo
Carvalho de formacédo trabalharemmom e né&o

sobre os professores. Adotamos |a
abordagem de pesquisa qualitativa, [do
tipo estudo de caso, por buscarmos
compreender e ndo explicar o fenébmegno
estudado. Escolhemos o projeto A
alfabetizagdo cientifica desde as
primeiras séries do ensino fundamental:
em busca de viabilidade para |a
proposta” por tratar-se de uma parceria
entre uma Universidade e uma Escola
Publica — o que tem sido considerado
importante no processo de
aprendizagem dos professores — e por
tratar-se de um caso Unico devido |as
suas caracteristicas. Concluimos qug as
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acdes desenvolvidas pelo
contribuiram para que os professor
por meio de sua participacd
conseguissem modificar a sua forma
atuar no ensino de Ciéncias.

projgto

es,
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de

Vil
ENPE

2011

Mara Lucia R.
Costa

Ana Carla
Beja

Flavia
Rezende

Esta pesquisa investigou trag
identitarios de um grupo de professo

pddentidade,
eprofessor de

de fisica que participaram de um cursdisica,

de formacdo continuada a distancia.
corpus analisado corresponde
imagens enviadas por 12 participan
para que o0s
professor e um comentario com
motivos que o levaram a escolher t
imagens. A partir da analise semiolégi
(PENN, 2004), observamos que ape

Mabitus
asprofissional
es

representassem como

DS
IS
ca
as

trés imagens remetiam explicitamente
ao conteddo das Ciéncias Naturgis,

enquanto nove remetiam a aspec

tos

sociais da profissdo docente, gerarjdo

diferentes identidades: de heroismo,
sacerdocio e de sacrificio. Est
identidades estdo de acordo com
dimensbes encontradas por Cam
(2008) e com as
reveladas por Leite et al. (2010),

de

as
as
0Ss

representagges

m

estudos com professores. Procuramos

relaciona-las aohabitus profissional
desenvolvido nos
profissionais em que os professo
exercem a docéncia, distinguind
tentativamente, as realidad
educacionais do ensino privado e
ensino publico.

ambientes

es
o]
£S
do

Vil
ENPE

2011

Maria Clara
Igrejas Amon
Santarelli
Mikiya
Muramatsu

Médio, através de um acompanhame
dos mesmos em reunides mensais

sdo uma continuagdo dos cursos

formacdo continuada de professores
Fisica da Universidade de Sédo Pa
oferecidos nas férias escolares. O inty
da pesquisa é identificar os aspec
afetivos presentes em situacdes

aplicacdo de experimentos de Fisica
sala de aula, investigando o que €
préatica representa para estes profess
e como eles lidam com as frustracg
intrinsecas a este processo.

ntBxperimentag
(@®, Formacao
deontinuada,
desicandlise
ulo

ito

fos

de

em
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es

Vil
ENPE

2011

Ivani
Teresinha
Lawall
Luiz
Alexandre
Devegili

Neste trabalho buscou-se caracteriza
desenvolvimento profissional e analig

r Bormacao
acContinuada,

as concepcdes sobre inovacao curriculaoncepgéo

e mudangas na pratica docente
professores de Fisica do Ensino Mé
gue participaram de cursos de formag

ddos
li®rofessores,
dbesenvolvim
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Jonathan
Tomas de
Jesus Neto

continuada. A caracterizagdo do pe
profissional dos cento e cinquenta
nove professores foi realizada atra
das respostas dos questionérios obti
no primeiro dia do curso. Pa
identificar as concepgdes sobre inova
curricular foi feita a comparagéo d
respostas do questionario aplicado
inicio do curso e outro aplicado ao fin
do curso e, nesse dultimo, fora
avaliadas as mudangcas na praf

docente. Pela andlise dos questionafi

pode-se observar que a maioria (g
professores (61%) encontram-se na f
da Diversificacéo e Experimentacao.
resultados indicam que os professo
alteraram suas concepcdes SO
inovacdo curricular e que 78% d
professores alteraram suas prati
pedagogicas.

filento
Profissional,
éFisica
d&doderna e
aContemporan
dea, Inovacao
asCurricular,
n&nsino
aMédio.

ase
Ds
es
pre
DS
as

Vil
ENPE

2011

Cristina Leika
Horii

Jesuina Lopes
de Almeida
Pacca

Nesta pesquisa exploratéria observan
a interacdo pedagogica que o0co
dentro de um grupo de professores

formacao continuada; tentamos enten
como os momentos de siléncio surgir:
e como 0s sujeitos se colocaram dia

ndSiléncios no
rrelialogo,
erpausa e
dgrensamento,
nnteragao
nteialogica,

dele para construirem seu conhecimentformagéo

N&o perder a fluéncia em um diélo
inteligente € muito importante, mas

pausas de uma sequéncia sdo mome
essenciais e necessarios para garan
qualidade e eficicia da interagdo c
vistas a aprendizagem de qualidade.
momentos de siléncio sdo iguais de

para outro, apenas pela auséncia de s

jocontinuada
as
ntos
ira
m
Os
m
om,

mas trazem significados diferentes numa

sequéncia de aprendizagem dialogi
por estarem sempre presentes ny
situacdo de ensino, podem ser indic|
de acdes cognitivas ndo observavj
diretamente, mas que concorrem par
construcdo de conhecimento.

ca,
ma
0s
els
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VIl
ENPE

2011

Filomena
Maria
Gongalves da
Silva Cordeiro
Moita

Erika Carla
Alves Canuto
Alexandre da
Silva

O processo de formacéo de professg
tem sido tema de debates na esf
politica e académica. Como fruto dess
debates, tém surgido programas

Mestrado Profissional, de modo

promover uma formacao continuada g
dialogue com a pratica docente, en
eles, o Programa de Pdés-graduagao
Ensino de Ciéncias e Matematica

Universidade Estadual da Parall

rérmacao
ei@ontinuada;
eBnsino de
d€iéncias;
alDEB

ue

tre

em

da

ba

(PPGECM/UEPB). Essa novj

a




perspectiva de formagéo vem motivando
trabalhos investigativos sobre esse
processo. Nessa perspectiva, este texto
tem como objetivo apresentar uma
reflexdo sobre a relevancia da formagao
continuada de professores de Ciéncids e
0s possiveis impactos desses resultgdos

no Indicador de Desenvolvimento
Educacdo Basica (IDEB). A partir

a
e

uma pesquisa qualitativa exploratoria,

foi possivel obter
confirmam o aspecto relevante
processo de formagdo continuada
necessidade de se realizar um trab
reflexivo e investigativo sobre es
processo, j& que ele é um supo
fundamental para o desenvolvimen
profissional e (til para permitir novg
metodologias no arquitetar de nov|
percursos no processo educativo.

resultados que

o
a
Iho
e
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Vil
ENPE

2011

Tamini
Wyzykowski
Roque Ismael
da Costa
Gillich

Erica do
Espirito Santo
Hemel

Maria Cristina
Pansera-de-
Araujo

Este trabalho é uma reapresentacgao
trabalho intitulado: “Entre o discurso e
pratica: a experimentagdo no Ensi
Fundamental de Ciéncias” que f
apresentado no ENACED (2011).

investigacdo teve como objetiV
identificar as concepg¢des de professo
da educagdo bésica acerca
experimentacdo no ensino fundamer
de Ciéncias e suas limitagcdes, bem co
seu papel na docéncia, curriculo
formacdo inicial e continuada d
professores. Foram realizad
entrevistas com as supervisoras

ensino do municipio e professores
Ciéncias, gravadas em audio, transcr
e apo6s procedemos a analise dos dal
Os resultados apontam as dificuldad
que os professores enfrentam p
desenvolver atividades experimentg
Percebemos diferentes concepgdes ¢
relacdo ao uso da experimentag
consideradas tradicionais, que exigg
profissionais qualificados com perf
contemporaneo, para modificar eg
postura. Nesse sentido, cabe destac
importancia dos cursos e criagao
espacos de formacao continuada.

dexperimentag
ado, Ensino de
n&iéncias,
piFormacao de
IAProfessores
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VIl
ENPE

2011

Florence
Mendez
Casariego
Mariana da
Costa Lucas

O trabalho analisa a produgg
académica sobre formacdo inicial
continuada de professores para
disciplinas escolares em ciéncias que

oCurriculo,
eensino de
asiéncias,
fdormacao de

publicada, entre 2000/10, em qual

rgrofessores,
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Marcia Serra
Ferreira

periédicos nacionais qualificados
area: ‘Ciéncia & Educacao’, ‘Ensai

laformacgéo

sinicial,

Pesquisa em Educagdo em Ciénciasformacao

‘Investigag6es em Ensino de Ciéncias|
'Revista Brasileira de Pesquisa €

eontinuada
m

Educacgéo em Ciéncias’. O levantamento
foi realizado no sitio eletrénico de caga

um dos periddicos, investigando nps

titulos e palavras-chaves as expresspoes

‘formacéo de professores’, ‘formaca
inicial’, ‘formacéo continuada’,

‘formacé@o de professores de ciéncigs’,

‘formacéo inicial de professores (
ciéncias’ e ‘formagdo continuada ¢
professores de ciéncias’. A analise
sessenta resumos permitiu categorizg
producdo por tematica, periddico, arg
disciplinares, tipos e objetivos gerd
dos estudos. Tal andlise nos possibilif
uma melhor compreensdo de comd
formacdo de professores
concebida e
fornecendo-nos interessantes
para investigar tais a¢cdes no presente

(0]

is
ou
a

tem sido
pensada na Aarea,
'indicips'

VIl
ENPE

2011

Gabriela

Finco
Maidame
Henrique
César da Silva|

Este trabalho traz alguns resultados

dEnsino de

uma pesquisa de mestrado, que analis®iologia,

a entrada das Geociéncias no Eng
Médio, buscando compreender comag
enfoque  geocientifico, em aulg
tematicas de Biologia, permite

nGeociéncias,
Saber

sDocente,

aFormacéao

reorganizagdo de assuntos classicdSontinuada,
dessa disciplina. A pesquisa teve comnterdisciplin
objetivo principal analisar as interagépsaridade
entre essas ciéncias, em aulas elaboradas

e desenvolvidas por uma professora
Biologia da rede publica de ensino, €
processo de formagao
(considerando seus saberes docente

de
m

continuada

5) e

dentro de um projeto de pesquisa

colaborativo. Os procedimentd
metodolégicos consistiram n
acompanhamento do planejamento
producdo coletiva de uma Unida
Didatica piloto (UD), e também do se
desenvolvimento, em aulas de Biolog
pela professora. Os resultados desta
as relagbes entre a Biologia e
Geociéncias, e mostram que aulas m
abrangentes, principalmente n
interfaces do tema Tempo Geoldgid
permitem uma aproximacgéo dos limit
entre essas ciéncias.
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Marsilvio

Este trabalho tem por objetiv

p Formacao
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ENPE

2011

Gongalves
Pereira
Gewerlys
Stallony
Diego Costa
da Rocha
Alessandro
Tomaz
Barbosa
André Ferrer
Pinto Martins

caracterizar um programa municipal
formacao continuada, desenvolvido pg
Secretaria de Educagdo do municipio
Jodo Pessoa-PB, bem como analisg
concepcdo de formagdo continua
defendida e identificar aspectos q
possam  representar  avangos

limitaces do referido programa, T
periodo de 2006 — 2010. O Progral
tem pretensdes de trabalhar a forma
continuada de profissionais da educag
entre eles os professores de Ciéncias|
modo a considerar a realidade escolg
as necessidades dos professo
inserindo-0s na pratica como executo
ou cumpridores de deveres de u
proposta que é pensada fora do esp
escolar e das praticas docentes. Dese
inovacdo escolar com a implantagao
novas propostas curriculares. Com b
na pesquisa de literatura e docume
realizou-se uma andlise de tg
caracteristicas ~ buscando  conhe
aspectos dessa politica que posg
contribuir com a profissionalizaca
docente dos professores de Ciéncias.

deontinuada,
clprograma
deunicipal,
r @ofessores
dae Ciéncias,
uanalise
odocumental
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Vil
ENPE

2011

Jodo Amadeus
Pereira Alves
Washington
Luiz Pacheco
de Carvalho
Rejane Aurora
Mion

O presente texto é uma discusg
tedrica, decorrente de uma pesqu
mais ampla. Nele trazemos a discus
sobre situagdes, aberturas, contradig|
e polémicas que interessam e import
a formacdo de professores de Fisi
pois elas nos colocam diante
necessidade de fazermos no
indagacoes, de mudarmos
reforcarmos alguns pontos de vista
acdes, e de questionarmos sobre
transformacgé&o das praticas educacion

em Fisica. A meta é mostrar que tai

implicagbes estdo envolvidas em outl
dimensdes sociais d
contemporaneidade e s@o produzidas
humanose ndo humanasDiante desse
cenario sdo apresentados embasame
na literatura sobre a teoria critica €
Educagdo como suporte para
necessaria transcendéncia dos conte(
tradicionais de Fisica.

abormacao de
sprofessores,
saensino de
peéssica,
arelacdes
CLTSA

a

as
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VIl
ENPE

2011

Emerson
Izidoro dos
Santos
Luis Paulo

Piassi

~

Nesse trabalho discutimos as diferen|
abordagens didaticas para o ensino

teSeoria socio-
dastorica,

ciéncias, especialmente no ni
fundamental e apresentamos u

ehtividades
didaticas,

proposta de atividade baseada na teprfarmacéo de
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Alberto
Gaspar

sécio-histérica de Vigotski com
possibilidade para uma ampliag
dessas abordagens. O trabalho

b professores
10
foi

realizado em um curso de formacpo

continuada para professores de cién

ias

cujo objetivo era apresentar e discutif o
tema de modalidades didaticas a paprtir

da teoria socio-histérica e estimular
troca de experiéncias entre
participantes com foco na produgéo
atividades.

a
DS
de

Vil
ENPE

2011

Bernadete
Benetti

~

Apresento neste trabalho parte

d&ormacao de

pesquisa que tem por objetivo analisaProfessores,
perspectivas didaticas de professofeBnsino de
para o Ensino de Ciéncias nos ano€iéncias,

iniciais do Ensino Fundamental (1° ao
ano). A pesquisa se desenvolve de
2010, segundo paradigma qualitati
com diferentes procedimentos de col
de dados, como
entrevistas e observacoes.

acompanhamento de professoras
ambito dessa  pesquisa
constituir um  didlogo

Constatou-se a valorizagéo de ativida
préticas, como
metodoldgica para o Ensino de Ciénci
Em vista da grande expectativa

orientacdes praticas para trabalho

questionarids,

possibilidade

5Perspectivas
sdeidaticas

0
bta

procurpu
formadon.

les

as.
de
em

sala de aula, adotou-se a estratégia de

oficinas para fomentar o didlogo. As

professoras se envolveram com
construcdo de materiais e
aprofundamento de
manifestando  espontaneamente
potencial aplicabilidade.
que a maioria das docentes anseia

conceitos,

a
(o]

sua

Percebeu-se

por

mudancgas, mas na hora de efetiva{las

ndo conseguem alterar facilmente s
rotinas, privilegiando
tradicionais e bem estabelecidas.

sequéncias

as

Vil
ENPE

2011

Marcelo
Gama dos
Reis
Suzana Ursi

Este trabalho apresenta
preliminares sobre o programa

estudoEducacéo a

eDistancia

formacao continuada Rede S&o Paulo d&aD),

Formacéo Docente (RedeFor) ofereci

déormacéo de

em Educacéo a Distancia (EaD). Nogsprofessores,

objetivo é conhecer as concepcdes
professores de Biologia sobre EaD
formacdo docente. Selecionamos

grupo com 51 professores q

deaberes
nalocentes,
InRedeFor
e

participam do programa e aplicamos um

questionario no Ambiente Virtual d

Aprendizagem. Os professores, entre
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outras coisas, apresentaram demasi
preocupacdo com a interacdo ne
modalidade. Com relagdo a abordag
de assuntos especificos da Biologia, €

ada
sta
em
les

compreendem a falta de laboratériog e
atividades de campo como as principais
dificuldades, mas reconhecem que
cursos no formato do apresentado pela
RedeFor diminuem a distancia entre a
escola e a universidade.

Vil Amanda Lima Considerando a polissemia do conceitBormagao
ENPE | Otavio de inovagdo presente nos diferenfesontinuada de
C Gongalves meios educacionais buscamos negg®ofessores,

2011 | Silva Junior trabalho mapear qual(is) o(s) sentido[spréaticas
Isabel Martins atribuido(s) ao termo pelos professorepedagdgicas
durante o curso de formagéo continuademovadoras,
desenvolvido no ambito do projefofatores
kidsINNscience. Além de apontarmos pdacilitadores e
fatores facilitadores e impeditivos parampeditivos
que préaticas pedagogicas inovadofas
sejam adaptadas, implementadas| e
avaliadas nos espagos escolares a pgrtir
das contribuigbes dos docentes.
Vil Anne L. Em um programa de desenvolvimerjtdesenvolvim
ENPE | Scarinci profissional docente, analisamos com¢ ento
C Jesuina L. A. formador conduziu o aprendizado sobr@rofissional
2011 | Pacca o planejamento do ensino. Analisamoslocente,
alguns episodios de formagéo em que formagéo
tema foi abordado, focando a atengé@oontinuada,
nas acdes do formador e na dindAmiceeflexdo sobre|
adotada pelo programa. Observamos ¢uepratica
a emergéncia do tema vem de uma
necessidade expressa pelo professor,
através do relato de sua prética, e que a
condugéo da discusséo, pelo formador,
procura levar a uma reflexdo sobre| a
préatica, especialmente levando em copta
0s objetivos do ensino, deixando
implicita também uma caracterizagéo |da
concepgdo de ensino subjacente |as
escolhas feitas pelo professor. Tambgm
é notavel que o formador, em um
programa de orientagdo construtivisa,
desenvolva acdes coerentes com| a
pratica pedagdgica que desejou ensinar.
VIl lara Maria Este trabalho objetivou relacionar asEnsino de
ENPE | Mora histérias de vida de professoras [d8iologia,
C Longhini Biologia, seus saberes profissionais| élistéria oral
2011 | Graga suas préaticas docentes aos diferentete vida;
Aparecida contextos  politico-educacionais, oProfessoras
Cicillini periodo de 1960 a 2010. A pesquisae Biologia;
pautou-se na narrativa biogréaficaFormacao,
utilizando-se da histéria oral de vida gesaberes e
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nove professoras de Biologia que atuamréaticas
ou atuaram profissionalmente
distintas regides geograficas do Brasil.
Os resultados revelam a estreita relag@o
entre 0 contexto  socio-politicg-

econdmico e as formacdes das docentes.
Com relagdo ao curriculo, as docentes
pontuam a influéncia direta do BSCS ¢ a
utilizacéo do livro didatico. Os cursos de

formacdo inicial dessas professoras
revelam o modelo da racionalidagle

técnica (3+1). Quanto ao ingresso a
carreira docente, os sentimentos séo| de
soliddo e inseguranga. Algumas

colaboradoras se consideram professoras
de Ciéncias e ndo de Biologia. Cgm

relacdo ao fim da carreira docente, |os
sentimentos sdo de alivio da burocragia,
de apice da carreira, além de mujta
emogéo.

VIl Nataly Neste trabalho, buscamos compreendéscéo
ENPE | Carvalho os discursos de professores ex-alunog dmmunicativa,
C Lopes curso de licenciatura em Fisica de umasfera
2011 | Lizete Maria universidade, quando eles sagublica,
Orquiza de percebidos como atores falantes de unfarmacéo de
Carvalho esfera publica preocupada com | @rofessores,
Washington formacdo de professores. Por isscex-alunos,
Luiz Pacheco analisamos os didlogos virtuaisensino
de ocorridos entre estes ex-alunos e u Ciéncias
Carvalho professora do mesmo curso para| a
organizacdo o | Encontro de Ex-alunps
inserido no evento anual do Encontro [de
Pratica de Ensino da Fisica de llha
Solteira (ENPEFIS). Assim, analisamps
estes didlogos a luz dos conceitos |de
esfera publica, acdo comunicativa, de
professores como intelectuais e {de
acordo com os elementos da analise| do
contetdo destes didlogos virtuajs.
Portanto, vislumbramos neste trabalho,
uma discusséo importante para o ensino
de ciéncias, ja que reflete rapidamente
sobre a licenciatura em Fisi¢a
comprometida em discutir o ensino de
ciéncias de forma a superar a educagéo
dogmatica e instrumentalizada das
ciéncias.
Vil Ariane Milani Quais saberes e discursos um doceniiscursos
ENPE | Lopes precisa mobilizar para criar condigdgsnconscientes
C Elisabeth efetivas de aprendizagem? Pensandio professor,
2011 | Barolli nesta questao que emergiu de um estugsicanalise e

de caso, trazemos no escopo deserucacao,
trabalho  alguns  elementos  queensino de
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problematizam a relacdo do professofisica, relacéo
com seus saberes. Raul é nosso sujeitorofessor-

um professor com caracteristic
bastante peculiares.

conhecimento apurado do contetdo

disciplina — Fisica, € comprometido com

aconhecimento

Posgui formacéo de

dprofessores

o oficio do magistério e estad em bugca
constante por melhorar sua pratica. $eu

trabalho néo termina na sala de aula;
casa prepara experimentos que fara

em
em

sala. Mas se olharmos para a gestdq da

classe, o cenario ndo parece condize
Como entender essa situagdo? De
forma  podemos  ampliar
conhecimento a respeito do ensino
professores nessa disciplin
Entendemos que a situagdo passa |
sujeito professor e pelas relagbes que
estabelece com seu conhecimento, @
seus alunos, com a escola e cons
mesmo.

nte.
que

nosso

de
a7
elo
ele
om
igo

VIl
ENPE

2011

Nadja Patricia
Gongalves da
Silva Aimeida
Maria Marly
de Oliveira

Este trabalho faz parte de uma pesqu
mais ampla e em andamento sobrg
Pratica Docente de Professores Leig|
no Ensino da QuimicaConsideramog
leigos os professores corformacéo
superior, mas que ndo pPoOSSug
licenciatura especifica para a area
que estdo em efetivo exercicio.
Normalmente, 0s professorg
licenciados em Biologia ou Matemati
também ensinam Quimica. A carén
de professores habilitados para lecio
essa disciplina@@ um problema crénic
no Brasil, e no estado de Pernambu
ndo é diferente. Neste artig
apresentamos resultados preliminares
um diagndstico obtido a partir d
cruzamento dedados dos Censos d
Educagdo Superior e do Profess|
fornecidos pelo Instituto Nacional d
Ensino e Pesquisa (INEP), bem com
andlise de um questionario sobre
pratica docente desses profissionais.

ideormacéao de
Arofessores,

o$rofessores

Leigos,

Ensino de

enQuimica

em

bS
a
ia
har
co,

D,
de

Vil
ENPE

2011

Maria Marly
de Oliveira

W==2"0

Este texto traz uma nova reflexdo so
a Metodologia Interativa que tem con
carro-chefe no processo de pesquisg
técnica do circulo hermenéutic
dialético (CHD). Ap6s dez anos ¢
experiéncias com publicagdo de vari
artigos cientificos, dissertagdes e tes
surgiu a necessidade de fazer alg

r€omplexidad
oe, Circulo

, Fermenéutico
D--dialético;
eSequéncia
oslidatica
efmterativa,
irdialogicidade

ajustes para oferecer melhores subsidios
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para realizacéo de trabalhos académiios.

Sendo assim, redefinimos a Metodolo
Interativa e o CHD por meio de um
fundamentacdo tedrica bem m3
consistente, com base na complexid
segundo Morin  (2005) e n
dialogicidade, segundo Freire (2004
Dessa forma, apresentamos 0s no
aportes tedricos fazendo a interface cf
o registro de duas recentes experién
no processo de formacgao continuadal
professores do Ensino de Ciéncias
Mateméatica e que estdo relacionad
com a educagdo ambiental e estd]
supervisionado para licenciandos ¢
Ciéncias Bioldgicas.

ia
a
is
de
A
1.
VoS
bm
ias
de
e
as
gio
m

Vil
ENPE

2011

Joaquim
Fernando
Mendes da
Silva

As concepgdes sobre o processo ens|
aprendizagem e os modelos didatig
segundo Porlan de um conjunto
docentes de Quimica do Ensino Méq
no Estado do Rio de Janeiro forg
analisados através de reflexdes
dindmicas individuais e em grupo. Eg
andlise nos permitiu verificar qu
apesar da forte influéncia do modeg
tradicional nas concepgdes de diver
docentes, especialmente em relacdo
pardmetro “para que ensinar’, exis
uma preponderancia da aderéncia
modelo alternativo neste grupo

docentes analisado. Ao final des
processo  analitico, os
analisados relatam mudangas em S|
percepgdes sobre a atividade docent
passam a estruturar projet
pedagbgicos que incorporem estas no
perspectivas.

nbtodelos
odidaticos,
dePorlan,
i@oncepcdes
ndidaticas,
éormacéo de
tProfessores

2,
lo
0s
ao
te
ao
e
te

docentes

uas
e, €
DS

as

Vil
ENPE

2011

Claudia
Starling Bosco
Danusa
Munford
Rafael A. F.
Almeida
Margareth
Lovisi

Kely Cristina
Nogueira
Souto
Luciana Silva

Nesse estudo, acompanhamos a atua
de dois licenciandos e uma profess(
iniciante (todos com formagédo e
Ciéncias Biologicas) buscand
investigar o] processo d
desenvolvimento de préticg
argumentativas ~ promovidas  pel
participantes. A pesquisa foi realiza

cBormacéo de
rarofessores,
mséries iniciais
odo ensino

e fundamental,
sensino-
bsaprendizagem
Hade Ciéncias

em duas turmas do 3° ano do Ens|
Fundamental em uma escola publ

no
ca

federal de tempo integral localizada em
uma grande capital do sudeste do Brgsil.

A coleta de dados ocorreu em aulas cuja
tematica era nutricdo vegetal. Este
estudo adotou uma metodologia e

pesquisa qualitativa, orientada por uma
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perspectiva naturalista e pode g
caracterizado como um estudo de cg
Para coleta de dados foram utilizad
observacdo participante, entrevist
reunibes, e artefatos produzidos.

resultados indicam que expectativas

“controle da turma” séo influenciada

as,
Os
de
s

pelo conhecimento acerca da faixa

etaria. Ha transformacdes significativ
no discurso dos professores e (g
alunos, sendo que experimentos e
registro escrito desempenham um pa
critico no desenvolvimento de prétic
argumentativas.

AS
0s
o

pel
as

Vil
ENPE

2011

Daniella
Assemany
Miriam
Struchiner
Tais Rabetti
Giannella

Este trabalho descreve os significad
produzidos  por  professores
Matematica em um ambiente virtual
um curso semipresencial de Algeb
Com base nas ‘falas’ apresentadas p¢
professores em féruns de discuss
buscamos os elementos da producgéd
significados em uma atividade sobre
ensino de Equacdes, desenvolvida
distancia. Analisamos os significad
produzidos através da 6Gtica do Mode
Tedrico dos Campos Semantic
(MTCS) (LINS, 1992), que estuda
producdo de significados a partir

crencasafirmacgdes e justificac@es.

principais resultados da analise

atividade indicam cinco campdg
semanticos, que denominamos g
‘Interpretacgéo’, ‘Representac]
simbdlica’, ‘Transformagéo’,
‘Problematizacéo’ e ‘Condut
aritmética’. Estes campos nos remetel|
possiveis significados produzidos p
alunos da Educagdo Béasica em u
mesma atividade,

muitas vezes ignorados pelo profess
A partir dessa pesquisa mostramos
alternativo olhar para a producéo

significados, apresentando ferramen
que contribuem ndo s6 para

Matematica, mas para o Ensino

Ciéncias.

oBroducéo de
esignificados,

Heformacéo de

aprofessores

olake

AdJatematica,
@nbiente
wirtual de
aprendizagem

DS

lo

DS

um
de
as
a
de

Vil
ENPE

2011

Sonia Elisa
Marchi
Gonzatti
Maria Ines
Corte Vit6ria

O desenvolvimento profissional docer]
coloca-se como um objeto de estu
relevante em um cenario em que no
exigéncias séo incorporadas ao traba
docente. O professor precisa articu
saberes de ordem epistemoldgi

td~ormagao
ddocente,
agréatica
Ihpedagogica,
adiarios de
caaula

psicolégica, metodolbgica e préatica

no
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desenvolvimento do seu trabalho. E| é
nesse contexto que surgem as tensdes
que envolvem as diferentes dimensdes
da préatica pedagogica. A aproximagfo
entre o campo da pesquisa, da préatida e
da formagéo coloca-se como uma
necessidade e, ao mesmo tempo, camo
um dilema do oficio de professor. Neste
artigo, sdo compartilhadas algumgs
tensBes e contradicbes que permeiam a
pratica profissional de uma professqra
de fisica. Os dilemas foram recortado$ a
partir de um diario de aula elaborado jao
longo de um semestre de trabalho.
Percebeu-se o potencial do mesmo cgmo
instrumento de desenvolvimenio
profissional. Evidenciou-se, também,|a
possibilidade da pratica profissional gm
sala de aula tornar-se um instrumento
permanente de reflexdo e de
investigacao.

VIl
ENPE

2011

Francine
Pinhéo
Isabel Martins

Neste artigo apresentamos revisao
literatura em periédicos nacionais sok
o tema “formacéo de professores par
ensino de ciéncias nos anos iniciai
Para isso, utilizamos elementos
Andlise Teméatica (BARDIN, 1977)
procedimentos de buscas eletronica.
meio de mapeamento explorato
quantitativo identificamog
homogeneidade do campo em relagag
desenho de pesquisa e ao tratament
contetdos disciplinares,
heterogeneidade de referenciais teori
sobre formacdo de professores. C
base na discusséo qualitati
elaboramos perguntas que dizg
respeito as caracteristicas dos espaco
interlocucdo entre  professores
pesquisadores; as representacdes
imagens de “professor dos anos inicia

que fundamentam e que sd

(re)construidas nessas interacdes;
tratamento do contetdo especifi
nestes anos e, em que medida,
abordagens mais comumen
identificadas favorecem ou dificultam
desejada implementacdo de abordag
interdisciplinares. Por fim, apresentam|
sugestdes para pesquisas futuras.

deormacéo de
rerofessores;
a ensino de
5"ciéncias; anos|
daniciais;

e revisdo de
Pditeratura
io

ao

de
e
COS
bm

te

ens
0s

IX
ENPE

Ticiane
Silveira Neto
Jesuina L. A.

A literatura aponta que 0s cursos
formacgdo continuada de curta durag

déormacao
acontinuada,

nado conseguem transform

arProfessores
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2013 Pacca efetivamente a atuagdo do professor éenQuimica,
sala de aula. Aderimos a esta idgiaCursos de
entretanto  acreditamos que cerfosurta duragdo
fatores podem ser abordados nesses
cursos e sensibilizarem os professores
de alguma forma, tornando-se (Utejs,
contribuindo para o processo ge
ensino/aprendizagem. Neste trabalho
discutiremos o] aproveitamento
promovido por esses cursos e [0S
conhecimentos que estdo sendo
agregados aos  professores, que
poderiam vir a influenciar a sua pratica.

IX Joao Batista Identificar e problematizar obstaculosDesenvolvim

ENPE | dos Santos para o de desenvolvimento profissionaénto

C Junior de um grupo colaborativo de vinieprofissional

2013 | Maria Eunice professores de Quimica de escolade

Ribeiro publicas de Sdo Paulo cujo objetivo erprofessores,
Marcondes implementar acdes capazes de melhoréormacéo
a aprendizagem. Para diagnosticar |osontinuada,
obstéaculos foi elaborado um instrumerjt@nsino de
baseado nas idéias de Bernal, Pérez @uimica
Mellado (2010).

IX Rodrigo Apresentar um levantamento do estgdBormacéo
ENPE | Claudino do conhecimento sobre a formagg@ontinuada de
Cc Diogo continuada de professores de niyebrofessores,
2013 | Shirley médio, da area de Ciéncias Naturai$ &cnologias
Takeco Mateméatica para a incorporacdo dade

Gobara tecnologias da informacgé&o einformagao e
comunicagdo — TIC em suas pratigasomunicagao,
pedagogicas. estado do

conhecimento

IX Alessandro Identificar e discutir concepgbes deEnsino de

ENPE | Pedro professores de ciéncias sobre objetiyosiéncias,

Cc Fernando do uso de atividades praticas, nunformagao

2013 | Bastos contexto de formacdo continuadacontinuada de|

Eliane Cerdas Assim, um trabalho de reflexdo sobreprofessores,

Labarce objetivos de atividades praticas fpiatividades
desenvolvido em uma escola publica [deraticas,
educacéao basica do estado de SP. caracteristicag

da atividade
cientifica

IX Romilda Avaliar as oficinas de formacédo paraEducacao

ENPE | Aratjo professores sobre mudancas climatigapyblica,

Cc Cumaru atuantes no Ensino Fundamental | &ormacao

2013 | lerecé Barbosg Médio, realizadas pela SDS em 2009 |neontinuada,

Marco Aurélio municipio de Iranduba, em 2010 emTrabalho

Nicolato Manaus, ambos no Estado ddDocente

Peixoto Amazonas.

IX Rui Manoel de O foco da pesquisa parcial aquiAvaliagao

ENPE | Bastos Vieira apresentada estd nos mecanismos| flermativa,

C Emerson avaliacdo desenvolvidos para andlise|d@rmagao

2013 | lzidoro dos producdo didatica dos professoresontinuada,
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Santos participantes desse curso. Esseoria socio-
Luis Paulo de instrumentos denominados dehistorica
Carvalho indicadores de melhoriastém por
Piassi, Alberto finalidade avaliar ndo apenas o resultgdo
Gaspar de uma producdo didatica m3s,
principalmente, 0 processo de
construgdo coletiva e reflexiva desse
resultado.

IX Paula C Analisar a participacéo dos professoreSormacgéo
ENPE | Bergantin durante um curso de formagé&ocontinuada,
C Oliveros continuada baseado no ensino poensino por
2013 | Ivanise Cortez investigacdo, bem como identificarinvestigagéo,

de Sousa dificuldades e avangos na elaboragéo dearticipagao
uma atividade investigativa.
IX Edna Sheron | Q Nesse trabalho, discutimos as varlagnsino de
ENPE | da Costa concepgdes e entendimentos sobrg @uimica;
C Garcez conceito de inovagdo educaciorjaformacgéo de
2013 | Marlon presente na literatura, com o objetivo d@rofessores;
Herbert Flora argumentarmos e apresentarmos ymiaovagao
Barbosa discussdo tedrica sobre a importangiaducacional
Soares desses processos de inovagdo e suas
relagbes com a formagao de professores.
IX Sonia Elisa M Este trabalho apresenta resultados |deratica
ENPE | Marchi / uma investigacdo realizada comdocente, anos
C Gonzatti P professores dos Anos Iniciais do Ensipdniciais,
2013 | leda Maria Fundamental, participantes de um cufsensino de
Giongo Marli de extensdo, cujo objeto de estudo [fdCiéncias
Teresinha investigar em que aspectos a pratickxatas,
Quatrtieri docente estd sendo ressignificadal formagéo
partir das vivéncias proporcionadascontinuada,
nesse espaco de formagdo. O propogitriucacédo
do curso foi problematizar os conceitgscientifica
curriculos e praticas do ensino de
Ciéncias Exatas nesse nivel de ensino,
considerando que o mesmo devefria
propiciar 0s primeiros passos |e
aprendizagens no processo de educdgao
cientifica dos estudantes.

IX Filomena M. C Visa investigar aspectos da formacadlestrado
ENPE | Gongalves da | / continuada de egressos dos MestradoBrofissional;
Cc Silva Cordeiro | M| tem como objetivo socializar pFormagéo
2013 | Moita apresentar reflexdes sobre asontinuada;

Alexandre da contribuicdes do Mestrado em Ensino d@oliticas

Silva Kleiton
Oliveira

Ciéncias e Matematica da UER
(MECM/UEPB) para a formaca
continuada de professores, e analisar|
gue ponto as bases teérico-prati
mediadas por esse programa es

atendendo a algumas das diretriz

educacionais vigentes e as expectati
de desenvolvimento profissional e

Beducacionais

até

melhorias da pratica docente, por meio

da utilizagdo de produtos ou process|
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na perspectiva de seus egressos.

IX Roberta C Este trabalho apresenta umaComunidade
ENPE | Chiesa / Comunidade de Préatica construida cprde pratica,
C Bartelmebs P 0 objetivo de compreender o ensino densino de
2013 astronomia nos anos iniciais (CPEA)astronomia,
Envolveram-se nesse estudo ojt@nos iniciais,
professoras  atuantes no  Ensipdormacéo
Fundamental de uma escola municipatontinuada de
de Rio Grande — RS. professores
IX Walter de C Neste momento da pesquisa, estamd3onstrugao
ENPE | Oliveira Paulo | / investigando a dimensdo Rendimentae
C Marcelo F dos cursistas aprovados endicadores,
2013 | Giordan / apresentaremos alguns resultados | rieducacao a
Q forma de indicadores por meio dedistancia,
/ tabelas e graficos referentes a estBormacgéo
B dimenséo. continuada
IX Lenice C Investigar qual a concepg¢éo de professdformacao de
ENPE | Heloisa de / os formadores tém em menteprofessores,
C Arruda Silva M considerando que esta concepcao orientarmacao de
2013 | Fernando suas ag0es e isso se faz presente quarfdamadores,
Cesar Ferreira se propde ac¢des de formagado continupdasino de
de professores de ciéncias que reudrjef@iéncias
formadores de diversas areas.
IX Sandra de B Fazer um estudo sobre algumas teofidrmacao de
ENPE | Freitas do desenvolvimento humano ressaltarjdprofessores,
C Paniago suas concepgOes sobre o processo| @#éncias
2013 | Fernandes aprendizagem, sua relevancia | @iolégicas,
Dalva Eterna implicagbes na educagdo escolar e|nAducacédo
Gongalves formacao de professores. Inclusiva,
Rosa Aprendizage
m
IX Luan Carlos C Investigar nesse processo como |aAulas
ENPE | Morais Dutra | / teorias educacionais promovem | graticas,
C Lenice M reflexdo desses profissionais sobre |a@®rmacéo
2013 | Heloisa de estratégias e recursos de ensino continuada,
Arruda Silva equivocos
conceituais
IX Luciana C Compreender as formas pelas quai$ Bormacéo de
ENPE | Bagolin tematica “Formacdo de ProfessorgsProfessores,
C Zambon estd sendo incorporada nas producpdsducacéo em
2013 | Fernanda académicas veiculadas no ENPHCCiéncias,
Sauzem Centramos nossa anélise em 04 edi¢gdé¥oducao
Wesendonk desse evento (2005-2011), nas quaikcadémica,
Larissa foram identificados 535 trabalhgsENPEC
Zancan publicados nessa temética.
Rodrigues
Eduardo A.

Terrazan




APENDICE F — Ficha de identificacio dos professores

| - CARACTERIZACAO DA UNIDADE ESCOLAR
1- Nome da Escola:

Escola Municipal ( )
Escola Estadual ( )
2- Municipio: Chapecé (SC)

- IDENTIFICA(;AO DO ENTREVISTADO
3- Nome

4- Sexo: () Feminino () Masculino

5- Idade anos

6- Anos de atuacao no
magistério

7- Periodo em que trabalhou ou trabalha no
estado

8- Periodo em que trabalhou ou trabalha no
municipio

- Carga horéria de trabalho semanal
10- Vinculo empregaticio

11- Atua em outra escola?

a) ( ) Néao

b) ( ) Sim. Publica ou particular?
Em que nivel de ensino e/ou em outra funcdo?

12- Formagéo Docente
Habilitacdo(bes)

Instituicéo

Ano de término

c) ( ) Outra Formagdo de Nivel Superior. Qual?
( ) Especializacéo. Qual?

Onde?
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Quando?
d) ( ) Outra? Qual?

[l - DADOS COMPLEMENTARES

13- Com que frequéncia costuma ler?

()sempre ( )asvezes ( )raramente

14- Que tipo de material 16?

( ) revista ( ) jornais ( ) artigos ( iyrbs ( ) outros

15- Que autores fazem parte de suas leituras?




APENDICE G — Quadro de Andlise das entrevistas

Grupo A e Grupo B

Quadro de Analise das entrevistas

(Grupo A)
Prof. Caracteristicas Fragmento da fala Dimenséao
da FP

P1 Desenvolver a E levar a pensar, porque ndés estamos nu@ntologica
inquietude social ¢ sistema que esta dizendo apoiando| o
politica; consumismo, e essa ndo é a nossa Vvisao.

Enquanto educadora ambiental enquanto
prof. de Ciéncias, né Geovana eu penso [que
nés temos um compromisso muito major
com esse planeta, com essa vida, com esse
povo.

P1 Desenvolver 8 Porque eu néo esqueci, porque foi no inici@ntologica
capacidade de da minha formacéo, foi no inicio da minhaGnosiol6gica
resisténcia a caminhada enquanto profissional. Entdq a
ideologia gente aprende uma vez, ndo que a gente|ndo
dominante; vai mudar, a gente vai ampliando...

E nés ndo mudamos a nossa pratica
pedagogica de sala de aula, tem uma optra
proposta, mas a nossa pratica é voltada para
a questdo da justica, pra questdo |da
solidariedade, pra questdo da humanizagao,
pra estas questdes concretas.

P1 Transformar ideias Numa comunidade a gente viu que erg @&nosiolégica
e valores em| questdo do vestuario. Foi feito toda um#&raxiologica
acoes; campanha do agasalho e tal. Entdo se|via

resposta concreta, tanto dos alunos enquanto
contetdo, o comprometimento dos pais, |0s

pais estavam mais presentes na escola|e o
comprometimento enquanto sociedade que a
gente tem que ter, da transformagao.

P1 Aprender com a O que eu tenho que trabalhar aqui eu tepi@nosiolégica
cotidianidade; que trabalhar na outra escola, mesmo que as

realidades séo diferentes, porque os projetos
sdo unificados.

P1 Conceber g A formacé&o ndo deve ser uma formagéo pafntoldgica
professor  comg estimular o professor a fazer tal atividagePraxioldgica
um intelectual| Vamos estimular o professor a fazer um
investigativo, projeto sobre a &gua, ndo. Qual é| a
critico e criativo| necessidade do professor, qual é| a
da sua praticd necessidade nossa, qual é a minpha
docente; necessidade enquanto profissional...

P1 Desenvolver uma Eu descreveria assim como algo mai&pistemolégica
epistemologia pensante na realidade, com projetos mais
criadora que| concretos que levavam a gente, due
estimula a| desafiavam o professor...
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pergunta;

P1 Compreender
como a ideologid
dominante se
cristaliza em
praticas e néad
apenas emn
discurso;

P1 A criacdo € Na minha opinido, € muito importante partiiGnosiolégica
recriacao dag da realidade do aluno, por exemplo, eu esg@axioldgica
praticas a partir da bimestre vou trabalhar a partir de urpa
realidade e dg contextualizacdo de um projeto diagndstico.
forma coletiva,

P1 Conceber 3 Ontolégica
participagcdo ativa
dos sujeitos comd
condicdo inerente
ao processd
formativo;

P1 Conceber 4 O papel do conteddo escolar na outr&pistemolégica
educagcdo comg proposta era esclarecedor, era trazer prese@aosioldgica
uma racionalidade a realidade a realidade do aluno | €raxiolégica
investigativa e| transformar isso. A transformacéo a partir|da
criadora a partir dg sua realidade e do contetdo trabalhado Viocé
reflexdo critica do§ conseguia visualizar melhoras na
problemas da comunidade a partir do conteido que |vc
cotidianidade  de¢ trabalhou.
forma coletiva

Prof. | Caracteristicas Fragmento da fala Dimensdes
da FP

P3 Desenvolver @ Bom eu acho|l Ontoldgica
inquietude imprescindivel que se

social e politica; | fizesse uma discussdo
politica  geral  dag
politicas educacionais,
das politicas sociais,
porque envolve todd
esse povo que passa pela
escola.

P3 Desenvolver 3 Também eu acho qug Ontolégica
capacidade de tem que ter um olhal Gnosiologica
resisténcia a para as organizaclgs
ideologia sociais, compreender p
dominante; que significa a

Organizacao das
Mulheres, o] que
significam 0s
Sindicatos,

Cooperativas, o0 MST
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porque eles Y
organizam desta forma.|.

P3 Transformar
ideias e valores
em acdes;

P3 Aprender com g Percebo hoje que ofs Gnosiolégica
cotidianidade; professores que tiveram

a pratica da discussao
com o Tema Geradot,
com uma educagado majs
libertadora, a partir dg

Paulo Freire, com un

olhar diferente para og
contetidos escolares.
Eles conseguem hoje ra
escola, apesar de ter|a
apostila, ter um olha

diferente, para além da
apostila.

P3 Conceber g Como noés definiamos ¢ Ontoldgica
professor comqg contetdo escolar a partjr Praxiolégica
um intelectual| do Tema Gerador,
investigativo, contetdo escolar na
critico e criativo| proposta anterior era um
da sua préaticgd conteudo significativo.
docente;

P3 Desenvolver Um conteddo que tinha Epistemolégica
uma a demanda daquele
epistemologia grupo, daquela
criadora que| realidade. A partir dai a
estimula a| gente fazia as discussoes
pergunta; e buscava o que era

melhor para resolve
aqueles problemas.

P3 Compreender E comegou a entenderPraxiolégica
como a| como vé@o se dando ds
ideologia processos de construgéo
dominante  se do curriculo na escola g
cristaliza em| pra que, que ele vem, |e
praticas e naq pra que ele serve e as
apenas en intengbes, das decisdes
discurso; politicas terem esse oy

aquele curriculo ng
escola.

P3 A criacdo €|
recriagdo  das
praticas a partif
da realidade ¢
de forma
coletiva,

P3 Conceber a No periodo da| Ontoldgica
participacao Reorganizagéo
ativa dos| Curricular a gente fazig
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sujeitos  como|
condigao
inerente ao
processo
formativo;

discussdes ng
coordenagéo, junto cor
os professores, diregas
funcionérios da escola
0s pais dos alunos e ¢
alunos. Isso acaba ind
para os Seminarios, pal
as Conferéncias e tinh
a participacdo de toda
comunidade escolar. Er
democrético, tinhg
ampla participacao,
Também tinhamos
planejamento  coletivg
que garantia além d
estudo  coletivo, 3§
organizacao
interdisciplinar, o]
planejamento de
atividades diferenciada
na escola, como &
oficinas  pedagdgicag
um olhar diferenciadg
para a construcdo d
conhecimento.

D

o

o]

P3

Conceber E
educagdo comg
uma
racionalidade
investigativa e
criadora a partir
da reflexao
critica dos
problemas da
cotidianidade de
forma coletiva.

Bom eu acho que
nossa discussdo d
Reorganizacao
Curricular que  nds
tivemos e a questéo d
curriculo  via Tema|
Gerador ela foi muitg
significativa. Porque 3
gente estudou, porque
gente buscou, porque
gente viu que ¢
conhecimento ele ten
que partir da|
necessidade do sujeit
que estad ali, par
resolver 0s seu
problemas, da
comunidade e amplial
para as outras questde
achar uma alternativd
uma solugdo, uma said
para o0s problemas
construir outras|
possibilidades nos
espagos onde os alun
convivem e tambény
para inserir eles en
outros espagos.

a Epistemologica
aGnosiologica
Praxioldgica

]

QD

Do =

DS

n
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Prof. | Caracteristicas da Fragmento da fala Dimensdes
FP

P4 Desenvolver a Considero a mais importante através dadntologica
inquietude social ¢ Redes Tematicas né, porque ha uma
politica; transformacgdo, ha um coletivo, um sonho|de

sociedade né, uma coisa diferente.

P4 Desenvolver g
capacidade de
resisténcia 3
ideologia
dominante;

P4 Transformar ideias
e valores em acgdes;

P4 Aprender com 3
cotidianidade;

P4 Conceber q Depois nés passamos para as Redé&ntolégica
professor como un) Temaéticas que eram ouvidas muito as fglad@raxiolégica
intelectual dos alunos, dos moradores da comunidade.
investigativo, A gente saia a pesquisa de campo para
critico e criativo da| conhecer de fato a realidade dos alunos| né
sua pratica docentg; como se sucedia o conhecimento deles| as

dificuldades que tinham.

P4 Desenvolver uma
epistemologia
criadora que
estimula a perguntg

P4 Compreender comp
a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas em
discurso;

P4 A criacao €
recriacao das
praticas a partir dg
realidade e ds
forma coletiva;

P4 Conceber 3 Depois com a proposta freireana que erp a
participacdo ativ Rede Tematica, noés tinhamos as ref&3ntologica
dos sujeitos comg tematicas onde o planejamento era coletivo,
condicdo inerentg que se planejava semanalmente, reunia o
ao processq grupo de professores. E a partir dai das falas
formativo; é que se planeja fazia o planejamento das

atividades. Atividades gerais da escola, ¢as
aulas enfim, cada um sabia do todo, tqdo
mundo sabia do todo da escola.

P4 Conceber a A gente queria o conhecimento para o alun&pistemoldgi
educacéo comg para ele conseguir modificar a partir gdaca
uma racionalidade conhecimento cientifico transformar |aPraxiolégica

investigativa e

sociedade, mudar os problemas, transpo

@nosiolégica
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criadora a partir dg
reflexdo critica dog
problemas da
cotidianidade  de
forma coletiva

problemas. Entdo é essa a diferenga que eu

vejo né, um conteudista

transformador.

pra um

Prof. | Caracteristicas da Fragmento da fala Dimensdes
FP

P5 Desenvolver a Considero a mais importante através dadntologica
inquietude social ¢ Redes Tematicas né, porque ha uma
politica; transformacgdo, ha um coletivo, um sonho|de

sociedade né, uma coisa diferente.

P5 Desenvolver g
capacidade de
resisténcia 3
ideologia
dominante;

P5 Transformar ideiag
e valores em acdes)

P5 Aprender com a E também o estudo de todo esse contextd, @mosioldgica
cotidianidade; que Ciéncias ndo é uma disciplina separada,

gue existe uma relagdo com a Matematica,
existe uma relacdo com a escola como jum
todo. Entdo a gente conseguia fazer gssa
relacdo também e se sentir parte dgsse
contexto.

P5 Conceber g Ent&o que o ensino tenha um significado qu@ntologica
professor como un} seja interessante, que seja dinamico. Eu gcRoaxiolégica
intelectual que dinamismo buscando palavras chave,
investigativo, que seja dindmico, que seja alegre, que seja
critico e criativo da| diferenciado. Que eu chegue numa semana e
sua pratica docentd; eu traga uma atividade, na outra semana eu

trago outra atividade para que ele néo|se
canse daquela aula, daquela rotina, gue
acaba sendo sempre a mesma coisa, naquela
aula entdo. Entdo eu penso que é transfofmar
em algo curioso.

P5 Desenvolver uma Os planejamentos sim, eu lembro que fatépistemolégi
epistemologia hoje eu tenho caderno de planejamento |eoa
criadora que| funcéo desse tempo. A minha organizagéq de
estimula a| sala de aula hoje ela ndo é tal e qual| os
pergunta; elementos que n6s tinhamos enquanto

planejamento da época, mas assim ela
direciona hoje de como eu vou trabalhar
determinado contetdo. Como é que eu
trabalhar a classificacdo dos seres vi
entdo eu comego com questionamentos,
que o aluno sabe o que, que é classifica

me
m
ou
0S,
le 0
no

seu real e a partir dai a gente acaba fazendo
atividades que vem de encontro a este

contetdo. Entdo esse, a aula, o tempo de

mesmo ela é conduzida a partir de

aula
5Se

trabalho que foi me passado antes, enqu

anto
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planejamento.

P5 Compreender comp
a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas em
discurso;

P5 A criagdo e Eu penso que o dinamismo para a gent8nosiolégica
recriagao dag levar para a nossa sala de aula, porpuraxiologica
praticas a partir da muitas oficinas e muitas atividades
realidade e dg realizadas durante estes encontros
forma coletiva; dinamizavam a nossa atuacao la em sala de

aula. Entdo tinha esse, vocé vivenciava o gue
0s colegas fizeram e com isso vocé trazia
para a sua realidade, muito importante essa
situacgao.

P5 Conceber a Eu percebo que as vivéncias enquanto
participacdo ativg municipio permitiram essas trocas, eu a¢hOntologica
dos sujeitos coma que o significativo pra mim que ficou foram
condicdo inerente essas trocas, as experiéncias de outros
ao processd espagos.
formativo;

P5 Conceber g
educacao comd
uma racionalidade
investigativa e
criadora a partir dg
reflexdo critica dos
problemas da
cotidianidade  de
forma coletiva

Prof. | Caracteristicas da FP Fragmento da fala Dimesbes

P6 Desenvolver E
inquietude  social €
politica;

P6 Desenvolver E
capacidade de
resisténcia a ideologia
dominante;

P6 Transformar ideias ¢
valores em acdes;

P6 Aprender com g
cotidianidade;

P6 Conceber o professor
como um intelectua
investigativo, critico €
criativo da sua praticg
docente;

P6 Desenvolver uma

epistemologia criadorg
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que estimula E
pergunta;

P6

Compreender como
ideologia dominante s
cristaliza em praticas
nao apenas en
discurso;

a
£
=
h

P6

A criagdo e recriacap
das praticas a partir da
realidade e de forma
coletiva;

Eu acredito que sim, porque ali simGnosiol6gica

havia a preocupagéo com aluno col
um cidaddo, com
dificuldades com todos o0s seus avan

meraxiolégica

todas as syas

COS

né. E ai a gente discutia também myito

entre nds professores, isso da u

ma

animacdo pro grupo, da novas luZes

digamos assim para resolver
problemas de aprendizagem.

psS

P6

Conceber a participacg
ativa dos sujeitos comp
condi¢do inerente a0
processo formativo;

o

P6

Conceber a educacidUma coisa que é bem importante

como
racionalidade
investigativa e criadora
a partir da reflexaq
critca dos problemas
da cotidianidade d¢
forma coletiva.

uma

acho que é ter mais planejamer

coletivo, porque os proéprios professol
vao acabar dizendo e discutindo

elEpistemologica
t@nosioldgica
efraxiologica

e

resolvendo os problemas que aparegem

no dia a dia em sala de aula. Porg
guanto mais o proprio professor discy

mais ele vai direto ao problema, sempre

que trazer iluminados de fora, de out
realidades acabam néo
aqueles reais problemas que a gente
em sala de aula.

as

resolvendo

tem

Prof.

Caracteristicas
da FP

Fragmento da fala

Dimensbes

P11

Desenvolver &
inquietude social

Também como lidar com os alunos a quegtdontoldgica
da droga, sabe uma assistente social

ele

e politica;

poderia nos ajudar nessa parte. E tami
trabalhar diversos meios de comunicagéo
eles tém acesso pra ndo entrarem na dropa
também que tivesse aonde o aluno pude

ele tivesse mais lugares para ele brin
estudar. Entdo seria uma forma de tirar €

da rua, da droga e socializar eles
comunidade.

ém
fue

sse
passar quatro horas na escola e quatro horas
ar,
escolinhas de futebol, lugares para eles ifem
les
na

e

P11

Desenvolver
capacidade
resisténcia
ideologia
dominante;

deg

Q)

P11

Transformar

Mostraria também como é importaat¢ Gnosiolégica
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ideias e valores
em acoes;

trabalho em equipe, a equipe pedagdgica paPaaxioldgica

que o aluno tenha uma boa aprendizage
desenvolvimento. O trabalho pedagdégico
podia também ser integrado junto com| a
assistente social dentro de uma institui

e

a0

escolar que fazem muita diferenca pard o

aluno. H4 problemas sociais que estéo forg

do

alcance da nossa instituicho que serig a

escola, mas na qual o assistente social|el

teria assim um dominio sobre varios assun

e

0S.

P11

Aprender com a
cotidianidade;

P11

Conceber g
professor como
um intelectual
investigativo,

critico e criativo
da sua praticg
docente;

Bom, a primeira mais importante eu acho quéntoldgica

foi o Tema Gerador, porque a gente tinha
apresentar as aulas que vocé trabalhaval
sala de aula. Vocé tinha que representa-las n

JURraxiolégica
em

o

grande grupo ou apresentd-las no grapde

foi uma forma de dar
também para o profes:

grupo. Entéo
oportunidade

crescer, buscar e ajuda também se vpcé

tivesse  uma dificuldade l& ou que |o
orientador visse que vocé podia entrar
mais contetidos dentro daquela aula, daquel
projeto, daquele tema gerador vocé
conseguiria. Entdo foi o que mais me deu
abertura até de um pouco vocé se integral
com todas as disciplinas.

e

r

P11

Desenvolver um
epistemologia
criadora que|
estimula a
pergunta;

P11

Compreender
como a ideologial
dominante se
cristaliza em
praticas e néag
apenas em
discurso;

P11

A criagdo €
recriacao dag
praticas a partif

da realidade e d¢

forma coletiva;

P11

Conceber E:
participacdo ativa
dos sujeitos comd
condigdo inerente
ao processd
formativo;

P11

Conceber E:
educagdo comg

uma
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racionalidade

investigativa e
criadora a parti
da reflexao critica
dos problemas da
cotidianidade de
forma coletiva.

Quadro de Analise das entrevistas

(Grupo B)
Prof. Caracteristicas Fragmento da fala Dimensobes
da FP
P2 Desenvolver g
inquietude social
e politica;
P2 Desenvolver g
capacidade de
resisténcia a
ideologia
dominante;
P2 Transformar
ideias e valoreg
em acoes;
P2 Aprender com 4 Ciéncias e Biologia sdo muito facil né, geGnosioloégico
cotidianidade; relacionar com a nossa vida cotidiana, tanto a
questéo do corpo humano quanto o ambiente
que a gente esta inserida. Na parte de Fisica e
Quimica, os equipamentos, as atividades| na
cozinha, por exemplo. Entdo a gente
consegue dar muitas explicagbes e buscar
muitas explicagBes. Entdo eu acho que o
contetdo de Ciéncias e Biologia para o aluno,
a importancia é de trazer essas explicagbes do
mundo. Porque que acontece, porque, cgmo
gue acontecem 0s processos nhaturais| do
corpo, do ambiente enfim como o ambientg se
organiza. Entdo é conhecer, possibilita
conhecer a si e 0 que estad ao redor, as
explicacbes, enfim, entender o universo togo.
Claro sempre, sempre ai possibilita relaciophar
qualquer outra disciplina, né. Entdo acho que
o papel de Ciéncias pra se trabalhar conl os
alunos, pra vida dos alunos é esse |né.
Contextualiza, explica € muito dinamico né] E
suspeito falar quem ta na rea né, risos.
P2 Conceber g
professor comag
um intelectual

investigativo,
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critico e criativo
da sua préticg
docente;

P2 Desenvolver umg
epistemologia
criadora que
estimula a
pergunta;

P2 Compreender
como a ideologial
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas emn
discurso;

P2 A criagéo e
recriacdo das
préaticas a partir
da realidade e de
forma coletiva;

P2 Conceber a Mas aproximar o professor pra, ngadntologica
participacéo ativa| simplesmente so6 ir |4 assistir alguma coisp e
dos sujeitos comd ndo ter atividade e ndo ser participante
condigdo inerente| mesmo. Porque ai surgem mais ideias,| eu
ao processo acho que estimula a pensar em grupo né. Ja
formativo; divide experiéncias, o compartilhamento (de

experiéncias é bacana também. Participante
esta envolvido em contribuir, ter essa troga,
ndo sé ser um expectador né.

P2 Conceber g
educagdo comg
uma
racionalidade
investigativa e
criadora a partir
da reflex&@o critical
dos problemas d
cotidianidade de
forma coletiva.

Prof. Caracteristicas Fragmento da fala Dimensobes
da FP

P7 Desenvolver g Eu acho assim, que o professprOntolgica

inquietude social
e politica;

principalmente o professor que trabalha
escola publica, que trabalha com

determinado segmento da sociedade. Ele
que ter uma formagé&o assim voltada para
questéo da cidadania, pra questéo da inclu
E trabalhar com estas pessoas que ele t

na

um

tem
psta
sdo.
snha

presente do quanto ele tem que ser um hom

professor. Porque as vezes, essas crianga

D
estdo ali na escola publica, de repente elas

que
o)
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vdo passar por ai. Entdo de repentg

a

formacéo da vida toda delas vai depenger

desse espacgo ai. Entdo o professor da eg
publica ele tem que ter essa consciéncia,

cola

tem

que ter essa visdo que ele tem que fazer a
diferenca, que ele tem que ser um bpm

professor. Entdo essas questdes as
trabalhar para essa questédo da cidadania,

sim
para

o desenvolvimento de um pensamento critico,

de entendimento da sociedade, de cg
funciona.

mo

P7 Desenvolver g
capacidade de
resisténcia 3
ideologia
dominante;

P7 Transformar
ideias e valoreg
em acoes;

pP7 Aprender com 4
cotidianidade;

P7 Conceber q Eu acho que o papel dos contetdos ele @ntologica
professor comqg fundamental. E também é muito important@raxiolégica
um intelectual| que o professor tenha um olhar atento para
investigativo, trazer mais significado para os contelddps.
critico e criativo| Trabalhar de uma maneira mais significatiya,
da sua praticg at¢ mesmo durante um ano letivo,
docente; dificilmente a gente vai conseguir vender

todos os conteldos, a preocupagdo ndo deve
ser esta de vencer os conteddos. Mas eu acho
que tem que ter uma selegdo daquilo queg eu
acho que é mais relevante daquilo que é mais
importante de ser estudado. Dentro |da
Biologia tem muita coisa importante que [tu
podes abordar as questdes ambientais| as
questdes ligadas a sexualidade que para os
jovens sdo bem importantes.As questdes| do
desenvolvimento da genética, as implicagpes
que isto traz.Entdo eu acho que o profegsor
tem que ter esse olhar atento, de trazer|{um
significado maior aquele contetdo, ele tem
que ter uma significancia. O aluno tem que
perceber uma importancia naquilo ndo pgde
simplesmente sé porque ta ali, t& no livrg e
tem que ser trabalhado.

P7 Desenvolver umg
epistemologia
criadora que
estimula a
pergunta;

P7 Compreender

como a ideologid
dominante se
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cristaliza
préaticas
apenas
discurso;

em
e nag
em

P7

A criagdo e
recriacao das
préticas a partir
da realidade e de
forma coletiva;

Eu acho que o que tem de bom é a trocs
ideias com os colegas, que é o momento
que a gente troca ideias, a leitura de tex
Ultimamente a gente vem discutindo muitq
questdo de se trabalhar de

tReaxioldgica

e@nosiolégica
0S.

a

forma

interdisciplinar, numa visédo também trans

questdes assim que abordam a questa
importancia do coletivo, de ndo se trabal

disciplinar.Entéo, isso eu acho interessa{te,

da

ar

de forma fragmentada, isolada, entédo eu acho
que isso, que eu vejo que tem de mais
importante em todas essas formagfes que a

gente faz.

P7

Conceber a
participacéo ativa
dos sujeitos comdg
condicao inerente
ao processo
formativo;

P7

Conceber 3
educagcdo comg
uma
racionalidade
investigativa e
criadora a partir
da reflexao critical
dos problemas d
cotidianidade de
forma coletiva.

Prof.

Caracteristicas da
FP

Fragmento da fala

Dimensbes

P8

Desenvolver g
inquietude social &

politica;

P8

Desenvolver g

capacidade

resisténcia a

ideologia
dominante;

P8

Transformar ideia

e valores em acgdes;

P8

Aprender
cotidianidade;

com 4

P8

Conceber qg
professor como unj

intelectual
investigativo,

critico e criativo da|

A gente vem observando que ao longo

amplo. A questdo da interdisciplinarida

ldSntoldgica

anos esta acontecendo uma grande mudariReaxioldgica
dentro do curriculo e a forma de avaliaggo.
Entdo a gente observa que ele esta mais

e
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sua pratica docentg; também a gente, tem esse espago para
trabalhar. S6 com o pouco tempo para
planejar com o professor de outras areas.O
que a gente percebe que quando a gente
consegue fazer essas paradas, trabalhar|com
outros professores, o contetdo fica mais
atrativo né para os alunos.

P8 Desenvolver uma
epistemologia
criadora que
estimula a
pergunta;

P8 Compreender comp
a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas em
discurso;

P8 A criagdo €
recriacao das
praticas a partir dg
realidade e deg
forma coletiva;

P8 Conceber a4 Os positivos seriam entdo poder participa®ntologica
participacdo ativg dessa vez da reelaboracéo e da reorganizacéo
dos sujeitos comq@ da proposta e poder discutir a diversidade
condicdo inerentg nas escolas para um melhor entendimento e
ao processq para um melhor andamento no trabalho com
formativo; 0s alunos.

P8 Conceber g
educacgédo comg
uma racionalidads
investigativa e
criadora a partir dg
reflex8o critica dog
problemas dg
cotidianidade  de
forma coletiva.

Prof. | Caracteristicas da FP Fragmento da fala Dimesbes
P9 Desenvolver g
inquietude  social ¢
politica;
P9 Desenvolver g
capacidade de
resisténcia a ideologia
dominante;
P9 Transformar ideias ¢
valores em acdes;
P9 Aprender com a A eu acho que ele é de suma importangi&nosioldgica

cotidianidade;

Primeiro que ele é vida. Ele da para lig
muito com o dia a dia e é isso que eu faco.

ar
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Por exemplo: se eu trabalho tem
transversais. Eu sempre trabalho ten
transversais sobre doencas né. E o d
dia das pessoas por mais que elas néaq
vezes, ah eu j& sei isso, ja escutei issg
cansada disso. Nao gente, mas sen
tem alguma coisa que vocés ndo sabe|
eu trabalho. Entdo eu sempre abo
temas transversais, drogas, sexualidg
Dependendo da faixa etaria eu trabal
com um tipo de coisa.

nas
a a
, as
, to
pre
me
do

de.
ho

P9

Conceber o professo
como um intelectua
investigativo, critico €
criativo da sua pratica
docente;

=

P9

Desenvolver uma
epistemologia criadora
que estimula E
pergunta;

P9

Compreender como
ideologia dominante s
cristaliza em praticas
nao apenas en
discurso;

= )

P9

A criagdo e recriacé
das praticas a partir d
realidade e de forma
coletiva,

D O

P9

Conceber a participags
ativa dos sujeitos como
condicdo inerente ap
processo formativo;

o

P9

Conceber a educagéo

como
racionalidade
investigativa e criadorg
a partir da reflexaq
critica dos problemas
da cotidianidade de
forma coletiva;

uma

Prof.

Caracteristicas da
FP

Fragmento da fala

Dimensdes

P10

Desenvolver g
inquietude social &
politica;

P10

Desenvolver g
capacidade
resisténcia
ideologia
dominante;

P10

Transformar ideiag
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e valores em acdes);

P10 | Aprender com & Eu acho fundamental, eu acho que é a ha&mosiologica

cotidianidade; pra vida mesmo, para entender o que| se
passa no dia a dia, né de como. Eu priofizo
muito, gosto  muito, gosto  mais
principalmente de relacionar ao ser humaho.
E eu sempre falo muito para os meus alunos
gue tem que servir para eles melhorar a vida
deles, sendo aquele contetido de caderng ndo
dai resolve, ndo adianta se ficar sé [no
caderno.

P10 Conceber d
professor como un
intelectual
investigativo,
critico e criativo da
sua pratica docentg;

P10 Desenvolver uma Eu assim, pelos métodos de formacéo qué &pistemoldgi
epistemologia vejo. Eu acho que o mais importante § oa
criadora que| método de, que é interativo e reflexivo, dos
estimula a| grupos poderem interagir e refletir sobrg o
pergunta; assunto, formacdo de grupos. E também na

questdo de exatamente desse de priorizar a
discussdo por séries, ndo muito por &rea
porque ai fica muito restrito também denfro
da area. Mas que veja a interdisciplinaridade,
trabalhar dentro da area, mas |a
interdisciplinaridade dentro das as areas.

P10 Compreender comp
a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas em
discurso;

P10 | A criacao g Eu vejo que apesar de ja estar tendo alggnosiologica
recriagao dag comecando, mas eu sinto falta de magidPraxiologica
praticas a partir da integracéo dos professores na sala, ndo s6 da
realidade e dg area, mas principalmente por séries. Agho
forma coletiva; gue a gente ndo consegue ainda senmtar,

conversar e colocar. Ai as vezes a gente se
depara com algum colega fazendo,
trabalhando quase o mesmo conteddo, mas
sem ter tido uma programacao para isso, sem
a gente tem conseguido sentar e programar.

P10 | Conceber E:
participacdo ativa
dos sujeitos comd
condicdo inerentg
ao processq
formativo;

P10 Conceber E:
educacgéo comg
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uma racionalidade
investigativa e
criadora a partir dg
reflexdo critica dog
problemas dg
cotidianidade  de
forma coletiva.

Prof. | Caracteristicas da Fragmento da fala Dimensdes
FP

P12 | Desenvolver g
inquietude social &
politica;

P12 | Desenvolver g
capacidade de
resisténcia E
ideologia
dominante;

P12 | Transformar ideiag
e valores em acdes)

P12 | Aprender com §
cotidianidade;

P12 Conceber d
professor como um
intelectual
investigativo,
critico e criativo da|
sua pratica docentg;

P12 Desenvolver uma
epistemologia
criadora que
estimula a
pergunta;

P12 Compreender comp
a ideologia
dominante se
cristaliza em
praticas e nag
apenas emn
discurso;

P12 | A criagdo g
recriagao dag
praticas a partir dg
realidade e deg
forma coletiva,;

P12 Conceber a Conhecimentos e trocas de ideias, intera¢adOntologica
participacdo ativg crescimento profissional.
dos sujeitos comd
condicdo inerentg
ao processq
formativo;

P12 Conceber E:

educacgédo comg
uma racionalidade
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investigativa e
criadora a partir dg
reflexdo critica dog
problemas dg
cotidianidade  de
forma coletiva.
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ANEXO A — FALAS SIGNIFICATIVAS

* Abordam questdes recorrentes da realidade lcmatesentam
algum grau de dissociacdo entre as diferentes difesne planos da
realidade (aspectos amplos da macro-organizacdmcstiaral e
econdmica néo articulados as situagdes signifesitiwwenciadas);

® Geralmente, o limite explicativo aparece de foarplicita e
pragmatica no discurso da comunidade, entretant@ndp muito
carregada de baixa autoestima, pode estar impdioitauitas situacdes
e discursos, em diferentes formas de expressao;

e Contextualizar sempre as falas significativas cietedas
(compreenséao dos processos de constru¢do dosgrasasdéexplicativos
da realidade);

® A selecdo se d& por contradi¢des, por diferengavisdes de
mundo e concepgBes da realidade concreta entreacates e
comunidade (evitar a escolha narcisista, do idéntic

e Toda fala é significativa, porque demanda um patam
analitico (epistemoldgico) desconhecido para o f@ut referencial
diferenciado do pesquisador;

e E, portanto, fundamental apreender os conceittidiaoos e
as obviedades presentes nas explicagfes e prog®sigdsentes na
leitura de mundo da comunidade;

e E imprescindivel perceber que as diferencas ease
concepcgOes de realidade (de educadores e educdrakesam-se em
referenciais epistemoldgicos distintos e vao alémidformac6es sobre
o real para uma fundamentagéo conceitual anaditretacional;

e Assim, ao selecionar uma fala significativa, jdaem®s,
implicita ou explicitamente, relacionando informegde conceitos
epistemologicos analiticos a serem trabalhadosdiferentes areas e
disciplinas.

Fonte: SILVA, A. F. G. daAssessoria pedagogicaChapecé, dez.
2001.



ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclareciol

UFSC TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhor Professor:

Vocé esta sendo convidado para participar de ursgupEa a respeito da
formacdo permanente dos professores de Ciénciagiafguer momento
vocé pode desistir de participar e retirar seu eotimento, pois sua
participacdo ndo é obrigatéria. Sua recusa ndé tremhum prejuizo em sua
relacdo com o pesquisador ou com a instituicaobjgtivo deste estudo é
investigar quais elementos contribuem para a foimaips professores de
ciéncias do seu municipio. A pesquisa se justifieda necessidade de
compreendermos o processo de formagdo dos prodssSua participacéo
nesta pesquisa consistird em responder a uma istareemiestruturada e
permitir acesso ao seu plano de aula para colettadies e informagdes. A
pesquisa ndo oferece riscos, pois ndo faremos wpraigtervencdo direta
em sua pratica. As informagdes coletadas atrav&sedeénstrumentos serdo
usadas apenas na pesquisa em questdo. Os dadamrd#@i®nciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacédo. Gssd#ib serdo divulgados
de forma a possibilitar sua identificacdo, poisaseutilizados nomes
ficticios em todo o processo.

Vocé receberd uma coOpia deste termo onde constatelefenes e os
enderecos do pesquisador principal e responsaeglenglo tirar suas
davidas sobre o projeto e sua participacéo a gealgomento.

Assinatura do Pesquisador Principal Assinatura do Pesquisador Responsavel
Geovana Mulinari Stuani Prof. Dr.\BgIRegina Pedrosa Maestrelli
e-mail geovana.mulinari@gmail.com e-mail sylvia.maestrelli@ufsc.br

Endereco e telefones do Pesquisador Co-responsavéindereco e telefone do Pesquisador Responsavel:
Rua Rui Barbosa, 896 - Chapecé Programa de P6s-Graduacgdo em Educagao

SC CEP: 89801-148 Cientifica e Tecnologica

Telefones para contato: (49)3323-8994 Telefone: 37215533

UFSC - Florianépolis, SC - CEP 88040-900
Telefone para contato: (48) 3721-4181



Declaro que entendi os objetivos, riscos e bemefide minha participagao
na pesquisa e concordo em participar.

Assinatura do professor Local e data



ANEXO C — Termo de Consentimento para uso da voz

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA — UFSC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA — PPGECT
TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE VOZ

Titulo da Pesquisa: Abordagem Tematica Freireanaa goncepcdo de
Formacéo Permanente dos professores de Ciéncias

Pesquisador principal: Me. Geovana Mulinari Stuani
Pesquisador responsavel: Dra. Sylvia Regina Pedliasatrelli

Eu permitoe gos
pesquisadores relacionados acima obtenham a gmdec&oz de minha
pessoa para fins de pesquisa cientifica/educaciddahcordo que o
material e as informag8es obtidas relacionadasndarpessoa possam ser
publicados em aulas, congressos, eventos ciergifiqgualestras ou
periddicos cientificos. Porém, minha pessoa nae dev identificada, tanto
quanto possivel, por nome. As gravacfes ficardo ssqivopriedade do
grupo de pesquisadores pertinentes ao estudosuaajuarda.

Pesquisador Principal Pesquisador Responsavel
Prof2. Me. Geovana Mulinari Stuani Prof2. Dra. Sylvia R. Pedrosa Maestrelli
Endereco e telefones do Pesquisador Endereco e telefones do Pesquisador Co-
Co-responsavel: responsavel:
e-mail: e-mail: sylvia.maestrelli@ufsc.br
geovana.mulinari@gmail.com Programa de P6s-Graduag&o em Educacéo
Rua Rui Barbosa, 896 - Chapeco Cientifica e Tecnolégica
SC CEP: 89801-148 UFSC - Florianopolis, SC - CEP 88040-900
Telefones para contato Telefone para contato: (48) 3721-4181
(49)91423690
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e berfide minha participacao
na pesquisa e concordo em patrticipar.

Assinatura do professor Local e data




