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Significados Atribuidos e Contribui¢des: Limites e Possibilidades da
Formacao Continuada no Desenvolvimento Profissional Docente em
Ciéncias

Solange Maria Piotrowski ® Roque Ismael da Costa Giillich

Resumo

Investigamos as narrativas orais de um grupo de professoras de Ciéncias participantes de um programa de
formagao continuada. Nosso propdsito ¢ identificar e compreender quais as contribui¢des e significados
atribuidos pelas professoras ao processo, bem como os limites e possibilidades desta formag¢ao como
um processo de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). As narrativas orais foram construidas
através de conversa, em que as participantes foram instigadas a contar suas trajetdrias profissionais e
de formagao. A partir da construcao e analise das suas narrativas orais, realizadas através da analise
tematica do conteudo, emergiram quatro categorias: (i) Potencialidades da formagdo continuada: a
mudanca das concepgdes de ensino, a reflexao, a ressignificagdo e a melhoria de suas praticas; (ii) Limites
atribuidos a formagcao: a falta de tempo e de carga horaria especifica para a formagao, o corte de verbas
das instituicdes de ensino formadoras, a baixa qualidade dos cursos de formagdo continuada ofertados;
(iii) Potencial da Investigagao-Formag¢ao-Ac¢do em Ciéncias (IFAC) na formagcao: reflexao sobre, na e
para a agdo/transformacao das praticas; (iv) Papel da triade de interacao, como sendo: trocas de saberes
e experiéncias. Ao analisar e discutir as categorias, a partir de nossos entendimentos e do cotejamento
com a teoria, apontamos que o processo de formagao, a reflexdo e as interagdes agregam valor formativo
ao processo de IFAC e, assim, favorecem o DPD.

Palavras-chave FORMACAO CONTINUADA DEPROFESSORES « INVESTIGACAO-FORMACAO-

ACAO « REFLEXAO CRITICA

Attributed Meanings and Contributions: Limits and Possibilities of Continuing
Education in Professional Development of Science Teachers

Abstract

We investigated the oral narratives of a group of science teachers participating in a continuing education
program. Our purpose is to identify and understand the contributions and meanings attributed by the
teachers to the process, as well as the limits and possibilities of this training as a process of Teacher
Professional Development (TPD). Data were collected through conversation with the participants, who
were encouraged to tell their professional and educational trajectories. Analysis of the oral narratives,
using thematic analysis of the content suggested four categories: (i) Potentialities of continuing education:
conceptions of teaching, reflection, resignification, and improvement of practices; (ii) Limits attributed
to the training program: the lack of time and specific workload for training, cut funding for educational/
training institutions, the low quality of the continuing education courses offered; (iii) Possibilities of the
Research-Training-Action method in Science teacher training (RTAS): reflection on, in and for action/
transformation of practices; (iv) Role of processes of interaction such as: exchanges of knowledge and
experiences. By analyzing and discussing the categories, from our understandings and the comparison
with the theory, we point out that the process of training, reflection and interaction has much to add to
the RTAS method and, thus, favor the TPD.

Keywords CONTINUING EDUCATION OF TEACHERS « RESEARCH-TRAINING-ACTION .
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Introducao

A formacgiao continuada de professores de Ciéncias pode apresentar varias
perspectivas e defini¢des, que articulam e interferem no tipo de profissional que é
formado. Neste sentido, os cursos de formacdo continuada, constituidos em uma
perspectivatécnica (Pérez-Gomez, 1992;Schon, 1983), concebem o professor como sendo
um técnico, que assume a atividade profissional de maneira instrumental. Nos cursos
pautados na perspectiva pratica, a formagao do professor esta voltada a aprendizagem
da pratica, para a pratica e a partir da pratica, assumindo-se como um pratico reflexivo
(Schon, 1992). Quanto a formagdo continuada de professores, cuja base apresenta uma
perspectiva critica, estimula a formacao do professor critico e reflexivo, no sentido da
acao e da transformacao social do sujeito, da escola, da sociedade, tendo como resultado
o desenvolvimento profissional e, consequentemente, de um ensino, pautado na reflexao
(Alarcdo, 2010; Carr & Kemmis, 1988; Giillich, 2013).

Ao analisarmos as pesquisas sobre os cursos de formacdo continuada em nosso
pais (Piotrowski & Giillich, 2021), constatamos que poucos sdo os cursos que tém como
base uma perspectiva critica, sendo que a maior parte assume uma perspectiva pratica,
ou, ainda, somente alguns sdo constituidos como processos de formagao compartilhada,
que articula a formacgao inicial com a formac¢ao continuada, de maneira coletiva e
indissociada (Leite, 2016; Pansera-de-Aradjo et al., 2007; Silva & Ferreira, 2013; Zanon,
2003). Desse modo, temos como desafio a aposta e a defesa da ideia de uma formagao
continuada a partir de uma perspectiva da Investigacao-Formagdo-Ac¢ao (IFA) critica e
compartilhada, que se baseia na investigacao e reflexdo da/na/sobre/para pratica docente
(Gullich, 2013; Person et al., 2019).

A formagao de professores deve ser entendida como um processo continuo, com
seu inicio na formagao inicial e a sua sequéncia na formagdo continuada. Desse modo,
entendemos a formacao de professores como um processo ininterrupto, que pode
ocorrer algumas vezes, em servigo (na escola) e, em outras, na vida e nas circunstancias
que envolvem o sujeito professor (Franco, 2019).

Nas palavras de Borgartz e Emmel (2020), no tocante a formagdo inicial
e continuada, o processo de Investigacdo-Agdo (IA) é um fator importante a ser
considerado, “pois caracteriza a reflexdo pela pratica e envolve aspectos sociais, éticos
e politicos” (p. 224). Neste mesmo sentido, Schnetzler (2019) ainda atribui a TA um
potencial de promoc¢ao do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) e de melhoria
dos processos de ensinar e aprender.

Conforme Suanno (2019), o DPD pode ser caracterizado como um processo
complexo que vincula formagao inicial, formagao continuada e os aspectos do exercicio
profissional dos professores e tem, por demanda, uma relagdo “reflexiva entre teoria
e experiéncia docente, conhecimento e identidade profissional, condigoes efetivas
de trabalho e de progressao na carreira, bem como engajamento com a categoria, a
institucional e com a propria histéria profissional em constru¢ao” (Suanno, 2019, p. 129).
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Ao concordarmos com Suanno (2019), reafirmamos que este DPD é potencializado
quando o professor reflete e investiga a sua pratica docente. Investigar a sua prépria
acdo, processo de IA, possibilita ao professor refletir sobre ela, (re)significando-a,
reelaborando saberes docentes, com vistas a transformacao da a¢do (Alarcao, 2010; Carr
& Kemmis, 1988; Contreras, 1994). Acreditamos que a investigacao da agdo, quando
toma a reflexdo critica como matriz de seu desenvolvimento, atribui uma caracteristica
formativa ao professor, instituindo-se no processo de IFA, que forma e constitui o sujeito
imerso nesse movimento formativo (Gtllich, 2013).

O processo de investigar a propria pratica consiste em um movimento de reflexao
intencional e ponderado sobre e para a melhoria da pratica. Ao refletir sobre a agéo, o
sujeito professor melhora e significa a sua pratica, no sentido da sua transformagao, sendo
esta uma intervenc¢ao natural, que ndo foi for¢cada, que nasce intencionando a prépria
pratica do professor que esta envolvido no processo de IFA (Carr & Kemmis, 1988;
Giillich, 2013). Neste estudo, por concentrar a investigacdo em um contexto formativo
de professores de Ciéncias, em que sdo discutidas a formacao, as praticas e os contextos
de sala de aula destes professores, a IFA é entendida como Investigacao-Formacgao-A¢ao
em Ciéncias (IFAC), conforme também ja defendido por Radetzke et al. (2020).

Conforme Alarcao (2010), a IFA traduz-se como aprendizagem experiencial de
abordagem reflexiva, que se configura em uma espiral autorreflexiva, “desenvolvida
por movimentos ciclicos de planifica¢do, acao, observacdo e reflexdo” (p. 52). Assim,
este processo de investigacao proporciona ao professor um (re)pensar/(re)ajustar/(re)
planejar a sua docéncia, cujo ponto de partida se da a partir de uma situagdo problema
(em relagdo a sua a¢io ou formagio). A medida que o professor observa e reflete sobre
este “problema’, ele é analisado e conceitualizado. Assim, “Os conceitos que resultam
deste processo de transformagao, servem, por sua vez, de guias para novas experiéncias,
o que confere para a aprendizagem também um carater ciclico, desenvolvimentista”
(Alarcao, 2010, p. 53), em que a reflexdo atua como categoria formativa. Quando o
problema é compreendido, surge a necessidade de planejar uma contraproposta a ele,
a fim de, em seguida, observe-se o que resultou desta experiéncia, momento em que o
professor vai constatar se emergiram conceitos ou problemas novos e se é necessario
planejar ou replanejar a sua agao, entrando, assim, em um novo ciclo da espiral reflexiva
da IFA (Alarcdo, 2010; Contreras, 1994). Os movimentos gerados pelos ciclos da espiral
reflexiva se configuram como um processo inacabado, uma vez que toda reflexao
conduz a uma reelaboragao da pratica, gerando uma nova agdo, emergindo como
novas perguntas a partir da realidade e do contexto critico-reflexivo que permitem (re)
significar as compreensdes sobre a pratica (Emmel & Pansera-de-Aratjo, 2019; Giillich,
2013; Martins & Schnetzler, 2018).

O movimento gerado pela IFA, segundo Alarcao (2010), possuiu elementos de
reflexdo na acdo, sobre a acdo e para acao. A reflexdo sobre a ac¢do, acontece a partir
de um distanciamento da agdo, pois esta é reconstruida mentalmente para poder ser
analisada de modo retrospectivo, ja a reflexdo para a agdo é um olhar para frente,
no sentido de replanejar, projetar de modo prospectivo. Porém, para que ocorra um
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elevado grau formativo, é necessario que este processo “seja acompanhado por uma
metarreflexdo sistematizadora” (Alarcao, 2010, p. 54), destacando a proeminéncia da
reflexdo na agdo. A reflexdo na agao possibilita uma conversa com ela, gerando breves
momentos de distanciamento, sem interrompé-la, reformulando a a¢do a medida que
esta é realizada. Sobre essa perspectiva, também concorda Marcelo (1992) e caracteriza
a espontaneidade como sendo o tipo mais elaborado de reflexao.

Todo este caminho reflexivo pressupoe uma melhoria da a¢ao docente e sua
possivel transformacao, gerando qualidade na formagao, nas praticas, na educagao, bem
como na sociedade, pois os professores passam a compreender e explicitar sua pratica em
um contexto situado, desenvolvendo conhecimentos profissionais no sentido da busca
de melhorias e no planejamento de politicas, sistemas e praticas educativas voltadas a
transformacao social, pelo que também nao podemos deixar de compreender a escola
como espago social por si s6 (Carr & Kemmis, 1988; Giillich, 2013). Em contextos de
formacdo de professores, a “investigacao da agdo ¢ um mecanismo de formac¢ao dos
professores pautado em processos reflexivos, ou seja, é investigacdo-formagao-agao”
(Gtllich, 2013, p. 288). Nesse sentido, a IFA/IFAC ¢ um processo que forma e constitui o
professor, assim, ela pode ser considerada como uma das vias possiveis para o processo
de DPD.

De acordo com Marcelo (2009), o DPD pode ser entendido como um processo,
em que o professor, visto com um pratico reflexivo, “vai adquirindo mais conhecimentos
a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia” (2009, p. 7). A medida que reflete
sobre a sua experiéncia e a¢ao, o seu eu profissional evolui ao longo dos ciclos de sua
carreira docente (Hubermam, 2007).

Nesse mesmo sentido, Mesquita-Pires (2016) afirma que a [A configura-se como
possibilidade de DPD, devido a sua “interatividade que estabelece entre o processo de
conhecimento, o objeto a conhecer e as dinamicas de colaboragdo contextualizadas que
promove” (p. 74), pois essa relacao mobiliza elementos cruciais para que o professor se
desenvolva como profissional.

Conforme Imberndn (2010), o DPD “pode ser concebido como qualquer inten¢ao
sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e conhecimentos profissionais,
como o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestao” (p. 47).
Para tanto, torna-se indispensavel a articulagdo de elemento de cunho pessoal, coletivo e
institucional, viabilizando avan¢os na agdo do professor, na organizagao e funcionamento
da escola e em todo o coletivo que a compde. Porém, Imbernén (2019) deixa claro que
o DPD néao acontece somente condicionado a formagdo continuada que o professor
participa, pois este depende também da demanda e do seu ambiente de trabalho, das
suas condi¢des salariais, da sua carreira docente e de todo o seu percurso formativo, ou
seja, de todo o contexto em que ele esta inserido.

A partir dessas perspectivas, pensar a formac¢ao continuada de professores pautada
na IFA ¢é a nossa defesa. Este meio formativo leva esses professores a se constituirem e
a se desenvolverem de maneira critica e autonoma, pois exige um investimento pessoal
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sobre os seus percursos e projetos proprios (Névoa, 1995), tornando o professor
protagonista do seu processo formativo e ndo instrumento deste (Imberndn, 2010).
Maldaner (2006) também defende que o professor deve tomar em suas proprias maos o
processo de formacao, o que da um carater autoral na produc¢ao dos curriculos escolares
em Ciéncias.

Assim sendo, neste estudo, investigamos as narrativas orais de um grupo de
professoras de Ciéncias que participa de um programa de formagdo continuada,
constituido nos moldes da IFAC. O propdsito e a problematica que norteia o nosso
estudo estd em identificar e compreender quais as contribui¢des e os significados que
as professoras atribuem a formagao continuada que participam, bem como os limites e
possibilidades desta forma¢ao como um processo de DPD.

Metodologia

Em nossa pesquisa, investigamos as narrativas orais de seis professoras de
Ciéncias da rede publica de Educacao Basica, em diferentes ciclos/fases da carreira
docente. Conforme Huberman (2007), os ciclos sdo delimitacoes de sequéncias que
atravessam os individuos de uma mesma profissao, no caso, as professoras. Nas palavras
do autor, estes ciclos podem nao ser vividos na mesma ordem, ou seja, as sequéncias
podem ser alteradas, pois o professor pode avangar, retroceder, ou ainda, pular ciclos
(Huberman, 2007).

As seis professoras do nosso estudo estdo divididas em: ciclo inicial da carreira
docente (duas professoras), ciclo intermediario da carreira docente (2 professoras)
e ciclo final da carreira docente (2 professoras). Todas as professoras sio da area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT) e sao participantes ativas do Programa
de Formagdo Continuada, denominado Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias, da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFES), sendo importante ressaltar que muitas
delas participam dessa formac¢ao desde a sua implantagdo, ha mais de dez anos, como
pode ser observado na Figura 1.

O programa Ciclos Formativos é constituido por professores formadores e
professores da rede basica de ensino da area da CNT e por licenciandos de Biologia,
Quimica e Fisica, no que se institui a triade de interacao (Zanon, 2003). Uma vez ao més,
ocorrem encontros em que sao debatidas tematicas voltadas a formacao de professores
e ao ensino de Ciéncias, tendo como base articuladora a IFAC (Alarcdo, 2010; Carr
& Kemmis, 1988; Gillich, 2013; Radetzke et al., 2020). Estes debates desencadeiam
discussdes a partir dos didlogos formativos, em que as vozes desses trés tipos de
participantes, que tém diferentes saberes, dialogam entre si, gerando movimentos
que contribuem para o processo de DPD. Além disso, os participantes do programa
sao instigados a refletir sobre a sua formacao e sobre a sua pratica docente em seus
diarios de formac¢ao (DF) e na produc¢ao de relatos de experiéncias. Do ponto de vista
da IFA, as professoras participantes do nosso estudo, dentro do programa de formagao
continuada que participam, sdo consideradas pesquisadoras ativas de primeira ordem,
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pois investigam e refletem sobre a propria pratica e formagao (Elliott, 1998). Ja os autores
deste artigo, como também sdo participantes deste mesmo processo formativo — seja
como professor da rede basica, seja como professor formador — também se enquadram
nesta defini¢ao, porém, neste estudo, ao estar em condi¢cdo de pesquisadores/autores,
somos considerados pesquisadores de segunda ordem, pois investigamos a formagao e
as praticas das professoras participantes deste estudo (Elliott, 1998).

O objeto de nossa pesquisa sao as narrativas orais (Reis, 2008) das professoras
participantes da investigacdo, organizadas textualmente a partir de uma conversa
individualizada e semi estruturada, em que estas foram instigadas a contar as suas
historias de vida (Goodson, 2007; No6voa, 2007), evidenciando a sua formacgao (inicial
e continuada), a sua pratica docente, e os dilemas e anseios que permeiam o contexto
da formagao de que participam e da profissaio docente. Cada conversa durou cerca
de 40 minutos, sendo que elas foram gravadas com o consentimento livre esclarecido
das participantes, logo depois, transcritas e analisadas através da analise tematica do
conteudo, conforme Liidke e André (2013), o que a caracteriza como uma pesquisa de
cunho qualitativo.

O processo de analise de conteudo foi desenvolvido em trés etapas: pré-analise,
exploracdo do material, tratamento dos resultados e interpretagdo (Liidke & André,
2013). Inicialmente, na pré-analise, as narrativas foram lidas, a fim de realizarmos uma
organizac¢do inicial e de termos uma visao panoramica do material; em seguida, na
explora¢do do material, realizamos a sele¢ao de excertos (recortes das narrativas contento
destaques significativos), com a finalidade de identificar as temdticas mais frequentes
por unidade de significado, atendendo os objetivos da nossa investigacao, totalizando
um montante de 78 (setenta e oito) excertos; por fim, no tratamento dos resultados e
interpretacao dos dados, partimos para a categorizagao, com base nas tematicas que mais
se fizeram frequentes, sendo construidas a posteriori, ou seja, emergiram a medida que
a analise foi avancando e que o objetivo do estudo foi sendo focalizado, o que resultou
em um total de quatro categorias: Limites atribuidos a formagao; Potencialidades da
formacao continuada; Potencial da IFAC na formagao; Papel da triade de interagao. Nesta
terceira etapa, também cotejamos a literatura da drea com os resultados emergentes na
construgdo do texto de analise, que seguem nos resultados e discussdo deste artigo.

Toda nossa investigagdo atendeu aos principios éticos da pesquisa com seres
humanos, tendo sido aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFFS,
protocolo n° 3.398.288, sendo que para isso, nomeamos as professoras com nomes
ficticios, baseados em flores, sendo elas: Rosa, Dalia (ciclo inicial da carreira docente),
Margarida, Tulipa (ciclo intermediario da carreira docente), Iris e Jasmim (ciclo inicial
da carreira docente). A seguir, na Figura 1, temos o perfil das professoras participantes
desta investigacao.
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Figura 1. Perfil e formacgdo das professoras de Ciéncias

Dados das | Professores participantes da Investigacio
professo- -
ras Rosa Dalia Margarida | Tulipa Iris Jasmim
45 anos 27 anos.
Idade, es- 56 anos. 54 anos. 42 anos. 33 anos.
tado civil e . Solteira. . . Solteira.
nimero de Solteira. Casada. Divorciada. | Casada.
. . Nao possui . . Nao possui
Filhos: 1 Filhos: 2 Filhos: 2 Filhos: 1
filhos. filhos. filhos.
< Graduacio
Graduacao rocnag
A Ciéncias
em Ciéncias | . ., .
Y Bioldgicas
. Biologicas . . x
Graduacio . . Licenciatura . Graduacio
A - Licencia- Graduacao a
em Ciéncias e Bachare- . . em Ciéncias
e tura. Gra- Graduagdo |em Ciéncias | . ,, .
Bioldgicas . lado. Espe- A 1 Bioldgica
. . duagdo em L em Ciéncias | Bioldgica — . .
. - Licencia- o cializagao e . . - Licencia-
Formacao Matematica ~ Biologicas | Licenciatu-
tura. Espe- . . em Gestdo . . tura. Mes-
e . - Licencia- 11 - Licencia- | ra. Mestrado
cializacdo Publica. . |trado em
A tura Plena. tura. em Agrobio- ~
em Ciéncias L1 Mestranda . Educagdo na
o Especializa- logia. A
Bioldgicas. . em Desen- Ciéncia.
¢ao em In- .
. volvimento
terdiscipli- \e
naridade e Politicas
’ Publicas.
Ciéncias
. . Ciéncias, (8° ano),
Biologia e Educagio Biologia e
Area de Ciéncias (6° | Ciéncias (5° | Quimica (2° . 5 Ciéncias (6° , g
N . | Ambiental Quimica (1°
atuacao a0 9°ano). |ao9°ano). |ano do Ensi- a0 8° ano).
no Médio) (6° a0 9° ao 3°ano do
" | ano). Ensino Mé-
dio).
Tempo ex-
periéncia 30 anos 32 anos 24 anos 18 anos 7 anos 5 anos
no ensino
Numero de |1escola— |1escola— |1 esco- 1 esco- 1 esco- 2 escolas
escolas e rede par- rede mu- la — rede la — rede la — rede — rede es-
tipo de rede | ticular de nicipal de estadual de |estadual de |estadualde |tadualde
que atua ensino. ensino. ensino. ensino. ensino. ensino.

Fonte: autoria propria.
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Figura 1. Perfil e formacgdo das professoras de Ciéncias (continuagio)

Dados das | Professores participantes da Investigacao
professo- o . . . .
ras Rosa Dalia Margarida | Tulipa Iris Jasmim
Ntimero de 40 horas (20
sala de aula,

horas sema- | 10 horas. 25 horas. 20 horas. 40 horas. . . 39 horas.

. 20 vice-dire-
nais N

¢do).

Partici- Promovidas
pagdo de Na escola, pelaescolae
outro pro- PIBID PIBID, PIBID, Ma- | Promovidas pela rede,
grama de ’ Macromis- | cromissio- pela rede. PIBID PIBID.
formagio Macromis- | gioneira. neira. PIBID. ’
continua- sioneiral. Macromis-
da sioneira.
Tempo de
pfl rticip a-. 9 anos. 9 anos. 5 anos. 9 anos. 5 anos. 7 anos.
¢ao nos Ci-
clos

Fonte: autoria propria.

Conforme Imbernoén (2019),0 DPD acontece atrelado ao contexto dos professores.
Deste modo, na Figura 1, podemos observar as singularidades de cada professora, como
seu perfil pessoal, por exemplo, e a sua formagio. E possivel percebermos elementos
comuns, compartilhados, como, por exemplo, as formagdes de que participam e o
tempo de participacao dos Ciclos Formativos, dados estes que sdo metodologicamente
fundamentais.

Resultados e discussao

Ao considerarmos as narrativas das professoras participantes desta investigacao,
identificamos elementos voltados a sua formacao e as limita¢oes frente a ela, assim
também, os entendimentos voltados a sua atuacao e pratica em sala de aula, bem como
sobre os processos de escrita e reflexdo, sobre a profissao e a agdo docente, dentre tantas
outras situagdes que compdem o repertdrio de saberes e do ser professora de Ciéncias.

Nosso movimento de categorizagao teve como resultado 4 (quatro) categorias:
Limites atribuidos a formacao; Potencialidades da formacao continuada; Potencial da
IFAC na formagao; Papel da triade de interagdo. Na Figura 2, temos as quatro categorias
com exemplos de narrativas e a frequéncia dos excertos de cada uma delas.

1 E um programa com proposta de formagao de professores para rede publica da regido das missdes do Rio Grande
do Sul - RS, da qual fazem parte municipios do entorno da UFFS. Esta proposta vem sendo desenvolvida na UFFS
por dreas de conhecimento, por meio de palestras de atualizagdo, em encontros mensais de forma descontinuada.

RBPEC « Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias | Volume 22 | €33600, 1-25 8



Significados Atribuidos e Contribuigdes: Limites e Possibilidades da Formacédo Continuada...

Figura 2. Categorias do DPD das professoras de Ciéncias

Categoria Excerto — Exemplo Frequéncia
Potencialidades da forma- | “E bem interessante, o projeto dos Ciclos ele tenta, 31/78
¢do continuada busca fazer com que o professor investigue a sua pra-

tica é bem interessante, estar dentro das concepgdes
atuais, superar e aceitar o que o professor sabe e ten-
tar fazer ele mudar, enfim as suas concepgdes, refle-

tir, entdo é bem interessante” (Jasmim, 2019).

Limites atribuidos a for- | “Embora assim, a escola eu tenho uma certa resistén- | 21/78
magao cia a alguns programas, por exemplo, a macro é do
municipio: entdo, profe vocé tem que ir! Agora com
a vinda da universidade federal o programa Pibid
iniciagdo a docéncia, entdo como nao é do municipio
tu tem que recuperar esse horario, isso me machuca”
(Dalia, 2019).

Potencial da IFAC na for- | “O diario de bordo” ¢ um momento que eu encontrei | 19/78
macio para escrever sobre minha atuacao, sobre as minhas
acoes e também para refletir sobre, entdo eu acho
que é extremamente proveitoso e valido” (Margarida,

2019).
Papel da triade de intera- | [...] “Vocé tem um ponto que é a escola e tu tem va- | 7/78
¢do rias perspectivas né, para olhar e ai tu tem uma visdo

mais completa né, tu consegue acho que diminuir a
caricatura tendo uma visdo um pouco mais realista
com esta triade né, com esses trés pontos de vista”
(Iris, 2019).

Fonte: autoria propria.

As potencialidades da formacgao continuada (31/78), primeira categoria a ser
discutida, sdo entendidas como o valor formativo que as professoras que participam
da formagao continuada atribuem a esta formacao, e assim, a sua pratica e ao seu DPD.
Neste sentido, compreendemos que o potencial de um processo de formagdo continuada
estd em desenvolver nos professores saberes e fazeres que irdo refletir positivamente em
sua ac¢do e nas suas concep¢oes de ensino, além de estimular a formagao de professores
autdnomos, criticos e reflexivos (Alarcao, 2010; Carr & Kemmis, 1988; Imbernon, 2010;
Novoa, 1995), caracteristicas estas desenvolvidas pelo processo de IFAC (Giillich, 2013;
Radetzke et al., 2020).

Ao analisarmos o conjunto de potencialidades atribuidas pelas professoras
participantes de nosso estudo a formagdo continuada que participam, podemos
encontrar possiveis indicios quanto as concepg¢des de ensino (Carr & Kemmis, 1988)
que estas possufam/possuem e como se transformam no transcurso da formagio que
participam, como podemos observar nas narrativas a seguir:

2 Os termos diario de formagao e diario de bordo sio utilizados com o mesmo sentido e significado.
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Até antes da formagdo continuada eu tinha como ideia de transmitir conhecimento.
A partir desta formagdo e das reflexdes, dos textos e tudo mais eu tive esta outra visdo.
E eu trabalhar mais, eu ampliar mais, eu tenho que construir o meu conhecimento,
ndo transmitir. Construir junto com os alunos. Deixou de ser apenas a transmissdo.
Eu passei a querer que eles vdo construir o seu conhecimento. A construgdo’ (Rosa,
2019).

Eu ja fui muito conteudista, eu tinha que passar todo aquele contetido, eu ndo
dava uma trégua, eu ndo sossegava enquanto ndo estava pronta, e assim a gente
trocando umas ideias as vezes vocé vé que nao € tdo importante passar todo
contetido, mas vocé ter o contetido bem dado, que o aluno entenda, que ele interaja,
ndo aquele monte de conteudo que depois ele ndo entendeu nada, entdo isso me
ajudou bastante, como eu disse antes assim, eu era muito tradicional, eu tinha
que ter tudo certinho, seguindo sempre o curriculo, tudo, vencer contetido, e isso
na visdo de muitos ainda, eu vejo muitas colegas: ah, esse ano eu ndo vou vencer o
contetido! (Tulipa, 2019).

Ao analisarmos os excertos das professoras Rosa e Tulipa, ambas antes de
participarem do programa de formagdo continuada, observamos que elas possuiam
uma concep¢ao de ensino tradicional (Pérez-Gdémez, 1992; Schon, 1983), pois em suas
palavras, eram muito conteudistas, e tinham a ideia de transmissao de conhecimento,
caracteristicas desta concepgao de ensino. Porém, ao participarem do programa, a partir
das reflexdes e didlogos formativos desencadeados no grande grupo, as suas concepgoes
evoluiram, e elas passaram a enxergar a sala de aula e as suas agdes como possibilidades
de construir o conhecimento em Ciéncias junto aos alunos, de refletir e propiciar aos
seus educandos uma aprendizagem com significado, marcas estas que dao vistas a uma
concepg¢do pratica ou qui¢a emancipatdria de ensino (Alarcao, 2010; Carr & Kemmis,
1988; Giillich, 2013).

Sobre as potencialidades da formac¢ao continuada, encontramos também indicios
sobre as praticas das professoras. Em suas narrativas, comentam:

Mudou a maneira como eu encaminho as minhas aulas (Rosa, 2019).

Vocé tenta melhorar, vocé tenta pesquisar se de fato é isso, é aquilo, o que eu aprendi
com isso, como eu posso fazer, entdo eu acho que sim, reflete diretamente em minha
prdtica, para mim sim (Ddlia, 2019).

E, algo que eu acho fundamental, eu acho que muitas das nossas agées dentro da
escola elas melhoraram, dentro do nosso contexto, dentro da sala de aula, elas
melhoraram a partir da formagdo continuada (Margarida, 2019).

3 Utilizamos o destaque tipografico em italico nos excertos para destacar os seus conteiidos construidos a partir da
transcri¢do das narrativas orais das professoras participantes desta investigagao.
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Tem, por exemplo na forma como a gente pensa a experimentagdo, como fazer
ela, eu acho que a gente aprendeu ali nos Ciclos, quem sabe durante a graduagdo,
ou entdo quando termina a prdtica, a ideia de pensar que eles devem escrever ou
devem pensar, devem refletir. A gente aprendeu aqui no Ciclos como fazer isso
(Jasmim, 2019).

Foi um movimento, movimento na minha prdtica, entdo eu acho que esta é a
palavra, que me faz pensar e que eu posso me desafiar. Me desafia, o que eu escuto,
o que eu falo, me faz refletir, me desafia como profissional, a me por em movimento,
a tentar abordagens novas na sala de aula com os meus alunos e refletir né, o que
eles sdo, a entender eles mais também, e a me entender como professora, entdo eu
acho que é reflexo da questao, reflexo do pensar sobre a prdtica (Iris, 2019).

Conforme nos revelam os excertos acima, a maioria das professoras atribui
valor a forma¢do continuada que participam como um movimento de potencial
positivo na elaboragdo e execu¢do de suas praticas. Elas afirmam que, ao participarem
da formagdo, comegaram a enxergar as suas praticas como novas possibilidades de
novos encaminhamentos, inserindo em suas aulas novas metodologias de ensino e
compreendendo melhor algumas delas, como o caso da experimenta¢do citada por
Jasmim, em que aponta a necessidade de pesquisar e investigar e refletir sobre estes
processos de ensino: a agdo docente em si. Desse modo, tais evidéncias nos apontam que
participar do processo de formagdo continuada estimulou nas professoras o processo
de reflexdo, ressignificagdo e melhoria de suas praticas, como um movimento de IFAC
critica (Alarcao, 2010; Giillich, 2013), estimulado pela participagdo dos encontros da
formacgdo, dos didlogos formativos que acontecem no grupo e pela reflexdo em seus
diarios de formagao. Esta nocao de consciéncia, de reflexdo, de investimento e melhoria
sobre as suas praticas sdao indicios do processo de DPD desenvolvido pelas professoras
frente a formagao continuada que participam, visto que muitas delas estao inseridas
neste contexto formativo ha mais de dez anos, o que pode explicar a consciéncia de
mudanga e as marcas evolutivas destas professoras (Imbernén, 2010; Marcelo, 2009;
Suanno, 2019).

Ainda dentro das potencialidades atribuidas a formagao continuada, trazemos
alguns excertos em que as professoras destacam as potencialidades e contribui¢des da
formagdo continuada para a sua constitui¢do e seu DPD, conforme observamos a seguir:

Entdo, o Ciclos para mim, vem ao meu encontro e sempre vocé aprende, sempre
vocé acrescenta, e tanto é que hoje a gente falou da inclusdo, eu ndo sei se a escola
ou municipio em outro momento abriria um espago para falar disto (Dalia, 2019).

Ela (formagdo continuada) faz um movimento de renovagdo e ela precisa se renovar,
entdo os professores, os docentes e qualquer profissional da drea educacional acho
que precisa estar sempre fazendo este processo. Eu acredito que esses momentos de
formagao continuada, tanto os Ciclos, quanto o Pibid, quanto os outros projetos,
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a Macromissioneira e todos esses outros programas de formagdo continua de
professores, eles sdo importantissimos para fazer esta reflexdo em torno do processo
educacional, e de que forma que a gente pode contribuir para avangar nesse processo
(Margarida, 2019).

Desde que tem o Ciclos Formativos, eu considero que é uma formagdo muito boa,
essa interagdo aqui com a universidade, com os professores, dai vem os professores
de fora, a gente troca ideia, vocé fala das frustragées, fala do que estd dando certo,
entdo para mim é um modelo de formagdo que estd dando bem certo (Tulipa, 2019).

Eu acho importante, até agora o Ciclos ajuda a gente a resgatar bastante do que a
gente sabe ou ndo sabe, para pensar de novo, enfim, é sempre importante pensar
sobre a formagdo, sobre como se deve ser ensinado (Jasmim, 2019).

Eu acho que que para mim assim, pessoalmente, a formagdo serve para me fazer
movimentar como professora, ver possibilidades novas, me desafiar e ndo voltar
sabe [...] eu sou uma pessoa/professora melhor participando, eu sou uma professora
que se movimenta, que busca mais, que pensa mais sobre a aula, que reflete mais,
mesmo que ndo é uma relagdo direta do que a gente faz com o que a gente vé na
formagdo com o que eu estou trabalhando na escola, mas o momento de estar ld, de
participar, faz eu me movimentar como profissional (Iris, 2019).

As professoras associam a formacdo continuada que participam como um
potencial de investimentos em suas formagdes, de aprendizagem, de renovagdo, de pensar
e refletir, de movimentacao, e consequentemente, de desenvolver-se profissionalmente.
Nesta mesma perspectiva, em termos de premissas de formagao, as quais as professoras
estdo inseridas, Novoa (2008) elenca como necessidade formativa para o DPD dos
professores, a articulagdo entre formagdo inicial e continuada — como uma cultura
colaborativa —, o trabalho em equipe, a ideia de professor reflexivo e de uma formacao
baseada na investigac¢ao.

Conforme Bonardo (2010), refletir sobre a pratica, “sobretudo em relagao
ao proprio trabalho docente, representa um contexto altamente favoravel ao
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, pois ajuda a problematizar e
produzir estranhamentos sobre o que ensinamos” (p. 62), movimento este apontado pelas
professoras. Nesse mesmo sentido, Imbernén (2010) propde um conceito de formagao
que “consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e consultar a teoria” (p. 50),
propiciando condi¢des para que o professor seja capaz de produzir conhecimentos e
mudangas, caminho este trilhado pelas professoras de Ciéncias, bem como para seu
processo de DPD na formagédo pela IFAC que participam. Reforcamos e entendemos
que os processos de IFAC, que sdo postos em movimento no contexto da formagao, é
que condicionam tais potencialidades desenvolvidas pelas professoras (Giillich, 2013;
Schnetzler, 2019).
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Muitas sdo as potencialidades atribuidas pelas professoras ao processo de
formacgdo continuada que participam, porém, em suas narrativas, também encontramos
limites atribuidos a formagdo (21/78), que contemplam a segunda categoria posta
em discussdo em nosso estudo. No tocante da nossa pesquisa, as limitagdes podem
ser entendidas como possiveis impasses ou situagdes que interrompem ou impedem o
movimento dos processos formativos e do DPD das professoras de Ciéncias.

Observamos tais limitagdes nos excertos que seguem:

Ndo me liberam, tanto é que hoje de manhd eu deveria td no Pibid, mas eu vou de
noite recuperar este dia, entdo a controvérsias, como é que se eu estou de manhda
e de tarde na escola, nossa escola ndo funciona a noite e os alunos estio na escola
durante o dia, e os bolsistas vem para trabalhar com esses alunos, vem assistir
minhas aulas, vem participar, e quando eu venho participar dessa formagio eu
tenho que recuperar? [...] a importdncia é muito grande para mim dessa formagdo
da Macro, desta formagdo do Ciclos Formativos. Que outro momento o professor
teria? Me diz? Nao teria. Ndo tem carga hordria. Nio tem espago (se referindo a
rede de ensino e a liberagdo das escolas) [...] é nove anos da formagdo, e hoje as
redes sociais vocé abre e vocé vé os cortes né, entdo isso é outra dor que eu sinto,
e eu me pergunto, se nés ndo vamos ter os Ciclos de Formagdo onde nés vamos?
[...] parece que a gente ndo olha os resultados de imediato dos Ciclos, mas é. Sao
resultados, sdo formagoes e isso me desespera. O que nds vamos ter se nés vamos
perder os Ciclos? Onde os professores vio se encontrar? Parece que o governo ndo
quer que haja esta formagdo (Dalia, 2019).

Eu ja participei de outro sim, sempre o estado proporcionava alguma coisa,
mas olha, para ser bem sincera, sempre foi tudo muito vazio, sabe, tudo muito
desconectado, nunca assim eu posso dizer que eu tive assim uma formagdo boa que
o estado forneceu, é muito dificil, e isso eu acho que a opinido é meio undnime sabe
(Tulipa, 2019).

A gente poderia eu acho que até aproveitar mais assim, deve aproveitar mais o que
a gente aprende aqui, o que a gente acaba resgatando para incorporar nas aulas,
as vezes falta isso, mas muita coisa eu acho que a gente aproveita (Jasmim, 2019).

Em suas narrativas, as professoras trouxeram a tona algumas limitagdes, algumas
em forma de angustias, que mostram as impossibilidades ou dificuldades em seus
percursos formativos e de DPD, bem como de toda a categoria em geral. Elas nos apontam
a falta de tempo e de carga horaria especifica para a formag¢ao continuada dentro da
propria atuagdo docente, apontado por Dalia, mas também reiterado pelas demais, pois
encontram dificuldades para conciliar a formacdo com as suas aulas, e, muitas vezes,
nio conseguem liberacdo das escolas, limitacdo que é geralmente enfrentada pelos
professores de todo nosso pais. Outra limita¢do trazida a tona pela mesma professora é a
desvalorizacao e os cortes das verbas publicas que financiam as institui¢des federais, em
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que apresenta este ponto em forma de angustia e preocupagdo, com a possibilidade de
perder o espaco, o contexto formativo que vivencia, ao qual atribui grande importancia
e apego.

Junto as limitag¢des, a professora Tulipa comenta sobre a falta de profundidade nas
formagoes oferecidas pela rede estadual, pois, segundo ela, falta conexdo e constancia,
isto talvez pelo fato desta formacao ser em formato de curso de curta duragio, voltados
somente para atualizagdo conceitual (Carvalho & Gil-Pérez, 2001), o qual nao oferece
condi¢des para o professor se conectar e realizar um processo profundo de reflexao
sobre o contexto em que esta vivenciando, condigdo esta necessaria no processo de IFAC
para gerar o DPD.

Ja, a professora Jasmim aponta-nos como limitacdo o baixo aproveitamento
durante as aulas da formagdo concebidas durante o processo de que participa, o que no
nosso entendimento pode ser atribuido ao curriculo imposto pelas redes de ensino e/
ou escolas, bem como a falta de tempo (carga horaria) para planejar suas aulas, o que
muitas vezes leva o professor a ndo aderir a novas perspectivas de ensino. Além disso,
apontamos algumas circunstancias assinaladas por Facci (2004), que podem reforcar
tal condi¢do, como por exemplo, a insatisfacao profissional, o esgotamento, o estresse
e a depressdo (consequéncia do acumulo de tensdes), dentre outras realidades que
permeiam a docéncia, podendo provocar até mesmo um sentimento de autodeprecia¢do
por parte dos professores. A autora aponta também para os reflexos do construtivismo,
o exemplo das tendéncias pedagdgicas, as que suscitam a necessidade da apropriacao do
conhecimento e de uma condigdo de ensino que coloca o professor com mero facilitador,
pois este ocupa uma posicdo “descartavel’, sem uma atuagdo definida no processo de
apropria¢dao do conhecimento, contribuindo para o esvaziamento do trabalho docente
(Facci, 2004). Neste mesmo sentido, Krasilchick (2000) alerta para o uso extremo do
refrdo: o “aluno constrdi seu proprio conhecimento’, que pode levar “o professor a
abdicar da sua func¢do de orientador do aprendizado” (p. 88), pois a falta da relacao
professor-aluno pode prejudicar a formulagao ou reformulagio de conceitos.

Como podemos observar, as limitagdes que identificamos nas narrativas das
professoras, ndo impulsionam os seus processos formativos, e sim o contrario. Tais
entraves podem ser entendidos como limitantes do processo de DPD das professoras
de Ciéncias, pois, conforme preconizam Imbernoén (2019) e Marcelo (2009), para que
o DPD acontega precisam ser garantidas as condi¢des necessdrias durante o contexto
formativo e no trabalho.

O potencial da IFAC na formagao (19/78) é a terceira categoria a ser discutida
em nossa investigacao. A IFA/IFAC configura-se como um processo de auto formagao,
regido pela reflexdo critica, em que o professor investiga e reflete sobre a sua a¢ao, no
sentido de ressignificagdo e melhoria da sua pratica, o que lhe confere experiéncias
de carater formativo (Alarcao, 2010; Gillich, 2013). Do ponto de vista tedrico, as
narrativas reflexivas nos DF e nos relatos de experiéncias, realizadas pelas professoras,
sdo consideradas os géneros mais auténticos de IFA/IFAC (Giillich, 2013), pois, nestas
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ferramentas formativas, o professor expde, explica, interpreta a sua a¢do cotidiana da
aula ou fora dela (contexto da formagao continuada), fazendo uma reflexdo consigo
mesmo acerca de suas praticas (Zabalza, 1994).

Neste sentido, nos excertos a seguir, evidenciamos alguns indicios do processo
da escrita do DF das professoras que demonstram o desenvolvimento de suas IFAC em
Ciéncias:

Meu Deus, no comego eu ndo dava importancia para o didrio de bordo, os professores

da universidade batiam em cima da tecla, eu fazia, mas eu fazia assim por que

tinha que fazer, por que tinha que entregar. Os primeiros anos né, nos ultimos anos
agora eu criei tanta paixdo, e eu nunca escrevi tanto, eu nunca fiz tanta reflexdo
da minha propria prdtica e eu me dei em conta que eu estava escrevendo o meu
proprio livro [...] para mim, o didrio de bordo ndo fago como obrigagdo mais, que
nem hoje eu chego em casa parece que eu tenho que escrever algo, eu tenho que
deixar registrado, o meu pensamento, a minha reflexdo daquilo que eu presenciei,
entdo eu ndo vejo mais como um problema, eu ndo vejo mais como uma obrigagdo,
eu gosto! (Ddlia, 2019).

O didrio de bordo ¢é algo que quando eu comecei a fazer simplesmente eu fazia o
relato das atividades, eu usava mais para relatar. Algo mais descritivo, e depois,
com o tempo, eu fui percebendo que o objetivo daquele didrio de bordo ndo era
simplesmente relatar as atividades, era relatar, era descrever, mas era refletir sobre
aquilo ali, entdo a minha escrita também foi se modificando, e ai eu fui percebendo
o quanto que aquilo ali era importante a gente relatar e refletir sobre aquilo ali,
sobre as agoes que a gente fazia (Margarida, 2019).

As professoras Dalia e Margarida, assumiram que, no inicio, suas escritas no DF
eram mais descritivas, sendo que algumas o faziam apenas por obrigagdo, porém, no
decorrer do processo, estas foram percebendo o real sentido e potencial desta ferramenta,
bem como os resultados positivos em suas formacoes e agoes docentes. A constdncia e
dedicacdo na escrita nos DF desencadeou nas professoras o habito reflexivo, e assim, suas
escritas tornaram-se reflexivas (Alarcdo, 2010), permitindo-lhes a investigagdo acerca
de suas proprias praticas, favorecendo o seu proprio desenvolvimento profissional, a
medida em que desenvolveram suas pesquisas sobre praticas, assim como bem defendem
Poldn e Martin (2001).

A reflexdo, quando critica, pode ser assumida como categoria formativa, e isso
revela um forte indicio de que a IFAC de que participam facilita o DPD. Isso pode ser
identificado no excerto a seguir:

Sim, por que assim, ali quando vocé vai escrevendo, vocé vai inclusive pensando
na atividade que vocé propds, se ficou legal, o que poderia fazer para ficar melhor
e se a pradtica, se a atividade ndo foi legal, o que que falhou, como poderia abordar
de forma diferente. Entdo é um momento de vocé sentar e refletir sobre o que
aconteceu, como que vocé sentiu, como vocé estd sentindo os alunos. E importante
(Rosa, 2019).
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A professora Rosa adentra de tal forma no processo de investigar e repensar a
sua pratica que ela acaba por desenvolver o que denominamos, apoiados em Bervian
e Pansera-de-Araujo (2020), de Investigacao-Formagdao-A¢ao no Ensino de Ciéncias
(IFAEC), porque ela consegue vincular o referencial de forma¢ao do grupo em que
participa a sua agdo pedagodgica como professora.

Este processo de IFAEC também pode ser observado noutras passagens das
professoras Tulipa e Margarida:

Contribui muito por que vocé comega a repensar né, desde ali as escritas no didrio
também né, vocé escreve ld dai vocé vé: ah, tal experimento ndo deu muito certo!
O que fazer para melhorar? E dai, no outro ano, quando vocé estd mais ou menos
com o mesmo contevido vocé vai ld, vocé dd uma olhadinha, vocé comega a refletir
né, entdo assim, reflete muito. Eu acho que eu melhorei como professora desde que
eu estou participando (Tulipa, 2019).

Qual ¢é o objetivo disso? De que forma que isso pode contribuir também com a
minha formagdo e com a minha agdo e com a minha atuagdo em sala de aula?
Entdo o didrio de bordo para mim é algo que também é o momento que faz a gente
pensar, faz vocé escrever e pensar sobre aquilo ali que vocé estd fazendo, porque
muitas vezes, no dia a dia do professor, ele liga o piloto automadtico e vai, e ndo
para, para refletir sobre aquilo ali, sobre as suas agoes, sobre a tua atuagdo em si
(Margarida, 2019).

Nestas passagens pincadas como excertos das narrativas orais textualizadas,
podemos identificar os elementos de reflexao sobre, na e para a agdo (Alarcédo, 2010), no
sentido da transformagdo da pratica, a partir da IFAC e da IFAEC das professoras. Por
meio da escrita, estas refletem sobre a pratica que ja aconteceu (reflexdo retrospectiva),
analisando e identificando os pontos positivos e os que podem ser melhorados, a fim
de vislumbrar outras formas de agdo (reflexao prospectiva), e, assim, poder reconstrui-
la. Este movimento de reflexdo formativa, instituido pela IFAC desenvolvida, permitiu
que as professoras de Ciéncias reelaborassem as suas concepgdes e intervissem em suas
praticas, pois, é pela via reflexiva, como movimento reflexivo-formativo, que o professor
se constitui e se desenvolve profissionalmente (Giillich, 2013; Person et al., 2019).

OprocessodelA, movimentado pelaIFAC das professoras, pode ser compreendido
como um suporte para o DPD destas, no sentido de contribuir para mudancas educativas
que sdo apontadas em suas narrativas, é a transformacao da agdo para Carr e Kemmis
(1988). Nas palavras de Mesquita-Pires (2016), a IA, aqui entendida como IFAC,
“configura-se assim como uma oportunidade de desenvolvimento profissional, pela
interatividade que estabelece entre o processo de conhecimento, o objeto a conhecer e
as dindmicas de colaboragdo contextualizadas que promove” (p. 74), tendo em vista a
melhoria do desempenho profissional dos professores e da qualidade das aprendizagens
dos alunos, consequentemente, também do ensino (IFAEC). Ainda quanto ao DPD,
Morita (2012) destaca que o seu resultado pode ser percebido na forma que o professor
pensa “no como e porqué” da pratica, como um processo que visa a mudangas, assim
como o movimento de IFAC.
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O processo de formagdo continuada em que as professoras participantes de nosso
estudo estdo inseridas é constituido pela unido de trés niveis de saberes/categorias de
sujeitos (educagao superior/professores formadores, formagao continuada/professores
da rede basica e formac¢do inicial/licenciandos) que Zanon (2003) denominou de
triade de interagdo, como um modelo de formagéo inicial e continuada: colaborativa
e compartilhada, em que todos sdo considerados professores em formacao. Esta
configuracdo favorece um contexto interativo, agregando valor nas aprendizagens e
no DPD. Neste sentido, traremos a tona o papel da triade de interac¢do (7/78) que as
professoras atribuem a suas formagoes, o que pode ser notado a partir dos excertos a
seguir:

Eu acho excelente, eu acho que é um momento de, muitas vezes, a gente discutir
e achar um denominador comum, discutir, ver os pensamentos que sdo dos
formadores, o pensamento do professor ld da escola, a sua inser¢do ld na escola,
como que é o contexto escolar, por que, muitas vezes, o aluno licenciando sem esse
momento, essa troca, essa conversa com o professor da escola, muitas vezes eles ndo
sabem o que acontece ld na escola (Margarida, 2019).

Vocé tem perspectivas, visoes diferentes sobre o mesmo ponto que é a escola, que é
o ensino de Ciéncias no caso, eu acho que contribui com todos né. Tem que estd se
formando, o professor de escola, que ja tem a experiéncia do dia a dia da sala de
aula, que é também a dindmica que muda né, estar todo o dia na sala de aula é
diferente de quem vai uma vez ld fazer uma intervengdo de bolsista né, ou professor
da universidade que tem a sua experiéncia com a docéncia, mas estd distante né
(Iris, 2019).

A realidade da escola, entdo acho muito importante o professor que estd la dentro
no contexto escolar, na rotina da escola, muitas vezes colocar a sua visdo, as suas
dificuldades, os seus anseios e suas anguistias, colocar isto no grande grupo, o que
ele pensa e também ver o que o licenciando pensa a respeito, quais sdo as anguistias
também que os licenciandos tem, a visdo que eles tém da escola, a visdo que eles
tém dos professores e também a atuagdo (Jasmim, 2019).

Em suas narrativas, as professoras apontam a triade da interacdo como algo
positivo, que contribui com todos os envolvidos, a partir do didlogo formativo que
acontece no grande grupo e das trocas de saberes e experiéncias entre pares. Nas
palavras de Zanon (2003, p. 253), “a triade contribui para tal formacéo, na medida que
cria condig¢des para os formadores aproximarem-se de praticas profissionais exercidas
em escolas’, assim também, como os licenciandos, futuros professores, em uma proposta
compartilhada de formagao.

Segundo Maldaner (1997), para o estabelecimento deste tipo de proposta
formativa sdo necessarias as seguintes condigoes:
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I) que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um trabalho reflexivo
conjunto e estejam dispostos a conquistar o tempo e local adequados para fazé-los;
IT) que a produgdo cientifico-tecnoldgica se dé sobre a atividade dos professores,
sobre as suas praticas e seu conhecimento na agdo, sendo as teorias pedagogicas
a referéncia e ndo o fim; III) que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos
constantemente no processo e de dentro do grupo; IV) que haja compromisso
de cada membro com o grupo; V) que a pesquisa do professor sobre a sua
atividade se torne, com o tempo, parte integrante de sua atividade profissional e
se justifique primeiro para dentro do contexto da situagdo e, secundariamente,
para outras esferas; VI) que se discuta o ensino, a aprendizagem, o ensinar, e
o aprender da ciéncia, ou outras areas do conhecimento humano, que cabe a
escola proporcionar aos alunos, sempre referenciado as teorias e concepg¢des
recomendadas pelos avangos da ciéncia pedagogica comprometida com os atores
do processo escolar e ndo com as politicas educacionais exdgenas; VII) que os
professores universitarios envolvidos tenham experiéncia com os problemas
concretos das escolas e consigam atuar dentro do componente curricular objeto
de mudanga, que pode ser interdisciplinar ou de disciplina unica (Maldaner,
1997, p. 11).

Com este mesmo entendimento, compreendendo a formagao de professores
como uma formagdo académico-profissional, Diniz-Pereira (2008) defende que a
formacdo aconteca no interior das instituicdes de Ensino Superior e no interior das
escolas de Educacdo Basica, de maneira compartilhada, unindo a formacéo inicial a
formacao continuada. Para o autor, a formacao de professores tomada como académico-
profissional deve considerar os saberes dos professores da rede basica de ensino e dos
licenciandos, pois potencializa o impacto da formagdo permanente na formagédo cidada,
no sentido da criagdo de um espaco de participagdo democratica e na pratica docente.

Também podemos ressaltar esta defesa com base nas ideias de Alarcdo (2010), o
qual defende a criagdo de comunidades autorreflexivas nas escolas e que abarquem todas
as areas e seus profissionais, desde a gestao até os professores. Dessa forma, a formagao é
encarada como uma tarefa de todos, desde a escola e com o apoio da Universidade que,
aqui, também, poderia ser considerada a amiga critica, como cita McNiff (1988).

Apoiada em um solido e variado repertério de conhecimentos, Diniz-Pereira
(2011) entende “a pratica profissional como um espago de formagdo e de produgio
de saberes pelos praticos, ao estabelecer ligacdo entre as institui¢des universitarias de
formacdo e as escolas da Educacédo Basica” (p. 203), coadunando, assim, com a proposta
e defesa da triade da interagdo de Zanon (2003), utilizada na IFAC que analisamos nesta
investigagao.

Através deste processo, que é posto em movimento, os professores em formagao
dialogam em perspectiva formativa, num espago-tempo que prioriza a reflexdo em
func¢ao das praticas pedagdgicas, assumindo no coletivo grupo, a sua propria formagao
(Imbernén, 2010).
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Mesmo as professoras estando em diferentes ciclos da carreira docente
(Huberman, 2007), ndo percebemos discrepancias entre as professoras participantes
desta investigacdo frente as potencialidades da IFAC e a formagédo continuada, bem como
frente ao papel da triade de interagdo em seus processos formativos. Tais singularidades
podem ser explicadas pelo simples fato destas professoras estarem inseridas no mesmo
contexto formativo (Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias), sendo que muitas delas
ha mais de dez anos (Rosa e Dalia), outras participam desta formagdo desde o seu
inicio na docéncia em Ciéncias (Iris) ou, ainda, participam da formacio desde a sua
licenciatura, inicialmente como licencianda e agora, como professora (Jasmim).

Quanto aos diferentes ciclos em que as professoras do nosso estudo se encontram,
outro fator que merece destaque, apontado nos estudos de Huberman (2007), é que
eles podem nao seguir uma sequéncia linear, ndo sendo vividos na mesma ordem.
Pois, conforme o autor, no decorrer do percurso profissional, as sequéncias podem ser
alteradas e o professor pode avangar, retroceder e, até mesmo, pular ciclos, o que pode
também explicar as similaridades encontradas entre as professoras, mesmo estas estando
em diferentes ciclos da carreira docente (inicial, intermediario e final).

Dos limites as potencialidades da formacao continuada

Este estudo possibilitou a identificacdo e a discussdo acerca dos significados,
contribui¢des e limites atribuidos ao processo de formagdo continuada por um grupo
de professoras da area da CNT, com vistas ao DPD destas professoras. Ademais, cabe-
nos ressaltar que mesmo a influéncia dos ciclos de carreira nao tendo sido observada,
o contexto dos Ciclos formativos (programa de formagdo de que participam) é
indispensavel ao processo de formacao e desenvolvimento profissional.

Sobre as potencialidades da formac¢do continuada, percebidas nas narrativas das
professoras participantes de nosso estudo, destacamos a mudanca das concepgdes de
ensino (da tradicional para a emancipatdria), a reflexdo, a ressignificacdo e a melhoria
de suas praticas. Os elementos de IFAC que as professoras movimentam no contexto da
formacao é que condicionam tais potencialidades desenvolvidas por elas na dire¢ao do
seu DPD.

Ao tratar sobre as praticas pedagogicas das professoras de Ciéncias, ressaltamos
que os conteudos trabalhados por elas com seus alunos nao foram evidenciados em
nosso estudo, pelo fato delas ndo os terem mencionado, sendo necessario repensar e
investir mais nas pesquisas para percebermos se existe uma falha no desenvolvimento
dos Ciclos Formativos (trabalhar apenas questdes pedagdgicas) ou se a discussdo sobre
os conceitos cientificos da drea é menos presente porque ja esta dada e colocada desde
a formacao inicial como condi¢do indispensavel para sermos professores de Ciéncias
(dominar o contetido). Especialmente em rela¢do a primeira situagao, cabe, além de
novas pesquisas, o desafio do processo e do contexto de forma¢ao em atender a esta
dupla demanda: formar pedagogicamente os professores, sem perder de vista o contexto
escolar e o contexto de desenvolvimento das Ciéncias e seus conceitos fundamentais,
evitando cairmos em visdes simplistas de ensino e forma¢ao, como bem apontam
Carvalho e Gil-Pérez (2001).
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Como limitagdes atribuidas pelas professoras frente a formacao continuada que
participam, surgem, especialmente: a falta de tempo e de carga horaria especifica para
a formacao continuada, o que dificulta conciliar o trabalho com a formagao; o corte de
verbas das institui¢coes de ensino que oferecem as formagdes, pondo em risco a unica
possibilidade de formagdo continuada para estas professoras; a baixa qualidade dos
cursos de formagao continuada ofertadas pelo estado, que impossibilita um processo
profundo de reflexdo sobre a formacao e a agdo docente. Tais impasses limitam e colocam
em risco as condi¢des necessarias para o processo de DPD das professoras.

Quanto ao potencial da IFA na formagao das professoras de Ciéncias, tratado aqui
como uma IFAC, identificamos os elementos de reflexao sobre, na e para a a¢ao (Alarcao,
2010), com vistas para a transformacgdo das suas praticas, a partir da reflexdo critica
(nos DF e relatos de experiéncia), que é mobilizada pelo processo de IFA. Este processo
forma e constitui o professor de Ciéncias como um movimento que consideramos o
proprio DPD.

Os destaques sobre o papel da triade de interagao, observados nas narrativas das
professoras de Ciéncias participantes da investiga¢ao, versam sobre as contribui¢des
desta aposta investigativa-formativa. A partir do didlogo formativo que acontece no
coletivo, instituim-se possibilidades de trocas de saberes e experiéncias entre os pares
envolvidos neste contexto, agregando valor formativo ao processo de IFAC e, assim,
aprimorando/favorecendo o DPD destas professoras em formacao.

Frente aos resultados apontados pela nossa investigagdo, nossas percepgdes e o
cotejamento com a teoria, apontamos os elementos que sdo centrais as quatro categorias
que foram postas em discussao como um contorno do processo IFAC e sendo propulsor
do DPD. Concordamos que seja um modelo adequado para a formagdo continuada de
professores de Ciéncias e que pode ter desdobramentos até o modelo de pratica docente
por IFAEC.

A eficiéncia do modelo de formac¢ao continuada colaborativo e compartilhado, a
partir da IFAC, delineia possiveis caminhos para a formac¢ao de professores de Ciéncias
criticos e reflexivos, preocupados com a melhoria e significagao de sua pratica. Tal modelo
formativo também contribui para o DPD dos professores, sendo uma alternativa para
os modelos de formagdo continuada de curta dura¢ao, que muitas vezes sao oferecidos
pela rede de ensino ou pelas proprias instituicdes, e como apontam os nossos dados, nao
alcancam uma formagao com significado.

Por fim, ao expormos nossas considera¢des, apontamos as contribuicdes desta
investigacdo para o processo de formagdo de professores que também compde uma
agenda de pesquisa para area de CNT acerca do tema: aposta em estudos sobre processos
interativos de formagao, articulando a formagéo inicial e continuada, favorecendo, assim,
o desenvolvimento profissional dos professores e das praticas de ensino; pesquisas sobre
os modelos de significa¢do conceitual e metodologias de ensino para inter-relacionarmos
estes processos no ensino e na formagdo de/em Ciéncias; investigacao de processos de
formacdo de professores cada vez mais proficientes com articulagdo entre Universidade
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— Escola; desenvolvimento de pesquisas que acentuem o olhar para a IFA critica e
em Ciéncias, pautadas na busca da autonomia, na reflexdo e no desenvolvimento de
curriculos.
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