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INTRODUCAO

Discorrer sobre as inUmeras mudancas de natureza técnica, informacional,
econémica e cultural, que tém ocorrido nos Ultimos anos, € quase um lugar-comum nos
trabalhos que buscam analisar e apontar rumos para a educacdo em seus diferentes
contextos e possibilidades. Ainda assim, examinar alguns dos muitos angulos dessa
questéo € fator imprescindivel para a compreensdo das necessidades que perpassam a
atividade educaciona em nossos dias e, de modo mais restrito, das exigéncias que se fazem

guanto ao trabalho do professor, suas caracteristicas e desempenho.

De maneira geral, um aspecto que se evidencia, quando nos dispomos a
examinar esta complexa realidade, é o fato de que as mudancas e transformacdes ocorridas
nos mais diversos segmentos da sociedade nas Ultimas décadas demandam, no plano da
atividade docente, a necessidade de o professor ndo apenas entender e utilizar os mais
variados recursos tecnologicos em seu cotidiano na escola, mas também em uma
perspectiva pedagdgica, saber atuar como mediador entre o aluno e esse universo mutével.
Tem-se, assim, umarelacdo proxima entre entender- mediar as mutagdes que ocorrem a sua

volta e a educacdo (formacao/capacitacéo) continuada por parte do professor.

Evidentemente, ndo existe uma relagdo mecanica, automatica, entre aformagéo
continuada e a ampliacdo da percepcdo do docente, jA que uma postura efetivamente
compreensiva das transformactes ocorridas nos mais diversos segmentos pressupoe,
inegavelmente, a necessidade de uma leitura critica dos novos recursos e tecnologias,
assim como de sua aplicabilidade a0 processo educativo. Ndo obstante, € também
inequivoco que um dos veiculos capazes de levar o docente a apreensdo e reflexdo criticas
de novos saberes é a educagdo continua, assercdo que se justifica, inclusive, pela

constatacéo de que acompanhar as mudangas que ocorrem no mundo e as suas implicacoes



sobre a educacdo é uma iniciativa que reclama continuacdo, progressdo, premissas

essenciais do aperfeicoamento educacional constante.

Se remetermos tais consideracoes para a esfera das politicas e programas de
formacdo continuada de professores, poderemos verificar que sdo vé&ias as iniciativas
iniciadas neste sentido, sgja através da articulacéo de atividades de capacitacdo na esfera
federal, seja ainda mediante a formac&o de parcerias e convénios entre instancias diversas

do poder publico.

Dentre as agOes desenvolvidas pela Secretaria Estadual de Educagdo nos
altimos anos, selecionamos, como avo das andlises deste estudo, o Programa Proé-
Ciéncias, promovido através de um convénio entre a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES e a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
do Sul — SED/MS, que prevé a oferta de cursos nas modalidades de atualizagdo e
aperfeicoamento para professores ministrantes das disciplinas de Matemética, Biologia,
Fisica e Quimica, que atuam no Ensino Médio publico estadual.

Partindo dessas consideragdes, o presente estudo aborda a necessidade da
formagdo continuada como instrumento de aperfeicoamento do professor como parametro
de andlise as atividades formativas promovidas com os professores de Ciéncias e
Matematica do Ensino Médio das escolas publicas estaduais de Mato Grosso do Sul. Trata-
se do exame critico do Programa Pr6-Ciéncias, implantado pela Secretaria Estadual de
Educacdo em 1996, através do convénio com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior-CAPES. Questiona-se a importancia desse Programa para a
formagdo continuada dos professores de Ciéncias e Matemética em Mato Grosso do Sul,

tendo como parametro de andlise alguns dos pressupostos da formagcdo continuada.

Considerando-se os 466 professores atendidos pelo Programa, optamos em
restringir a amostra do estudo a 10% (46 sujeitos) dos docentes que atuam nas escolas
publicas estaduais de Mato Grosso do Sul e que participaram das referidas agdes, tanto em
1997, quanto em 1999.

No que tange a sua formatacdo, a dissertagdo encontra-se dividida em 5

capitul os distintos e a0 mesmo tempo complementares, a saber:



No primeiro, relatamos a origem da pesquisa, seus motivos e metas, assim
como os elementos e variavels que determinaram a escolha do tema e o levantamento da

guestdo central que norteia o estudo.

No segundo, sdo definidos os procedimentos metodoldgicos adotados na
pesquisa, 0 porqué de sua escolha e os elementos caracterizadores do estudo, como

também os respectivos subsidios tedricos nos quais estes se encontram.

No terceiro, sdo apresentados alguns posicionamentos tedricos sobre a
educacéo/formacdo continuada, seus objetivos e caracteristicas, assm como sobre as
implicagdes pedagogicas e profissionais advindas de sua promocdo com a clientela

docente.

No quarto, apresentamos um breve histérico do Programa Pré-Ciéncias, suas
origens, metas e aplicacles, e também algumas consideracdes de natureza pedagogica e
metodolégica sobre sua conformagdo atual. Ainda neste capitulo, sdo inseridos alguns
comentarios sobre o Ensino Médio, sua conformacdo legal e educacional, bem como as

diferencas que apresenta em relagcéo ao antigo Segundo Grau.

No quinto e dltimo capitulo, sdo apresentados os resultados da pesquisa de
campo obtidos com os professores que compdem a amostra do estudo, incluindo também a
anadlise das implicacdes e consequéncias dos dados e informacdes coletados, sgja para a
formac&o continuada dos docentes, segja ainda no sentido de corrigir/alterar as diretrizes

que norteiam o Programa Pro-Ciéncias.

Embora ndo sga da nossa intencdo exaurir a temética tdo complexa e
multifacetada, acreditamos que podemos afirmar que a analise e o debate sobre a formacéo
continuada vao ao encontro de necessidade real, concreta da educacéo brasileira, em
nossos dias, notadamente na esfera local em que os estudos nessa area vao surgindo através
dos cursos de PoOs-graduacdo, aspecto esse, entre outros que entendemos, justificar

inteiramente a realizacao do trabalho, que ora submetemos a apreciacao.



CAPITULO |

HISTORIA DA PESQUISA

Neste capitulo, é apresentada a histéria da pesquisa, as motivactes para realiza-
la e, de modo mais especifico, as linhas, diretrizes do estudo e o enfoque dados a questdo

da formagdo continuada na &rea de Ciéncias e Matematica.

1.1 Asrazbes da escolha do tema

A escolha do tema da presente pesquisa ndo se deu por acaso, antes, pelo
contrério, derivou-se de uma constatagéo baseada na minha experiéncia de 17 anos atuando
profissionalmente na escola publica. De fato, como educadora da rede publica de ensino,
sempre NOS preocupamos com a capacitagdo do professor em servico, ndo obstante
percebé-la, ainda hoje, como uma preocupacdo secundéria nas politicas publica de
formagdo de professores. Além disso, observamos que, nas raras vezes em que esta tem
sido oferecida aos professores, seus objetivos ficam quase sempre aguém do necessario e
do desgado. Os professores raramente sdo chamados a opinar sobre as suas reais
necessidades, nem mesmo quando estas se referem as suas conveniéncias profissionais,

tampouco quando dizem respeito as escolas em que atuam.

O resultado prético desse estilo de acdo tem sido politicas impostas,
desvinculadas do contexto, sem qualquer representatividade e indiferentes a participacéo
dos professores. As propostas de capacitacdo sdo elaboradas e encaminhadas de cima para
baixo, sem preocupagdo com as opinides dos professores ou dos demais segmentos '~

comunidade escolar.

Contraria-se, com tal procedimento, a forte tendéncia atual que atribui aos
professores o papel central no equacionamento das propostas de formagéo continuada. Para
nova maneira de ver, diferentemente da forma como tém sido, em gerd,
encaminhados os modelos de formagdo continuada, a participacéo docente torna-se, desde

o plangjamento até a execucdo, imprescindivel. Isto porque aformacéo do professor € algo



que pertence também a0 proprio sujeito no sentido de que depende tanto do seu
consentimento, da sua vontade, quanto da sua disponibilidade em trabalhar para a sua
realizacéo.

Diante dessa constatacéo dispusemo-nos a investigar os motivos que fazem de
um tema importante como esse para 0 desenvolvimento profissional dos professores, com
reflexos diretos sobre a instituicéo escolar, t&o secundarizado na preocupacdo manifestada
pelos pesquisadores da area e consegientemente pelos Programas de Pés-graduacdo. A

curiosidade despertada levou-nos a investigar a proposta de formagdo continuada colocada

nos ultimos anos em prética na rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul.

Foi assim, como professora e coordenadora pedagdgica de uma das escolas da
rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul, que senti a necessidade de

investigar melhor as experiéncias desenvolvidas na area.

O levantamento inicia de dados, a ordenac&o e a posterior andlise dos mesmos
mostraram- nos que a tematica ora proposta é extremamente desgjavel e vai diretamente ao
encontro das necessidades de formagdo dos professores. Tal a importancia dessa
constatacdo, que €la, por s SO, judtifica um esforco de pesguisa com a finaidade de

aprimorarmos 0 seu conhecimento.

1.2 Os caminhos da pesquisa

A intencéo de abordarmos o tema da formagéo continuada do ponto de vista de
acdo concretamente desenvolvida na rede publica levou-nos a procurar inicialmente a
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul. O objetivo consistia em
conhecer as politicas de formagdo continuada, até entdo implementadas através das
politicas publicas de educacdo do Estado, para eventuamente escolhermos uma que

servisse de base empirica as investigagdes sobre o tema.



Tinhamos consciéncia, antes de qualquer decisdo final sobre a definicdo e
delimitacdo do objeto de pesquisa, da necessidade de investigarmos outras fontes que nos
oferecessemn um novo olhar sobre a problemética da formagdo continuada dos professores

em nivel médio.

Basicamente, nosso esforco concentrouse em conhecer 0 que a producéo
académica vinha, ultimamente, tratando a respeito desse tema. Em uma primeira fase,
procuramos conhecer o0 estado da arte da formacdo de professores no Brasil, para em
seguida conhecermos o que as universidades, especialmente os programas de mestrado em

educaco existentes no Estado?, vinham trabalhando no tema.

Na Secretaria de Educacdo, dentre as diferentes politicas colocadas em
execucdo desde a criacdo do Estado?, apenas quatro delas se enquadraram como politicas
de formacdo continuada. Trata-se das seguintes politicas: 1- Programa Um Salto para o
Futuro; 2- Projeto Oficinas Pedagdgicas, 3- Programa Aprender Aprendendo e 4-
Programa Pro-Ciéncias. Esta Ultima proposta foi escolhida por nés como objeto da

presente pesquisa.

A impressdo inicia que tivemos da observacéo da historia e da concepcéo de
cada uma das acOes realizadas pela Secretaria séo basicamente de duas naturezas. A
primeira é de ordem cronolégica, a medida que todas sdo politicas propostas na década de
1990; a segunda é a de mostraremse como agdes isoladas que ndo guardam qualquer
relacdo orgéanica entre S, ou sga, sd0 acdes isoladas que ndo demonstram qualquer
regularidade ou continuidade. Dessa perspectiva podem ser vistas ab mesmo tempo, como
produto da falta de visdo sistémica e estratégica do tema da formacdo continuada e da
descontinuidade da politica educacional, que, em geral, caracteriza a maior parte da

politica educacional.

Das agdes mencionadas, fui participe de duas delas: 0 “Programa um salto para
o futuro” e o “Projeto Oficinas Pedagdgicas’, durante um periodo em que atuei como
técnica da Secretaria de Estado de Educacéo. Assim que, 0 meu envolvimento direto com

0s professores que participaram dessas agOes de formagdo continuada e a convivéncia

! Os programas de mestrado em educacéo investigados em 2000 foram da Universidade Cat6lica Dom Bosco
(UCDB) e da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).
2 0 Estado de Mato Grosso do Sul foi criado pelaLei Complementar n°. 31 de 11 de outubro de 1977.



diaria com os professores que trabalharam e trabalham comigo, me proporcionaram

aprofundar a evolucdo do tema nesta dissertacéo.

E importante ressaltar que das quatro acdes desencadeadas, duas delas o
“Programa um salto para o futuro” e o “Programa Pré-Ciéncias’ foram resultados de
convénios ou acordo com 6rgdos plblicos de natureza federal. As acdes restantes
originam se de iniciativas desencadeadas a partir da Secretaria de Estado de Educacéo.

O “Programa um sato para o futuro’, de ambito nacional, destinado a
aperfeicoar professores da pré-escola, 12 a 42 série do Ensino Fundamental e alunos do
altimo ano do curso de Magistério, foi produzido com metodologia de ensino a distancia
pela Fundagdo Roquete Pinto, em parceria com o Ministério da Educagdo e Cultura. O
formato idealizado para sua operacionalizacso previa ainteracdo de recursos tecnol 6gicos’®
com recursos humanos®. Segundo o relatério elaborado pela Secretaria de Estado de
Educacéo, foram formamente capacitadas 21.425 pessoas, entre professores e alunos do
dltimo ano de Magistério®. A avaliacdo desse resultado, que se mostra quantitativamente
auspicioso, deve, no entanto, ser visto com reservas, & medida que o conceito de
“capacitado” pelo Programa ndo se realizou a partir de nenhuma proposta qualitativa de
avaliacdo pedagdgica®, mas sim pela simples participacdo do professor-aluno nas

atividades desenvolvidas pelo Programa.

Na seqiiéncia das acOes redlizadas pela Secretaria de Educacéo foi colocadaem
prética a acdo denominada “Projeto oficina pedagogica’.” Tal acdo foi idedlizada e
totalmente administrada pelo préprio 6rgdo. Além da novidade de uma acéo pensada para o
Estado, a partir da sua propria realidade com recursos humanos e financeiros proprios, ela
trazia, também, na sua concepcdo, a novidade da descentralizacdo da implementacéo da
administragdo do Projeto. Sua principal concepgdo administrativa consistia em

descentralizar as capacitacbes da SED para as Agéncias de Educacdo. Tais iniciativas

% Os principais recursos tecnol dgicos disponibilizados pela Secretaria de Estado de Educacdo para os postos
de recepcéo estabel ecidos foram: antenas parabdlicas, aparel hos de televiséo e video.

4 Os recursos humanos fornecidos pela Secretaria de Estado de Educagdo consistiam em um supervisor e um
orientador de aprendizagem. A esses profissionais cabiam as funcfes de planejamento, acompanhamento e
avaliacgdo dos trabal hos técni co-pedagdgicos nas tel essal as onde aconteciam as recepgdes do programa.

® Relatério SED/DGRH-1995.

® Para maiores esclarecimentos sobre a avaliagéo verificar a dissertacéo de mestrado de lara Augusta da Silva
— “O discurso sobre a qualificacdo do prof. da educacdo bésica: um estudo da experiéncia desenvolvida pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul na década de 90". Campo Grande-MS: UFMS,
2001.

" Resolugdo SED/MS n°. 1070 de 29/12/95.



localizaram-se em sub-sedes regionais da SED, nas quais foram implantadas as oficinas
regionais destinadas a darem cobertura pedagdgica aos professores-alunos localizados nos

municipios circunvizinhos®.

A terceira acdo, dém de manter a marca da autonomia da agdo regional,
acrescentou mais um traco relevante, que foi o estabelecimento de parceria da SED com a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, visando a capacitagdo de parte dos
professores da rede estadual de ensino. Tratou-se de um programa denominado “ Aprender
Aprendendo”, realizado durante o biénio 1997-98, em que foram atendidos 2.331°
profissionais de educacdo lotados em todo estado de Mato Grosso do Sul'°. Essa agdo, no
entanto, tal como as anteriores, também carecem de uma reflexd% maior sobre as
consequiéncias pedagdgicas trazidas para o desenvolvimento profissional dos docentes de
Mato Grosso do Sul. Ndo ha nenhum registro de avaliacdo desse Programa que possa
eventualmente subsidiar futuras propostas de acdo no campo da formagdo continuada dos
professores ligados a SED/MS.

Por fim, a quarta acdo, assinalada nos registros da
Secretaria de Estado de Educacao, diz respeito ao Programa
Pro-Ciéncias colocado em pratica nos anos de 1997 e 1999.
Segundo a secao responsavel da SED pela implementacéo de
politicas de formacdo de professores, o Programa Pro-Ciéncias
€ 0 Unico dos quatro programas implantados pela SED, até o
momento, a continuar existindo. Esse fato, juntamente com trés
outros que estaremos discriminando mais a frente, acabou

desempenhando papel importante, para que o Pro-Ciéncias

8 Nas oficinas regionais havia um professor lotado em cada disciplina do niicleo comum responsével pela
capacitacdo em servigo dos professores alunos.

% Relatério de Gestdo— CONSED 1997-1998, Brasilia: dezembro, 1998.

19 pPara este Programa foi formado um grupo de professores e técnicos da SED e professores da UFMS que
recebeu consultoria do professor Pedro Demo. O grupo denominou-se Grupo-Base Zero e desenvolvia
capacitacdo e, também, auxiliava nas Oficinas Pedagogicas.



fosse escolhido como o objeto de investigacao nesta dissertacao
de mestrado.

Conduzida pela necessidade de um conhecimento mais
aprofundado dessa proposta, tomamos ciéncia de que se tratava
de um Programa de ambito nacional financiado pela
“Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nive
Superior” — CAPES — executado, nos estados, pelas fundagbes
de amparo a pesquisa. No Estado, esse modelo serve apenas
como base legal para a operacionalizacao do Programa. Sua
administracéo pedagogica se apresenta, quando isso acontece,

fundamentalmente sob coor denacao da SED.

Como objetivo pedagogico principal, o Programa visa,
no seu sentido geral, a melhoria da qualidade da formacao dos
professor es de ciéncias do Ensino Médio de Mato Grosso do Sul.
Nesse sentido, trata-se de um Programa, cujo foco se centra no
Ensno Médio, diferentemente dos outros programas
implantados pela SED, voltados basicamente para o Ensino
Fundamental. Como atuo ja ha alguns anos como coor denadora
pedagdgica de uma escola publica estadual de ensino médio em
Mato Grosso do Sul, esse aspecto influiu de forma importante
para a opcdo de investigacdo da Unica tentativa oficial de
formacéo continuada dos professores de Ensino Meédio do
estado.



No exercicio da funcdo normal de coordenadora
pedagdgica, tenho convivido com o problema de as escolas de
Ensino Médio ndo contarem com professores de ciéncias nos
seus quadros docentes. Isso quando contam, porque na maior
parte das vezes os professores dessa area sao improvisados,
trazidos de outras areas congéneres, tais como medicina,
engenharia, farméacia, agronomia e outras. Trata-se de uma
distorcédo bastante comum. Caso quisesse compreender sua
extensao, seria obrigada a estender o estudo para um campo
bem mais amplo, qual sga o do sistema educacional como um
todo, aspecto que, € bom frisar, ndo € encampado pelo presente

trabalho, apesar da suaimportancia.

Tal ressalva € importante na medida em que se verifica
gue, por nao se tratar de preocupacéo diretamente ligada ao
desenvolvimento do objeto de estudo, isto € o Programa Pro-
Ciéncias, a distorcao mencionada anterior mente ndo influencia
significativamente o estudo aqui apresentado. Por enquanto,
apenas assinalamos a sua presenca como mais uma dificuldade
para o plangamento da acdo de formacgdo continuada dos

professores da area de ciéncias.

O terceiro fato que levou-nos a escolher o presente
objeto de estudo remete-se a falta de memoria histérica sobre a
referida acdo, apesar de que ela se encontre em pleno

desenvolvimento. Nao existe, quanto ao Programa Pro-Ciéncias,



nem mesmo tracos esbocados de sua memoria priméaria. Os
documentos, que originaram ou registraram sua existéncia,
carecem de perspectiva histérica mais sistemética, desde a
simples reunidao e selecdo até a analise de conteido das
propostas pedagogicas ou resultados obtidos. Desse modo,
consiste uma preocupacao legitima do presente trabalho,
através de um trabalho documental, resgatar a memoria do
Programa, tendo em vista a sua eventual utilizagcdo por outros
pesquisador es, ao abordarem, talvez, por outros vieses, 0 mesmo

tema.

Finalmente, o quarto fato a influir na escolha do tema
“formacéo continuada” como objeto de pesquisa deveu-se a

recente producao académica sobre o tema no Brasil.

Em estudo realizado por Marli André e a (1999), sobre o Estado da Arte da
Formacéo de Professores no Brasil, verificamos que, de todos os trabalhos de dissertacOes
e teses defendidas nos Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo e apresentados na
AMPED!! de 1990 a 1996, a0 todo 284 trabalhos, apenas 14,8% abordaram o tema da
formacdo continuada. Em nenhum deles, no entanto, essa ematica foi abordada tendo
como parametro o professor do Ensino Médio. Observam se olhares variados relativos a
diferentes niveis de ensino (Infantil, Fundamental e Adultos), contextos diversos (rural,
televisdo, textos pedagdgicos, modulos e informatica), mas nenhum tendo, por contexto, o

Ensino Médio.

Trazendo a pesquisa para o plano estadual, especialmente para o ambito da
producdo académica, ndo constatamos a realizagdo de nenhuma pesquisa centrada na
investigacéo do tema da educacdo continuada até o ano de 2000. O tema ndo aparece nem

pelo viés da educacdo infantil, do Ensino Fundamental e de outros, tampouco pelo viés do

1 Associagdo Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacéo.



Ensino Médio. A Unica referéncia proxima dessa temética diz respeito a um trabalho de
dissertacdo feito por lara Augusta da Silva, denominado “O discurso sobra a qualificagdo
do professor da educacéo basica: um estudo da experiéncia da Secretaria de Educacéo do
Estado de Mato Grosso do Sul na década de 90" apresentado no Programa de Pos-
Graduacéo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Apesar do trabalho ser bem
elaborado e dedicar um capitulo inteiro exclusivamente para discussdo dos programas de
formagdo continuada de professores desenvolvidos pela Secretaria de Estado de Educacéo
de Mato Grosso do Sul na década de 90, o foco do trabalho ndo é a formagéo continuada
como tal, mas sim a qualificacéo do professor como discurso de contelido pedagdgico
elaborado pela academia e pelos 0rgdos estatais oficiais responsaveis pela elaboragéo e
execucdo da politica educacional. E bom salientar que a dissertagio focaliza apenas 0s
programas: 1- Um salto para o futuro; 2- Oficinas pedagogicas. e 3- Aprender Aprendendo.
O Pro-Ciéncias ndo foi advo de discussdo e tampouco de qualquer observacdo. Diante
desses aspectos gue, indubitavelmente, aportam para um vazio na pesguisa académica
tanto em ambito nacional quanto em ambito regional, optamos por escolher o Programa
Pro-Ciéncias como objeto central da presente pesgquisa. Com 0pcao, somada as outras

mencionadas, fecha-se praticamente a delimitagdo fisica do objeto de pesguisa.

1.3 A formatacdo metodoldgica da pesquisa

Feita a escolha do objeto de investigacdo — o Programa Pro-Ciéncias, passamos
imediatamente para o plano da pesquisa. Em outras palavras, queriamos saber qual o
melhor foco para realizarmos o estudo do referido objeto. De um lado, tinha uma agdo
desmemoriada e, de outro, uma agdo que ndo tinha sido avaliada. Cabia-nos, portanto, em
uma primeira instancia, memorizar a experiéncia do Pro-Ciéncias e, hum segundo
momento, conferir, do ponto de vista dos professores-alunos envolvidos com a proposta do
Programa, se os objetivos declarados oficialmente como atingidos, como constam dos
relatos feitos nos Relatorios Técnicos, de 1997 e 1999, encaminhados & Capes, foram
percebidos da mesma maneira pelos professores-alunos.

Do ponto de vista da memorizagdo, coube-nos um trabalho de natureza

tipicamente documental. Apesar de fazermos algumas andlises de conteldo dos



documentos selecionados, a nossa énfase foi mais voltada para a reunido e para a selecéo
da documentagdo. Assim sendo, as criticas que geramente ocorrem as pesquisas
documentais quanto a selecdo da documentacdo, representarem escolhas arbitrérias do
pesguisador, ndo se colocam para esse trabalho, dado que a documentacéo restrita b o
Programa foi reunida na sua totalidade. Podemos dizer que, praticamente, todos os
documentos oficiais normatizadores do Programa foram reunidos nesse trabalho.Sem
recear 0 exagero da afirmacdo, afirmamos que ficard a cargo dos futuros eventuais

pesquisadores desse tema apenas o0 patamar de um novo olhar.

Na anadlise dos documentos, constatamos tratar-se da proposta de um plano,
provindo de uma estrutura oficial, indiferente ao cotidiano dos professores e das escolas
para as quais as propostas se dirigem. Nesse sentido, outra observacdo que podemos fazer
sobre o contelido dos documentos analisados € a de que se trata de uma proposta de

“atualizacdo dos conhecimentos’.

O modelo de formac&o continuada proposta pelo Programa Pro-Ciéncias se
baseia, independertemente de ndo ter feito nenhum diagndstico prévio, no pressuposto de
que ha lacunas de conhecimento na formac&o dos professores que precisam ser supridas
através de um curso de capacitacdo elaborado por professores especiaistas do ensino de

mateméatica e ciéncias das universidades.

Independentemente, no entanto, de um fator ou outro, o Programa deve ser
visto, pelo presente trabalho, também a partir do seu proprio pressuposto, ou sgja, do seu
objetivo principa: “promover a melhoria do ensino de 2° grau nas disciplinas de
matemética, fisica, quimica e hiologia através do aperfeicoamento de professores em
servico” (Projeto Pro-Ciéncias, CAPEs, 1996).

Com ta encaminhamento, concluimos o “desenho” da pesquisa no que

tange a defini¢do dos objetivos e guanto as agdes necessarias para atingi- |os.

Nesse sentido, nossa intencdo consiste num primeiro momento verificarmos
as opinides dos professores alunos que participaram do Programa nas suas duas versoes,

1997 e 1999; e num segundo momento recuperar a memaria do Programa Pro-Ciéncias.



Tais intengdes, guiam o rumo das nossas investigagoes, cujas conclusdes e

analises podem ser verificadas no quinto capitulo deste estudo.



CAPITULO 11
METODOL OGIA DA PESQUISA

Neste capitulo sdo apresentados 0s aspectos metodologicos elencados na
dissertacdo, seu alcance e limitagOes, assim como as raz0es pelas quais optamos por

escolhé-los.

2.1 Qualificacéo da pesguisa

A pesquisa redlizada pode ser classificada em duas esferas metodoldgicas, a

saber: pesquisa documental e pesquisa empirica.

A pesquisa empirica € dedicada ao tratamento da "face empirica e fatual da
realidade; produz e analisa dados, procedendo sempre pela via do controle empirico e

fatual" (Demo, 2000, p. 21). A valorizacgo desse tipo de pesquisa se dapela

possibilidade que oferece de maior concretude as
argumentacdes, por mais ténue que possa ser a base fatua. O
significado dos dados empiricos depende do referencial
tedrico, mas estes dados agregam impacto pertinente,
sobretudo no sentido de facilitarem a aproximacdo préatica
(Ibid., 1994, p. 37).

Ja a pesquisa documental, segundo Gil (1994, p.73) “(...), vale-se de mate
que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaboradc

acordo com os objetivos da pesquisa’.

2.2 Objeto da pesquisa



O objeto da presente pesguisa € o Programa Pro-Ciéncias de Formacéo
Continuada, em dois dos seus aspectos. O primeiro, da opinido dos professores alunos
sobre o desempenho dos cursos de Matemética e Ciéncias; e o segundo, do resgate da sua
memaria histérica.

A dedimitacdo fisica da pesquisa abrangeu o espaco do estado de Mato Grosso
do Sul em toda a sua extensdo, no periodo dos anos de 1997 e 1999.

2.3 Problema

O problema de pesquisa que deu origem a este trabalho procurou estabel ecer
uma comparacdo tedrico-metodol dgica entre as exigéncias e necessidades dos professores
gue atuam nas &reas supracitadas e a execucao pratica do Pro-Ciéncias. Tais elementos sdo
cristalizados na seguinte indagacdo: em que sentido o Programa Pro-Ciéncias constitui-se
em estratégia de formacdo continuada, espaco de aprendizagem, de reflexdo e anadise das
préticas pedagogicas?

2.4 Objetivos

Dentre os objetivos que nortearam a realizacdo do estudo, podem ser

destacados os seguintes:

1. Investigar e andlisar, do ponto de vista do professor, se existem indicios de que o
Programa Pro-Ciéncias tenha contribuido para o aperfeicoamento profissional dos

professores de Matematica, Biologia, Fisica e Quimica da rede Estadua de Ensino.

2. Promover, dentro dos limites da pesquisa, o resgate da memaria histérica sobre o Pro-

Ciéncias, suas origens e desenvolvimento.



2.5 Universo da pesquisa

O universo da pesquisa € formado por todos os professores de Matemética,
Biologia, Fisica, e Quimica que laboram no Ensino Médio das escolas publicas estaduais
de Mato Grosso do Sul e que participaram do Programa Pré-Ciéncias em 1997 e 1999.

2.6 Qualidade da amostra

A amostra utilizada na pesquisa compds-se de 10% dos professores de Ciéncias
e Matemética que participaram do Programa Pr6-Ciéncias nas suas versoes, de 1997 e
1999.

Dada a caracteristica geogréfica da pesquisa e as dificuldades, optamos por

acrescer aos 10% iniciais mais outros 5%, atitulo de prevencéo a eventuais imprevistos.

A escolha dos professores para comporem a amostra foi aeatéria e
proporciona a cada subgrupo, como se pode observar na tabelal. Todos os elementos do
universo tiveram iguais possibilidades de serem escolhidos como membros da amostra a
medida que foram designados por sorteio. Foi feita uma listagem de todos os professores

gue compdem o universo da pesquisa, em seguida numerados e posteriormente sorteado.

Tabela 1: Composicdo da amostra da pesquisa por area de atuacéo docente

Anos | Composicdo | Matematica | Biologia Fisica Quimica | TOTAL
Universo
98 51 20 21 190
(100%)
1997
Amostra
10 5 2 2 19
(10%)
Universo
1999 102 84 46 44 276
(100%)




Amostra
(10%)

10 9 4 4 27

2.7 Material documental

Os documentos utilizados na pesquisa foram os seguintes:

a) Projeto Programade Apoio ao Aperfeicoamento de Professores de 2° Grau
de Matemética e Ciéncias (Pré-Ciéncias), elaborado pela CAPES em 1996;

b) Editais da FUNDECT de 1996 e 1999 de convocagdo para as

universidades apresentarem as Propostas para 0s Cursos,

c) Proposta dos cursos das instituicbes executoras. UNIDERP, UEMS e
UCDB;

d) Relatérios da FUNDECT para a CAPEs dos anos de 1997 e 2000 sobre o
Desenvolvimento, Acompanhamento e Avaliacdo do Programa Pré-
Ciéncias.

Segundo Gil a reunido do material documental de qualquer pesguisa que se

oriente pela manipulagdo desse tipo de material € muito importante para o seu

desenvolvimento. De acordo com o autor (1994, p. 158)

As fontes de papel muitas vezes séo capazes de proporcionar
a0 pesguisador dados suficientemente ricos para evitar a
perda de tempo com levantamentos de campo, sem contar
gue em muitos casos SO se torna possivel a investigacéo

socia apartir de documentos.

No caso da presente pesquisa, deve-se ressaltar que, além de poupar tempo, o
material documental constitui-se, no plano de investigagdes aqui apresentado, um fator
insubstituivel, até mesmo em razéo da natureza do programa de formagdo continuada e de

Seus pressupostos tedricos.



2.8 Questionério

Na coleta de dados, utilizada na pesquisa, optamos pelo questionério, tanto por
sua natureza ampla (permite a captacdo de dados de populacbes numerosas), como pela

facilidade que apresenta na tabulagdo e andlise dos dados.

Segundo explica Gil (1994, p.124)

Pode-se definir questionario como a técnica de investigacéo
composta por um nimero mais ou menos elevado de questbes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,

expectativas, situagdes vivenciadas, etc.

No mesmo sentido, podemos nos valer da opinido de Lakatos e Marconi (1996,

p.16), segundo as quais o questionario é

(...) um instrumento de coleta de dados, constituido por uma
série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por
escrito e sem a presenca do entrevistador. Em geral, o
pesquisador envia o questiondrio ao informante, pelo correio
ou por um portador; depois de preenchido, o pesguisado
devolve-o do mesmo modo. (...) O questionario deve ser
limitado em extensdo e em finalidade. Se for muito longo,
causa fadiga e desinteresse; se curto demais, corre o risco de
ndo oferecer suficientes informagdes. Deve conter 20 a 30
perguntas e demorar cerca de 30 minutos para ser respondido.
E claro que este nimero ndo é fixo: varia de acordo com o

tipo de pesquisa e dos informantes.



Assim sendo e tendo em vista as vantagens propiciadas por este instrumento
(extensdo do numero de respondentes da pesquisa, menores custos, anonimato das
respostas, conveniéncia, etc.), acreditamos que sua utilizagdo, no estudo, mostrou-se

amplamente justificada.

29 Pré-teste

Na fase preliminar da coleta de dados, fizemos uso do chamado pré-teste, isto
é, da aplicacéo, em cardter experimental, do questionério que foi usado no estudo, de modo
a verificar o nivel de aceitacdo/resposta da amostra da pesquisa, bem como identificar e

sanar as eventuais falhas deste instrumento.

Atendendo as recomendacbes de Gil (1994, p.132), procuramos enviar e
coletar questiondrios a um grupo reduzido de pessoas, o que facilitou o delineamento desse

instrumento.

2.10 Aplicagéo eretorno

Estabelecida a amostra da pesquisa, deu-se inicio a fase de distribuicdo dos
questionérios.

Inicialmente, foram distribuidos 69 questionarios referentes aos professores
investigados escolhidos por sorteio, que correspondiam a dimensdo da amostra, 10% do
universo de professores que participaram do Programa Pré-Ciéncias em 1997 e 1999,
mais 5% a titulo de prevencdo quanto a ndo devolugdo dos questionarios.

Os questionarios foram enviados no més de agosto de 2002 pelo malote da
Secretaria de Estado de Educaco, para as Unidades de Referéncia, escola responsavel pelo
recebimento e distribuicdo de correspondéncia nos municipios. Das sessenta e nove
correspondéncias enviadas, retornaram somente vinte e nove até o inicio de novembro dos
seguintes municipios. Aquidauana (1), Sonora (1), Ponta Pord (2), Costa Rica (1),
Paranaiba (1), Inocéncia (1), Cassilandia (1), Terenos (1) Paranhos (1), Santa Rita do
Pardo (1), Angélica: Distrito de Ipezal (1), Jardim (1) Bodoquena (1), Itapora (1),



Deodapolis (1), Dourados (3), Campo Grande (4), Nova Andradina (1), Maracaju (1),
Bataguassu (1), Nioague (1), Rio Negro (1) e Aparecida do Taboado (1).

Apurado o retorno, constatourse um déficit de 58% aproximadamente de
questionarios que ndo foram preenchidos e devolvidos.

A partir dai, iniciamos vérias acfes visando a recuperacdo desse material.
Todos os que ndo haviam devolvido os questionarios foram contatados por telefone para
saber se haveria condic¢des de devolugdo répida. Depois de duas semanas, apenas quatro
questionarios foram preenchidos e devolvidos sendo um de Paranaiba, um de
Brasilandia, um de Aral Moreira e um de S0 Gabriel do Oeste.

Diante desse fato e limitados pelo tempo, optamos em preencher a
porcentagem de respostas esperadas pela pesquisa com os professores da cidade de
Campo Grande. Apenas nos preoclpamos em nao aterar a proporcionaidade das
disciplinas, sim importante para a consecucdo dos objetivos da pesquisa.

A escolha de Campo Grande possibilitou-nos a entrega dos questionarios
pessoamente. Para isso, identificamos os homes dos cursistas de Campo Grande e de
acordo com os subgrupos, foram sorteados os que ainda faltavam. Em Matemética, um
de 1997 e trés de 1999; em Biologia, trés de 1997 e quatro de 1999; em Fisica, um de
1999; em Quimica, um de 1997. Focalizamos esses treze professores utilizando o
sistema de informac&o da Secretaria de Estado de Educacdo. Em seguida, percorremos
as escolas de Campo Grande, entrando em contato pessoal com eles, no sentido de
pedir-lhes adesdo a pesquisa em uma semana, tempo que cada professor pediu para
devolver o0 questionario. Obtivemos a concluséo do trabalho de procedimento dos
guestionarios estabel ecidos como base dos dados empiricos da pesquisa.

2.11 Tabulacéo

No processo de tabulacdo de dados procuramos como principal preocupacdo a
ordenacéo e agrupamento das informagdes coletadas de modo a expressar, 0 mas

fielmente possivel, o perfil dos professores entrevistados.

Assim, em um primeiro momento, procuramos o0s dados por area de atuagdo no

magistério, dividindo as informagdes de acordo com a disciplina lecionada pelo professor.

No segundo passo, agrupamos de acordo com a natureza das pergunta,
iniciativa essa que possibilitou- nos formular andlises mais genéricas em relagdo aos cursos

de cada ano.

Para a quantificagdo de alguns dos dados apurados, utilizamos a chamada
tabulacéo eletronica (Gil, 1994, p.174), mais precisamente a planilha de calculos Excel.



Para a andlise das respostas dos sujeitos desta pesquisa, valemo-nos da analise

de conteido de Bardin (1970).

Chaumier (apud Bardin, 1970, p. 45-46) define assim a analise documental:

Ccomo “uma operacdo ou um conjunto de operacdes visando
representar o conteldo de um documento sob uma forma
diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a
sua consulta e referenciacdo” (...) a andise documental tem
por objetivo dar forma conveniente e representar de outro
modo essa informacdo, por intermédio de procedimentos de
transformacdo. O propdsito a atingir € o armazenamento sob
uma forma variavel e a facilitacdo do acesso ao observador,
de tal forma que este obtenha 0 maximo de informacdes
(aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo).

2.12 I dentificacdo dos sujeitos

Para a identificagdo dos professores que fizeram o curso no ano de 1997

utilizamos uma letra maitscula seguida de um numeral. Ja para localizar os professores

gue participaram do curso em 1999, usamos uma letra maiUscula seguida de um numeral e

amesma letra utilizada anteriormente em caixa baixa

constam da tabela a seguir:

No tocante a identificacdo dos cursos, foram usadas as seguintes notacfes que

Tabela 2: Notagdes das |legendas utilizadas para a identificagdo dos professores

ANo

Matemética Biologia Fisica Quimica

1997

Bl C1 D1




1999

Ala

Bib

Clc

D1d




CAPITULO I

A FORMACAO CONTINUADA EM PERSPECTIVA: DELIMITANDO

ALGUNS CONCEITOS

Neste capitulo sdo apresentados algumas consideraces de caréter teorico-
critico sobre a formagdo continuada, suas caracteristicas e rumos gerais que se delineiam
na bibliografia especializada sobre o assunto.

3.1 Umaintroducdo a formagéo continuada

Pretender conceituar, de forma precisa, uma atividade como a formacéo
continuada, configura-se como uma iniciativa extremamente ingreme, dada a confluéncia
de inlmeras variaveis para esta questao, o que torna recomendavel um exame comparativo

das diversas concepgdes existentes sobre o assunto.

Neste sentido, cumpre sadlientar, antes de tudo, que estamos utilizando a
nomenclatura dupla educagdo e formacgao continuada n&o porque ambas tragam em s uma

natureza dual, mas sim por compreendermos esta tematica em uma perspectiva evolutiva.

Em outras palavras, na década de 1970, os termos em voga eram "reciclagem”
e "treinamento” de professores; nos anos 1980, falouse muito em “capacitacdo”,
“aperfeicoamento” e “educacdo permanente” e, no final dessa década e inicio de 1990,
surge o emprego dos termos “formagdo continuada” e “educacdo continuada’ propagada
no cotidiano escolar. A despeito dos multiplos significados que encerram e dos distintos
idedrios pedagdgicos que 0s sustentam, esse conjunto de expressdes tem um Unico al\
formacéo de profissionais em exercicio de sua fungdo, expressando um mesmo objeto de
atencéo que é aformagao do trabal hador.

A andise da terminologia “reciclagem”, realizada por Marin (1995, p.14),

mostrou gque a extensdo deste termo empregado para referir-se a formagdo de professores,



além de soar estranho quando envolve pessoas, é bastante comprometedor, diriamos um
conceito empobrecido, pois tudo que é reciclado assume, ndo s6 novas fungdes, como
também novas formas de ser em conseqiéncia de ateracGes radicais. Mesmo em se
tratando de reciclagem de conhecimento, o que sugere "reaproveitar 0 conhecimento”
(Barbieri, 1995, p. 21), dterando a forma de seu contelido. Esta ndo € uma expressao
apropriada quando se considera a participagdo do sujeito no processo de construgdo do
conhecimento. Na linguagem corrente falase em materiais reciclaveis como materiais
manipuldvels, passiveis de desmanche e refabricagdo, em se tratando de profissionais,
reciclagem se refere a formagéo complementar dada a um profissional, para permitir-lhe

adaptar-se aos progressos industriais, cientificos, pedagdgicos, etc.

Assim sendo, quando falamos em formag&o continuada na atualidade, estamos
nos referindo, essencialmente, a um conjunto de procedimentos e meios que ndo tém

funcdo de reciclagem, mas sim de construcéo permanente do saber e do fazer docente.

De fato, como explica Candau (2001, p.55), educacdo continuada e formagéo
continuada, mesmo sendo utilizadas normalmente como sinbnimos, nd&o expressam,
integralmente, as mesmas idéias, ja que a segunda pode ser considerada 0 passo seguinte

em relagdo a primeira, pois, nos Ultimos anos,

(...) foi se desenvolvendo (...) uma série de buscas, reflexdes
e pesquisas orientadas a construir uma nova concepcao de
formagdo continuada. Neste momento, € importante salientar
que diferentes modelos de formag&o continuada construida a
partir de distintas perspectivas ndo existem na pratica em

estado puro e podem apresentar interface uns com os outros.

Tais afirmagdes se mostram importantes ndo apenas para esclarecer o porqué
das diversas nomenclaturas existentes sobre o tema agui abordado, mas também para
precisarmos 0 enfoque que esta sendo dado na abordagem promovida nesta dissertacéo.
Em outras palavras, interessa-nos, fundamentalmente, os elementos caracterizadores e 0s
principios da formacdo continuada de professores (entendida agui como a concepcao mais
recente de qualificacdo permanente do professor), 0 que ndo equivae a dizer,

evidentemente, que também sgjam, necessariamente, avalizados conceitos, proposicles e



enunciados formulados pelas concepgdes anteriores formuladas sobre o assunto em pauta,

mesmo gue concordantes em contelido com os pressupostos da formagéo continuada.

3.2 Por que formar continuamente professor es

Assunto debatido exaustivamente nas mais diversas instancias do pensamento
educacional brasileiro, a formacdo continuada de professores encontra-se amplamente
justificada, seja pela profundidade das mudancas que cercam e influem na educacéo, seja
ainda pelo proprio dinamismo do processo de ensino-gprendizagem que, em uma
delimitacdo simplista, porém verdadeira, pode ser considerado um dos elos do individuo

com seu tempo.

A formacgdo continuada encontra respaldo, anda, na constatacdo de que o
modelo de ensino adotado em muitas universidades simplesmente desconsidera a
necessidade de uma formagdo ampla, culturamente multifacetada e voltada,

concomitantemente, para o cen&rio no qual o professor devera se inserir.

Umdesses modelos, qual seja aguele em que a pesquisa e a pés-graduacdo sdo
enfatizadas de modo intenso, “(...) o interesse pela formac&o de professores termina sendo
uma questdo marginal, chegando o mesmo (...) a ser considerado um subproduto da
universidade” (Candau, 2001, p.34).

Em outras palavras, nas instituicbes de ensino superior que adotam um tal
modelo, formar professores é aspecto menor, desprestigiado, face ao interesse maior que €
a pesquisa e a poés-graduacdo, elementos que, por razdes Gbvias, concedem um carater
tecnicista, isolado a formac&o, alijando do processo de ensino-aprendizagem superior 0s
parametros fornecidos pelo aprimoramento constante. Trabalha-se, nessas institui¢des, com

“receitas pedagdgicas’, quase sempre incapazes de formar, de fato, bons professores.

Sobre esta complexa questéo, o pensamento de Almeida (2000, p. 108) mostra-

se bastante esclarecedor, salientando que



Os programas de formacao, tanto inicial como continuada,
geramente sdo estruturados de forma independente da pratica
desenvolvida nas institui¢cOes escolares e caracterizam se por

uma visdo centralista, burocrética e certificativa

Assim sendo, formar-se continuamente mostra-se, para 0s professores, na
atualidade, ndo apenas como um fator diferencial na atuagdo no magistério, mas ssim como
um requisito essencial a proépria atividade docente, posto que a instrucdo recebida na
faculdade e, paradoxamente, até mesmo nos cursos de formacdo continuada, deixam de
atender, muitas vezes, as necessidades e exigéncias que se fazem em nossos dias quanto ao

trabalho do professor.

Almeida (2000, p.108) complementa seu raciocinio, explicando que

Embora ainda hoje muitos programas de preparacdo de
professores sejam planegjados a priori da prética pedagogica,
ndo é mais possivel pensar a formacdo inicial como um
conjunto de disciplinas que compdem uma grade curricular
de cursos programados por especidistas, para serem
oferecidos aos futuros professores — como € o caso da
maioria dos cursos regulares de Ensino Médio, magistério,

graduacdo ou pos-graduacao.

Nesse cendrio, a formacdo continuada evidenciaase como o elo entre o
professor e o contexto histérico, cultural e politico em que se insere, capacitando-o0 a

entender e, em determinadas situagdes, participar dos eventos que se sucedem a sua volta.

Logicamente, capacitar de modo mecénico e aeatdrio ou ainda desvinculado
da redidade e dos problemas locais ndo preenchem os requisitos mencionados no
paragrafo anterior, aspecto que nos remete, como sera visto no tépico seguinte, aos

objetivos e caracteristicas da formacéo continuada de professores.



3.3 Objetivos da for macao continuada

A formacdo continuada, se €, como vimos, justificada por diversos fatores,
deve, paralelamente, ser articulada de modo a atingir alguns objetivos basilares, sem o que

sua articulagdo mostrar-se-a inécua e sem efeitos préticos. E que objetivos seriam estes?

Desse modo, é preciso salientar que, no modelo citado por Candau (2001), qual
seja 0 que enfatiza a pesquisa e a pos-graduacdo, a educacdo se revela apenas como uma
espécie de treino, de transferéncia de contelido, isto é, quase um adestramento, visando
proporcionar adaptacdo a0 mundo sem a reflexdo necesséria para mirar os fatos da

realidade educacional com maisrigor.

Assim, 0s objetivos essenciais da formacdo continuada devem ser tais que ndo
incorram neste exercicio de alienacdo, mas sim que se respaldem pela necessidade de dar
aporte ao professor para que faca da reflexd@o, da critica e do questionamento adjetivos do

Seu proprio ser-estar docente.

Dentre os possiveis objetivos que devem permear a formacdo continuada,
podemos destacar, fazendo eco a Borges (2000, p. 54-58), 0s seguintes:

3.3.1 Superar dicotomias

Um aspecto que se evidencia de forma recorrente na proposi ¢cao/articulacéo de
programas de formacdo continuada € a crenca de que estes devem agir no sentido de
preencher as lacunas na formagcdo dos professores. Assm, um primeiro objetivo da
formagdo continuada é “(...) superar a falsa polarizago entre formagdo inicia e formagéo
continuada (Borges, 2000, p. 54)”, pois ndo existe, na verdade, tal dicotomia, mas sim uma
complementaridade entre ambas, posto que encetadas e executadas com propdsitos

semel hantes, mas em patamares distintos.

3.3.2 Redefinir relagdes



Tao importante quanto a superacdo das dicotomias presentes na formagéo
continuada, a redefinicdo das relagbes entre escola e universidade pode permitir ao
professor reunir e utilizar conceitos e informagdes que 0 capacitem a entender e buscar

solugdes para os problemas que permeiam as escolas, principalmente a publica.

Para as universidades mudarem sua relagdo com a escola
publica, esta ndo deve consistir sO em um espago para
observacOes, estagios e pesquisas, mas em um campo no
gual, por meio da reflexdo sobre a pratica escolar, sga
possivel desenvolver um didlogo critico e produtivo, que vise
ao crescimento intelectual dos professores que nela trabalham
(Borges, 2000, p. 55).

A proposicao desse tipo de objetivo cumpre, na esfera da formacéo continuada,
um duplo proposito: superar as dicotomias entre formacdo inicial e continuada e,
paralelamente, conceder ao professor referencial e dados que o capacitem a pensar criticae
reflexivamente a escola e seu papel social-educativo, condi¢do primaria para a busca de

solugdes nesta esfera.

3.3.3Valorizar o saber docente

O saber docente, segundo os autores. Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), é
um saber “plural, estratégico e desvalorizado”. Plural porque é constituido dos saberes da
formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares, e, dos saberes
da experiéncia. A mobilizacdo dos saberes pelos professores, ndo é refletida de forma
singular, ao contrario, constitui-se num amagama de saberes. Todos o0s saberes ocupam
uma posicdo especialmente significativa no interior das relacbes complexas que unem a

sociedade contemporanea aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins. O



corpo docente ocupa posicoes estratégicas no interior dos saberes sociais,.em face destes

saberes que possui e transmite é desvalorizado

Como se V€, estes saberes sdo produzidos pelos professores em contextos
institucionais e profissionais variados. A formagdo académica garante aos futuros docentes

um programa de curso baseado em dois tipos de saberes. os cientificos e os pedagdgicos.

Os saberes cientificos sdo aqueles que emergem da tradicdo cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes especificos ou disciplinares (Matematica, Biologia,
Fisica, Quimicaetc.) sdo os transmitidos pelos programas universit&rios de formagéo
iniciad e também de formacdo continuada. Ja os saberes pedagOgicos sdo aqueles
garantidos pela formagéo inicial, que podem, segundo Tardif (1994) apresentarem-se como
doutrinas ou concepgdes incorporadas a formacgdo profissional do professor iniciante, pois

fornecem um arcabouco ideol 6gico a profissao.

Para Tardif (1991, p. 218), é o0 saber da experiéncia, fundado no trabalho do
cotidiano, sem nenhuma sistematizacdo tedrica é que faz do professor esse ser téo

particular.

Na agdo cotidiana da sala, o professor ultrapassa os limites de
transmissor de saberes; ele interage com todos os envolvidos
Nno processo de ensino-aprendizagem, possibilitando produzir
novo saber, proveniente do cotidiano da pratica. Como 0s
saberes sdo produtos sociais das atividades dos grupos e estédo
enraizados num sistema de agdes sociai s que supdem relacoes
sociais entre individuos e grupos, pressupfem relactes
sociais entre individuos e grupos, presumem outros modos de
apreensdo da realidade na esfera das atividades subterraneas

do contexto social em que o professor esta inserido.

Soma-se também aos saberes da experiéncia ou da pratica aqueles que, como
observa Pimenta (1997, p. 7) “foram vivenciados pelos professores durante toda a vida

escolar.”



3.3.4 Contextualizar a formacéo continuada

Objetivo essencial na articulagdo de uma formacgdo continuada efetiva e
producente, a contextualizacdo dos cursos promovidos sob tal égide nada mais é que

utilizar o I6cus do professor como ponto de partida na promogdo da capacitacao.

Segundo explica Borges 000, p.56), a maioria dos programas de formagao

continuada (inclusive o Pré-Ciéncias, como veremos posteriormente neste estudo)

(..) ndo tém levado em consideracdo vérios fatores
importantes para sua elaboracéo e implementacéo, tais como
o baixo indice de aplicacdo de verbas para a educacéo, as
condicOes reais de trabalho dos professores e, principal mente,
a falta de conhecimento das reais condicdes de organizacéo e
funcionamento das escolas, com os varios conflitos que

ocorrem cotidianamente em seu interior.

Desse modo, um dos objetivos da formac&o continuada deve ser ainser¢éo dos
programas dessa hatureza no ambiente do seu publico-avo, aspecto que, embora pareca

obvio, raramente é efetivado. Os cursos oferecidos iniciam de maneira homogénea,

padronizada, sem um vinculo efetivo com a realidade docente local.

3.3.5 Atuar em conjunto com o projeto educativo da escola

Um outro objetivo freqientemente desconsiderado na proposi¢ao de programas
de formacao continuada € a importancia do curso atuar de modo conjunto com o projeto
pedagdgico da escola na qual opera(m) o(s) professor(es), uma vez que € justamente na
unidade de ensino que se manifestam os conflitos, as contradicdes e as necessidades

imanentes a formagdo do docente.

Segundo explica Borges (2000, p. 58)



A formagdo continuada de educadores deve estar
intimamente articulada com o projeto educativo da escola,
incorporando a prética de trabalhos de investigacdo-acdo-
reflexdo que possam de fato contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino. Também deve incluir a montagem de
dispositivos de avaliacdo dos professores, 0os quais devem
constar de programas que tenham como objetivo o

desenvolvimento profissional.

Evidentemente, estas poucas metas basicas que devem permear a criagdo e
execucdo de cursos ce formagdo continuada ndo esgotam, nem mesmo remotamente, o
assunto, antes, pelo contrario, apenas demonstra a diversidade de objetivos basilares que
devem ser utilizados como referenciais na articulacdo da formacdo continuada, sob pena

de, ndo o fazendo, torna-la inbcua.

Somente com o delineamento desses e de outros objetivos coadunados com a

funcdo formativa dos cursos promovidos neste ambito, tornar-se-& possivel

(...) sintonizar a escola com uma sociedade que se adarga cada
vez mais, determinada pelo curso da globalizacdo e que
precisa, mais do que nunca, que as esferas publicas,
comprometidas com a solidariedade, a democracia e ajustica,
estgjam conectadas em rede, a fim de que se possa pensar e
realizar uma sociedade capaz de manter os homens numa
dimensdo menos transcendente e mais conectada com o
mundo real (Leal, 2002, p. 154).

Logicamente, este estado ideal de coisas referido por Leal (2002) ndo € obtido

de modo ssimples ou facil e nem mesmo de um Unico modo, ja que existem as mais diversas



concepcOes de formagdo continuada, que apresentam limitagOes, potencialidades e

implicagdes diversas, como se Vé na sequiéncia

3.4 Evolucéo das concepcdes sobr e formagdo continuada

A formagdo continuada, como muitos outros temas em educacdo, sofreu ao
longo dos anos alteracfes perceptiveis nas concepcdes tedricas feitas a seu respeito. Essa
evolugcdo no conceito e nas consideragdes sobre a educacdo permanente de professores
pode ser considerada ndo apenas algo natural em uma perspectiva historica, mas também
como um fator relevante no aprimoramento dos meios e técnicas formacionais voltados

para profissionais da educacao.

De maneira geral, podemos afirmar que o segmento educacional brasileiro foi
marcado, especialmente no periodo pés-1964, por uma “avalanche’ de treinamentos e
reciclagens, periodo em que os professores das grandes redes estaduais foram convocados
a participar dos "cursos de reciclagem” promovidos pelas secretarias de educagéo, cursos
geramente rapidos e descontextualizados, expressdo da forte tendéncia tecnicista da
educacdo brasileira, culminada pela implantacdo da Lei 5692/71. O que caracterizou bem
esse periodo foi 0 espirito da racionalidade técnica que impregnou as préticas pedagogicas,

no contexto escolar.

No termo "treinamento”, o sentido principal € a modelagem de comportamento.
Podemos treinar musculos para desenvolver determinados automatismos, mas quando se
trata de conhecimento profissional, ndo ha um molde para seriar protétipos funcionais a um
sistema educacional. Reificar um processo que € continuo, dindmico e essenciamente

subjetivado que envolve a inteligéncia das pessoas é uma missao impossivel.

Perrenoud (1997), ao situar o trabalho docente entre uma "improvisacéo
regulada e o bricolage", nos chama a atencéo para essa impossibilidade de a prética ser
uma concretizacdo de receitas. Lembrando que "em variadissimas situacdes, a acdo do
professor ndo é uma codificagcdo, de uma representacdo consciente do que € conveniente
fazer nesta ou naguela situagdo”, o autor insiste no lugar que a improvisagcéo ocupa na sala

de aula e no papel do "habitus’, este subentendido como os esquemas geradores de grande



parte das acOes docentes. Se "ensinar € agir na urgéncia e decidir naincerteza’ (Perrenoud,
1997), os model os transmissivos de ensino ndo tém sentido quando se trata de um processo

dindmico e continuo que € a praxis docente.

Neste sentido, como salienta Perrenoud (1997, p.49)

(...) aatividade efetiva, tal como se desenrola na aula, nunca
€ a interpretacdo de uma peca escrita pelo professor. E ele
ndo € o Unico a elaborar projetos, afazer propostas em grupo.
O espirito de uma pedagogia ativa prefere, pelo contrario, que

0s projetos partam do aluno.

Por outro lado, na capacitacdo, a idéia envolvida ndo é menos problemética.
Mesmo encerrando uma proposta de tornar capaz e habilitar, pode partir do pressuposto de
que capacitar professores é inculcar-lhes determinadas idéias, processos e atitudes como
verdades inquestionaveis (Marin, 1995, p.17). De acordo com a autora, em nome de ta
"capacitacdo” foram vendidos as escolas inUmeros pacotes educacionais apresentados

como inovadores, sem nenhuma possibilidade de transformac&o da préatica pedagdgica.

Outro vocabulo forte no ideario da formacéo docente segundo Marin (1995, p.
16) é o "aperfeicoamento” que nos da a idéia de perfeicdo, completude, superacdo de
imperfeices. Pensar em aperfeicoamento da acdo docente em termos de um saber
asseptico de incertezas, levado ao limite dos deuses, mostra 0 qudo impossivel seria ao
mortal educador sonhar com a qualidade educacional. No entanto, € possivel pensar em
aperfeicoamento como ampliagdo do grau de conhecimento sobre determinado objeto,

desde que se desenvolva maior reflexdo critica sobre ele.

No inicio da década noventa, a formacéo de professores ja qualificados pela
formacdo inicial populariza-se como "formacdo continuada’, mudanca terminolégica que
ndo significa, necessariamente, mudanca conceptual; inUmeras propostas atuais de
formagdo em servico ainda conservam as velhas tradigbes herdadas das politicas
centralizadoras de periodos anteriores. Tal denominacdo € empregada, ora para referir-se a

um curso que complementa a formagdo inicial, ora para um curso de atualizacdo de



conhecimentos, ora como curso para aperfeicoar a prética, ora paratreinar e ou reciclar os

professores.

3.5 As concepcgdes atuais sobr e formagéo continuada

Na década de noventa, o tema formagdo continuada, apds ser revisto e
analisado sob prismas tdo distintos quanto o eram seus autores, passou a ser vislumbrado
de uma forma menos Inear, inserindo-se em uma perspectiva mltipla, na qual formar o
professor passa a ser uma atividade passivel da influéncia das mais diversas variaveis,

operando com base de conjunto de fatores que se inter-relacionam.

No que diz respeito aos avancos tedricos, observam se mudangas significativas
nas propostas de formacdo continuada em relacdo as décadas anteriores, sendo que a
principal se refere ao novo perfil do professor: o professor reflexivo, categoria que vem
sendo discutida no cenério internacional de educacdo que expressa uma concepcao de
formagcdo que tenta suprir, segundo Noévoa (1992), as grandes omissdes de seculos
anteriores em relacdo a formacdo de professores, ou sgja, a formacdo, quer sgja inicial ou
continuada, passa a ser centrada nos contextos em que o professor ir4 atuar, mais
especificamente nos projetos das escolas; o trabalho reflexivo de repensar a prética; o

trabalho coletivo, a troca de experiéncias.

Entretanto, essa nova concepcdo de formacdo que tem estimulado um trabalho
mais efetivo de parceria entre universidades e escolas do sistema, apesar de estar apenas
despontando, no Brasil, tem gerado questionamentos e polémicas sobre o papel da

universidade na formacéo continuada dos professores.

Ao considerar a formagdo continuada, no Brasil, privilegiourse sempre a
universidade como o |6cus preferencial para a producéo de conhecimento. Assim Candau
(1997, p. 30-68), indaga se por trés dessa visdo "classica’ ndo se aoja uma concepcao
dicotdmica de teoria e pratica, entre 0s que produzem conhecimento e os que reproduzem?
O que a autora aerta € justamente a necessidade de a universidade desenvolver projetos de
formacéo continuada que tenham como referéncia fundamental "o reconhecimento e a

valorizagdo do saber docente”.



Essa nova proposta de formagdo continuada tem, como eixos fundamentais, a
escola como lécus da formacdo em servico, a valorizacdo dos saberes docentes e 0
reconhecimento do ciclo de vida dos professores. E no cotidiano escolar que o professor
val consolidando sua formacdo, contexto apropriado para andlise critica das experiéncias
pessoais e profissionais. Esta concepcdo pressupde o desenvolvimento de préticas
formativas que estabelecam parcerias entre as duas insténcias, cujo foco principal sga
estimular um trabalho colaborativo voltado a problematizacdo e busca de solucdes para 0s

problemas reais da educacdo basica

Um Programa de curso ndo deve ser plangado em torno de contelidos
académicos, mas colocados em como chaves de leitura do cotidiano escolar, permitindo ao
professor refletir sobre sua trgjetoria profissional, lendo criticamente seu contexto de
trabalho, renovando sua prética, comprometendo-se com um projeto social transformador,

desenvolvendo-se profissionalmente, investigando e intervindo em sua pratica pedagdgica.

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como acumulacdo de cursos,
palestras, semin&rios, etc. ou ainda de conhecimentos e técnicas, mas sim um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcéo permanente de uma identidade
pessoa e profissional, em interagdo mutua. E € nessa perspectiva que a renovagdo da
formagado continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento (Candau, 1997,
p. 64).

Tais concepgdes, contudo, ndo se verificam pontualmente na consecucdo de
programas de formacdo continuada, pois, como veremos mais adiante, no caso especifico
do Pro-Ciéncias, temos uma espécie de “cultura de homogeneizacao”, isto €, a formacéo
continuada € articulada de modo generalizante, massivo, sem levar em conta as

necessidades e exigéncias de sua clientela.

3.6 Os programas de formagao continuada e as necessidades dos professores. uma simbiose desgjavel

Ao nos propormos analisar (como é o caso desta dissertacdo) um programa de
formacdo continuada, como o Pro-Ciéncias, € preciso utilizar alguns parametros
claramente definidos, que permitam a mensuragao das potencialidades e limitagbes da agéo

articulada com vistas a formar, em cardter continuo, o docente. Dentre 0s possiveis



pardmetros de exame, as necessidades do professor no cotidiano da escola podem ser

consideradas um dos critérios de maior alcance analitico.

Tais consideracBes prendemse a constatacdo de que, ao plangjar processos
para detectar as necessidades dos professores, deve-se utilizar, implicita ou explicitamente,
um modelo de formac&o, o que significa dizer, um plano que guie o projeto dos programas
de formagdo. Esses modelos estédo sempre relacionados com as politicas educativas do
momento com as tendéncias e as propostas de inovacdo (Ibernén,1994). O modelo de
formacdo que dirige um plano € interpretado durante sua realizagdo por diferentes agentes
de formacdo: responsaveis da administragdo, técnicos das instituicdes encarregadas do
desenvolvimento dos programas de formagdo, plangadores, formadores de professores
destinatario da formagdo. As pessoas que compdem estas instancias tém suas préprias
referéncias tedricas e, portanto, sua maneira de entender e aplicar o modelo com o qual
trabalha

Ainda neste contexto, podemos afirmar que o professor preocupado somente
com sua especialidade, sgja ele conservador ou progressista, rejeita a relacéo entre cultura
e politica; entre formacéo e educacdo. Dificilmente defende a dimensdo politica, cultura e
operativa de sua acdo pedagdgica. A educacdo se converte em um procedimento técnico
sem compromisso aparente, relegando a dimenséo subjetiva que considera um obstaculo de
desenvolvimento conceitual.

Nesse sentido, € oportuno opormos a esta questdo as assercoes de Pimenta
(1996, p. 79), segundo aqua

(...) aeducacado é um processo de humanizagao; que ocorre na
sociedade humana com a finalidade explicita de tornar os
individuos participantes do processo civilizatorio e
responsaveis por leva-lo adiante. Enquanto prética social, é
realizada por todas as ingtituicdes da sociedade. Enquanto
processo sistemético e intencional, ocorre em algumas, dentre

as quais se destaca a escola.



Tais afirmagdes sdo importantes, para que possamos delimitar o caréter
humano, abrangente, da educacdo, que tem, na humanizacdo e no processo civilizatorio,
intengdes, 0 que torna ndo aconselhavel uma postura tecnicista por parte do professor, que
se centre apenas nos aspectos técnicos de sua disciplina, sem conceder-lhe 0 necessario

subsidio politico e social.

Para Revenga (2001, p.122), a construcdo da subjetividade (procedimentos,
habitos, compromisso com o0 modelo do individuo autbnomo para uma sociedade
democrética, compromisso com valores compartidos de orientagdo humanista, ndo
mercantilista, compromisso com o0 conceito de cidadania que vai mais além do cliente
individualista...) sdo também relegados e responsabiliza-se a sociedade e a familia por
haverem negado compromissos que séo divididos tradicionalmente com a instituicdo

escolar.

Para este autor, o0 solipsismo docente desconfia, desde sua suposta
competéncia, de qualquer colaboracionismo ou intervencionismo externos. Aplica a
mesma légica a0 funcionamento da aula, que considera mais um conjunto de
individualidades que um grupo, mais ou menos homogéneo, de individuos capazes de
aprender em comum de mareira criativa Um comportamento docente individualista tende
a recriar um ambiente académico individualista, pois ndo estabelece tantos problemas de

comportamento nem origina contingéncia dificil de resolver.

Por outro lado, o docente que trabalha em grupo acumula um potencial t&o
significativo que, em determinados momentos, ameaca a transformag&o ou gquestionamento
de qualquer prética consolidada. Essas criticas tém uma vertente perfectivel e requerem do

professor uma formagdo continua.

Em outras palavras, sabe-se que o ritmo do conhecimento exige uma formacéo
continuada e que, de forma autodidata, dificilmente se pode atualizar um trabalho que ha
tempo deixou de ser exclusivamente especializado, para assumir novas fungoes, sem ter

recebido nenhum tipo de formacéo especifica.

De acordo com Revenga (2001, p. 123) a acelerada indUstria do conhecimento
ndo somente fragmenta o saber, mas também incorpora novas formas de codificagcdo ou
representacdo. Ha dificuldades para avaliar ainformacao, selecionar o contetido relevante e

plangjé o didaticamente, o que torna indtil qualquer iniciativa individualista. O professor



especializado, centrado na logica da disciplina, mas limitado ou sem pontos de contato
com as fontes deste saber, fica logo isolado em sua &ea de conhecimento. Sua
competéncia profissional reduz-se a competéncia comunicativa. Além da demanda
continua de especidizacdo, frente a tendéncias generalistas e procedimentais, esta4
provocando uma perda de visdo da expectativa global do processo educativo. A qualidade
das comunicagdes informais do coletivo sobre temas relativos ao trabalho educativo ndo é

nem de longe desgjado.

Ressdta-se, tendo em vista estas consideragdes, que as necessidades do
professor, em suas atividades docentes, partem de uma mesma base, qual sga a
importancia de uma formagdo significativa, critica e questionadora, que se constitui, como

vemos em seguida, em um dos maiores desafios da formagéo continuada.

3.7 Formar criticamente; um desafio

A formag&o permanente costuma reduzir-se a uma oferta de cursos, com vistas
a adaptacdo, as mudancas curriculares ou para reciclagem em agum aspecto pontual.
Deve-se, pois, indagar em que medida pode-se dar assm satisfagdo as necessidades
formativas do professor (Gil et a, 2001, p. 42).

A amplitude do curriculo abordado e 0 escasso tempo que se dedica aos
diferentes temas dificultam ou mesmo impedem a apropriagdo em profundidade dos
conceitos implicados. Existe a necessidade de uma preparacdo profissional docente,
com base numa formacdo psico-social-pedagogica geral (Pessoa e Vianna, 1988; Furio e
Gil, 1989, apud Gil et a, p. 42). Esta é a orientagdo dominante nos paises que, como 0S
Estados Unidos, tém uma certa tradicio em planos especificos de formagdo do
professor.

De modo mais preciso, um trabalho de McDermott (1990, apud Gil, 2001,
p.43) vem questionar esta orientagdo, constatando o fracasso das universidades norte-
americanas em proporcionar uma formacdo adequada aos professores de Ciéncias
enfocando algumas caracteristicas de um curso de Fisica citado por McDermott:

» O formato expositivo da aula estimula uma aprendizagem passiva; os futuros

professores sdo acostumados a recepcdo de conhecimentos, mas que gjuda a geré-los.



» Os“problemas’ padronizados conduzem ao estabel ecimento de algoritmos repetitivos,
ndo contribuindo para o desenvolvimento das formas de raciocinio necessarias na

abordagem de situagbes novas, as quais possibilitam questdes ndo previstas.

» As préticas de laboratorio utilizam materiais sofisticados, ndo disponiveis nas escolas
secundarias e, sobretudo, limitam-se a um processo de verificacdo, do tipo “receita de

cozinha’, que ndo contribuem em absoluto & compreensdo da atividade cientifica.

» A amplitude do curriculo abordado e o escasso tempo que se dedica aos diferentes

temas impedem uma apropriagdo em profundidade dos conceitos implicados.

Conhecer a matéria a ensinar implica, segundo Gil et a (2001, p.14-15), em
conhecer os problemas que originaram a construgdo dos conhecimentos cientificos (sem os
que podem aparecer como construcdo arbitrarias); conhecer, em particular, quais foram as
dificuldades, os obstéacul os epistemol 6gicos (0 que constitui uma ajuda imprescindivel para
compreender as dificuldades dos aunos); conhecer as orientagdes metodoldgicas
empregadas na construcéo dos conhecimentos, isto €, a forma mediante a qual os estudos
cientificos abordam os problemas, as caracteristicas mais notéveis de sua atividade, os
critérios de avaliacdo e aceitacdo das teorias cientificas.

Deve-se, também, conhecer as interaces ciéncias/técnical/sociedade associadas
a tal construcdo, sem ignorar o caréter frequiientemente dramatico do papel social das
ciéncias, a necessidade de tomada de decisdes. Ter agum conhecimento dos
desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas, para poder transmitir uma visao
dindmica, ndo fechada, da ciéncia. Adquirir, no mesmo sentido, conhecimento de outras
matérias relacionadas, para poder abordar problemas fronteiros, as interacdes entre os
diferentes campos e 0s processos de unificacdo. Saber selecionar contelidos adequados que
déem uma visdo correta da ciéncia e sgjam exequiveis aos alunos e susceptiveis de
interessa-los. Estar preparados para aprofundar nos conhecimentos e para adquirir outros
NOVOoS.

Se remetermos essas consideracOes para um plano mais amplo e abrangente,
poderemos verificar que as necessidades imanentes a profissdo docente encontram-se
ligadas, mesmo que indiretamente, ao que afirmam Tardif et a (1991, p.218), segundo os

quas



Todo saber implica um processo de aprendizagem e de
formacdo; e, quanto mais um saber é desenvolvido,
formalizado, sistematizado, como acontece com as ciéncias e
0s saberes contemporaneos, mais se revela logo e complexo o
processo de aprendizagem gue exige, por sua vez, uma
formalizacdo e uma sistematizagdo adequadas. De fato, nas
sociedades atuais, os saberes, assim que atingem um certo
grau de desenvolvimento e de sistematizacdo, séo logo e
geralmente integrados aos processos de formagéo

institucionalizados coordenados pel os agentes educativos.

Nesse ambito, destaca-se a necessidade de preparacdo para adquirir novos
conhecimentos, em funcdo de mudancas curriculares, avancos cientificos, questfes
propostas pelos alunos, etc. A formacao dos professores deve, pois, incluir experiéncias de
tratamento de novos dominios, para 0s que ndo possuem, de inicio, a formacdo cientifica
exigida. Trata-se de uma situacdo que vai apresentar-se repetidamente ao longo da sua vida
profissional para a qual se exige uma preparacdo, t&o importante ou mais que os estudos
em profundidade de alguns dominios concretos necessariamente limitados (Gil et al, 2001,
p.17).

Tals aspectos, se sdo, inegavelmente, necessarios, ndo se mostram, contudo,

recorrentes na formagdo de professores no Brasil, como se vé a seguir.

3.8 A formacéo de professores no Brasil

Em todos os setores da sociedade existern expectativas no sentido de que a

educacdo possa contribuir no preparo do cidaddo para enfrentar os desafios da atualidade.

Nesta perspectiva, € muito dificil tracar com seguranca quais os melhores
caminhos a percorrer quando se preparam 0sS jovens com vistas as necessidades que eles

terdo ou os problemas que deverdo enfrentar.



Os desafios sdo muito grandes e os professores que ndo foram preparados para
enfrenté-los sentem, naturalmente, muitas dificuldades. Assm e de maneira geral, a
formacdo inicial de um professor, no Brasil, ndo parece garantir a compreensdo da

dinadmica da sociedade em suas multiplas e complexas relacdes e eventos.

Conforme explica Névoa (1991, p.133), essa lacuna se deve a diversas razdes,
mas especidmente ao de fato de que, no Brasil, ndo ocorre, ao menos do modo como
deveria, a chamada concepcdo multifuncional do docente, ou sgja, ndo adentrou ao

pensamento educacional brasileiro que

A imagem do docente fonte e fornecedor de conhecimentos
tornouse caduca; ela é substituida por uma concepcao
multifuncional do docente, em que diferentes papéis se
misturam: formador, animador, organizador, mediador do
encontro, etc. A partir do momento em que a fun¢éo docente
tradiciona se desagrega, os docentes sdo obrigados a ir em
busca de uma nova relacdo com a profissdo, de uma nova
maneira de olhar seu trabalho profissional e sua acéo
educadora.

Isso, porém, ndo ocorre na escala que seria desgjavel na formacéo do educador
brasileiro, pois os professores que iniciam tém uma competéncia profissonal mais
especifica: no dominio dos contelidos de suas disciplinas, dos objetivos, da metodologia,
das formas de avaliacdo, garantidos pela formacéo inicial. O desafio é transcender esta
preparacdo para enfrentar criticamente as mudancgas aceleradas da atual sociedade da

informacéo e do conhecimento.

Segundo Maldaner (2000, p.18), o projeto educaciona atual, no Brasil, parte
igualmente do reconhecimento da baixa qualidade educativa oferecida as criangas e
adolescentes e da necessidade urgente de mudar esse quadro. As medidas governamentais

tomadas em busca dessa qualidade,



(...) tém muito de ssmplificacdo e improvisacéo por meio de
cursos de “treinamento” de professores de curta duragdo em
periodos de férias escolares, geramente executados atraves
de “rede de monitores’, como solucdo adequada para a

melhoria da educacéo nas salas de aula.

Existe ainda a modaidade a distancia, que € disponibilizada a um grande
nimero de professores através dos recursos das “midia eletronica’, da “informética’, da
“TV educativa’, para “treinar” os professores e, assim, segundo seus idealizadores, atingir
uma qualidade educativa melhor, principalmente, na educacéo fundamental. Dentro dessa
l6gica, importantes documertos foram produzidos por iniciativa do Ministério da
Educacéo, entre eles os Parémetros Curriculares Nacionais, Parametros em Acdo e
Referenciais para Formacéo de Professores. Madaner (2000, p.19) defende a conjugacéo
ensino/pesquisa relacionada ao trabalho do professor do Ensino Médio e fundamental. O
professor pode voltar-se mais para um Unico trabalho que é, por natureza, exigente das

acOes de pesquisa e de ensino, “ago inerente a sua atividade profissional”.

Este autor tem experiéncia em trabalhar com professores pesquisadores da
disciplina de Quimica do Ensino Médio, tem discutido com eles a forma de organizacdo
dos contetdos e adverte quanto a “formulas prontas’ normalmente “transferidas’ para os
alunos sem que o0 conhecimento se congtitua na mente deles. As “férmulas Prontas’ se
prestam, na maioria das vezes, para resolver exercicio segundo um modelo dado e repetido
até a retencdo de uma solucéo para determinado problema—padrdo. Este € um vicio no
ensino tradicional, principalmente no ensino de matérias como Quimica, Fisica e
Matematica. A avaliacdo escolar dé& se, naturalmente, na solucéo dos mesmos problemas,

agora em uma situacdo pura e simples de uso da meméria mecanica. (Madaner,2000)

Maldaner (1992), ao propor um programa alternativo de Quimica ro Ensino
Meédio, discute a necessidade de mudar a avaliacéo tradicional da aprendizagem. Ele fala
de “desrotinizar” um exercicio do professor que é o de “dar notas’ para 0s seus alunos a
cada bimestre, ou mesmo a cada més. Para avdiar 0 auno, € necess&rio andisar a
producéo do aluno e a forma do pensamento com as quais ele a fazem. O processo de
ensino e aprendizagem em desenvolvimento é o0 gue mais importa, mormente no que tange

a producdo dos alunos, pois é esta producéo que permite sempre uma graduagdo positiva,



além de informar, ao professor e ao proprio aluno, a forma de pensamento ja desenvolvido

sobre determinado assunto.

A formacdo continuada de professores em grupos de estudo e pesquisa,
ocorrendo na propria escola sem depender do mundo sistémico (0 que ndo € o caso do Pro-
Ciéncias em Mato Grosso do Sul), representado pela Secretaria de Educacéo, ou outras
instancias de controle, concentra-se nos problemas da escola ligados a0 ensino e a
aprendizagem. Tratam-se de problemas préticos e ndo se enquadram como problemas de
solugdo técnica, devendo ser tratados como casos Unicos, com incertezas e conflitos de

valores.

A liberdade pedagdgica da escola, a organizagao dos tempos e espagos
escolares, a definicéo dos programas de ensino e a avaliagdo dos alunos, segundo
Maldaner (2000), sdo as possibilidades ainda mantidas abertas para o exercicio da agéo
comunicativa e para a busca de solucdes criativas. Em nome da melhoria da escola, o
Estado ja comega a cercé las e regulé-las (avaliacdo externa, parametros curriculares,
treinamento de professores, sempre mais horas em sala de aula e menos horas para o
estudo dos professores, etc.) isso levaa maior desprofissionalizacéo dos professores, a
inibicdo de producéo e testagem de propostas inovadoras de ensino, a perda de

responsabilidade, ao imobilismo escolar e, posteriormente, ao imobilismo social.

3.8.1 O professor reflexivo: uma saida possivel?

Ao tratarmos da formag&o continuada de professores, um aspecto que deve ser
ressaltado no ambito dessa questdo, no Brasil, € a tendéncia atual pautada pelo ensejo em
formar professores como profissionais reflexivos. Schon (1995), retorna o pensamento

original de Dewey sobre a acdo reflexiva:



O ato de pensar que ndo se prende a aumento de eficiéncia na
acao e a aprender-se mais coisas sobre nés e sobre o mundo
em que vivemos, sera muito pouco pensamento. E aptides
obtidas independentemente da reflexdo ndo se associam com
sentido algum dos objetivos para os quais elas proprias tém
que ser utilizadas. Conseqlientemente, deixa um homem a
mercé de seus héabitos rotineiros e da direcéo autoritéria dos
outros, que sabem aquilo que estdo fazendo e ndo sdo muito
escrupulosos quanto aos meios a empregar em  suas
realizacOes. E, ainda conhecimentos informativos separados
da acdo reflexiva sdo conhecimentos mortos, peso esmagador
para 0 espirito.(...) 0 ato de pensar € por S mesmo um
método, 0 método da experiéncia inteligente em seu curso
(Dewey, 1959, p. 167-68).

Para Dewey (1959), a reflexdo € o método de uma experiéncia educativa, 0
método de educar. O método de uma pessoa varia de uma a outra, sua experiéncia passada

e suas preferéncias.

Do ponto de vista do método, o papel do professor pesguisador, que, segundo o
autor Maldaner (1999, p. 5), é desenvolver uma forma ou fazer uma descoberta explicativa,
para explicar como se da a aprendizagem de seus alunos. Com a compreensdo desse
processo, a aprendizagem pode ser melhorada. Ao tornar-se um pesquisador, o professor

rompe com as préticas do senso comum e inicia um NOvVo Processo.

A formagdo continuada autoformativa, com base na pesquisa
e reflexdo sobre a agdo, ndo pode ser uma nova atividade e
sim uma atividade inerente a profissdo do professor em
Servico, que precisa ser eguacionada, se Qquisermos
proporcionar as condi¢cBes necessarias e suficientes para a

formacao dos professores (Maldaner, 2000, pp. 356-57).



De acordo com este autor, todo professor pesguisador de sua prética aprende
continuamente e descobre um novo enfoque epistemol 6gico para seguir procurando

atender as necessidades educacionais do momento.

Maldaner (2000, p.389) afirma, ainda, que o professor pode estar sendo
influenciado em seu desempenho profissional por dois processos. 0 da reproducéo e o

daimitacdo. O primeiro,

Se da de formatacita, com base em crencas nédo refletidas e constituidas
no ambiente, sem que as posi¢des do professor e do estudante tenham
sido explicitadas. E um processo em que o professor dominatodaa
situacdo e a aula se desenvolve longe do didlogo e da participagdo ativa
dos alunos. Em tal processo ndo halugar para areconstrucao criativa do
conhecimento e os alunos desenvolvem crengas técitas do que seja
conhecimento, ciéncia, ensino, aprendizagem, papel do professor, papel
do aluno, aula, programa de ensino, etc. Essas crengas influenciam
profundamente a atuagéo profissional dos professores.

Nesta perspectiva, a solucdo esta pronta, ndo ha espaco para a reflexdo da
prética. A reproducdo impede o desenvolvimento continuo no professor. “Entrar em sala
de aula € passar bem o conteddo (...) € muito pouco para um profissional que se propde
areconstrucdo cultural junto as novas geragdes’ (Madaner, 1999, p. 14). Os contetidos
das disciplinas de ciéncias, nos manuais didéticos, so cada vez mais ampliados a
medida que surgem novos conhecimentos. Esses contetidos sdo trazidos para os livros

de forma fragmentada, tornando cada vez mais dificels de serem compreendidos. Os

alunos, diante da quantidade de conhecimentos cientificos organizados nos livros de



ensino médio, sdo obrigados a partirem para a“ decoreba’ ou memorizacéo

didaticamente falando.

Esse procedimento metodol 6gico tradicional, tdo cristalizado, n&o
possibilita uma reflexdo sobre a pratica, somente intensifica o processo de reproducéo

gue menciona Maldaner.

Para superacdo desse estagio,Shon (2000, p. 38), da a sua contribuicdo
afirmando que é preciso refletir sobre a prética. Ele denomina essa habilidade como
sendo o “talento artistico profissiona”. Esse talento que é individual, intransferivel,
gjuda o professor a se libertar da “ cegueiraintelectual” Kincheloe (1997) e da
“reproducaéo” Maldaner (2000). Para Shon, (2000, p.38), “a reflexdo-na-acdo cumpre

um papel central na descricdo da competéncia profissional”.

Para explicar o processo daimitacdo, Maldaner (2000, p. 389-90) recorre a

Shon (1987).

(...) aimitacdo é um processo de construgédo seletivo, sempre
presente na educagdo dos profissionais, sendo uma espécie de
resolucdo de problemas, umareflex@o na agéo, umainvestigacao

no ato naqual o imitador constréi e testaem sua propria agéo.

Maldaner afirma que a auséncia dos processos reflexivos sobre a agdo do
professor favorece a reproducdo, um processo que inibe o desenvolvimento profissional
do professor. Uma forma de superar este processo € a formacao continuada em servico
na escola em substituicdo aos cursos de “treinamento em servico” muito em voga,

segundo os quais se esperam solucdes produzidas por outros, fora do contexto da prética



e que os professores tentam repetir depois junto aos alunos, sem saber se 0s resultados

estardo aterdendo as necessidades reais dos alunos.

Este autor defende a formag&o continuada inerente ao exercicio profissional.
Para ele, o professor precisa estar preocupado com a sua autoformagdo. O momento

atual pede que ele sgja um professor/pesquisador

que cria/recria a sua profissdo no contexto da prética, necessita sempre de
um mediador neste processo de pesquisa, uma pessoa com experiénciae
conhecimentos especificos e, ainda, com disponibilidades de tempo para
colaborar. Dai a hecessidade da escola buscar parceria com as

universidades e vice versa(MALDANER, 2000, p.391).

A formagBo em servigo precisa receber apoios concretos préprios de um
exercicio profissional: alocagdo de tempo, nova organizagdo de horérios, organizacdo de
sdlas-ambientes, material de ensino, participagdo em congressos, assinatura de revistas,
acesso a hovas hibliografias, interacdo com outros pesguisadores educacionais, encontro
com seus pares de outras escolas, etc.

O fator tempo, na vida dos professores, € um dos limites mais decisivos na
implementacdo de um processo de formagdo continuada com base no desenvolvimento da
prética do professor/pesguisador. A pesquisa sempre parece ser fator a mais em sua carga
de trabalho. Isto porque a organizacdo escolar, sempre com base na racionalidade técnica,
dificulta o tempo de producdo coletiva dos professores a0 ndo proporcionar espagos
efetivos para encontros de professores, na concepcado de horarios e distribuicéo das aulas,
na concepcdo de um componente curricular independente dos outros, na pevaléncia da
burocracia sobre outras formas de organizacdo da producéo intelectual, na concepcéo e
distribuicdo do espaco escolar, na avaliagdo como processo de controle de aunos e
professores, etc. Tudo dificulta a organizagcéo do tempo de autoformagdo do professor em

processo permanente. O professor € sempre impulsionado a atender a burocracia escolar



mais do que as necessidades dos alunos e ao seu préprio desenvolvimento (Maldaner,
2000, p.399-400).

Citando o caso especifico do professor de Quimica, Maldaner (2000) afirma
que a parte experimenta desta disciplina costuma ser pobre na formagdo inicial e
continuada, e o professor, igualmente, sente-se inseguro para propor préticas em Quimica
que sgjam adequadas a0 Ensino Médio. O resultado disso é o deijamento da parte
experimental em Quimica nas nossas escolas, e um ensino que se pauta pela memorizacdo

de contelidos isolados e abstratos.

3.8.2 A formagéo continuada e 0 espago-tempo escolar

A formagdo continuada, segundo Marques (1992, p.195), cumpre-se s seus
préprios lugares e tempos; no caso do educador, na sala de aula e na escola. Isto significa
recuperar 0 espaco da escola. Significa, também, possibilitar a articulacéo entre a atuacéo
do professor na sala de aula e 0 espago para a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento
constante das praticas educativas. O autor fornece algumas dicas de como fortalecer o

aprimoramento dos professores na escola:

E no quadro da atuagdo coletiva no interior da escola, que
importa, se aprofunde a teoria, se repense as praticas e se
transformem as diretrizes e as condigbes operacionais do
trabalho pedagdgico. Trata-se da construcdo de um espaco da
vivéncia democratica, organico ab mesmo tempo e criativo,
consistente e fluido como é a vida, espaco de reconstrucéo,
onde se dissolvam as evidéncias e obviedades, as rotinas e as
normas reificadas, onde se aprende a desconstruir, a
desaprender, para as novas construcbes e aprendizagens
(Marques, 1992, p.195).

O préprio autor complementa seu raciocinio, explicando que algumas

condicOes se fazem necessarias para a obtencdo deste quadro idedl,



Neste processo formativo que é o exercicio da profissdo, centrado navida
daescola, rico de possibilidades e virtualidades, deve enraizar-se e dele
irradiar-se, como um foco de origem e retorno, aformacao continuada,
gue ndo pode ser entendida apenas como reparo a umainadequada
preparacéo anterior. Em nenhum momento, pode a formagédo supor-se

cumprida, completaem si mesma e exaustiva (Marques, 1992, p. 195).

Assim, a formagdo deve ser concebida como obra derivada do empenho
coletivo dos educadores situados no seio das instituicbes, organismos e movimentos
sociais, sob a forma de programas a0 mesmo tempo participativos, organicos sistematicos
e continuados. Tendo sempre como referéncia basica a sala de aula, assumida ndo por
professores isolados, mas por uma equipe dedicada ao trabalho docente solidario, na
formagdo continuada, devem articular-se a reflexdo conjunta e o estudo em tempos
programados, para que o trabalho docente se faca mais integrado, mais adequado as
particularidades de cada turma de alunos e mais qualificado em termos da compreensdo

tedrica e das praticas consequentes.

Nesse sentido, fazse mister salientar que a prética mais frequente de formacéo
continuada tem sido a realizacdo de cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos contetidos de
ensino. Esses cursos tém se mostrado, em linhas gerais, pouco eficientes para alterar a
prética docente e, conseqiientemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a

prética docente e pedagdgica escolar nos seus contextos.

Para Can&rio (1996), a formacdo centrada na escola constitui, a principal “porta
de entrada’ para uma focalizagcdo sobre a escola como objeto social e a sua posterior
transformacdo em objeto cientifico. A escola, como objeto de estudo, possui uma
“transversalidade” que ndo permite encerra-la no dominio especifico de uma disciplina

cientifica, ou mesmo de uma &rea disciplinar das ciéncias da educacéo.

Ainda segundo Canério (1997), a escola € habitualmente pensada como o lugar
onde os alunos aprendem e os professores ensinam. Trata-se, contudo de uma idéa

simplista, posto que ndo apenas os professores aprendem, como aprendem, alias, aquilo



gue é verdadeiramente essencial aprender na sua profissdo. Na escola, essa aprendizagem
corresponde a um percurso pessoa e profissional de cada professor, no qual se articulam,
de maneira indissociavel, dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais. Névoa
(1992, p.25), considera importante também esses trés processos de formagdo docente:
produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente

(desenvolvimento profissional), produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Marin é uma defensora de que a formagdo continuada deva ser centrada na
escola. Atualmente ndo ha muitas saidas neste sentido, esta € uma alternativa para superar
a concepcao vertical dos processos de mudanga, que encara as escolas como lugares de
“aplicagcdo” das mudangas, concebidas e pilotadas do exterior por especialistas, que estéo,
estreitamente associadas a modelos de formacéo baseada num modelo de racionalidade
técnica, de inspiracdo positivista.

Por conta de tais consideracbes, a formagdo continuada, segundo Canério
(1997), é encarada por muitos como uma simples extensdo e mmplemento da formacéo
inicial. A “reciclagem” articula-se de forma coerente, com uma organizacao da formagéo
baseada no diagndstico das “caréncias’ e “desatualizacio” dos professores. E esta maneira
de ver que justifica a énfase do “levantamento de necessidades’, ou sgja, “das lacunas a

preencher através daformacéo”.

Para este autor, esta maneira de ver tende hoje a ser fortemente questionada em
favor de uma forte valorizacdo dos saberes adquiridos por via experiencia e, portanto, da
atribuicdo de um papel central ao sujeito que aprende (em vez de atribuir a figura do
formador). Esta importancia atribuida ao saber experiencial, que permite encarar cada
sujeito como o principal recurso de uma formagéo, pode ser fundamentada a partir de um
triplo ponto de vista: o saber constituido a partir da experiéncia, o saber profissional, a
reflexdo critica e construcdo em contexto. Esta € uma légica da recursividade, “ centrada na
escold’.

No ambito desta questéo, € interessante definir, pontual mente, alguns conceitos
normamente associados a formagdo continuada, dentre os quais destacamse a
competéncia, a qualificacéo e a capacitacdo, elementos que subjazem ao desempenho e a

atuacdo do professor enquadrdvel em um fazer docente consciente e critico. Cumpre,



anda, inserir tais conceitos na esfera da formagdo continuada promovida tendo como

parametro a escola e suas necessidades, como se V€ em seguida.

3.8.3 Competéncia, qualificacdo e capacitacdo em for macgao continuada

Para delimitarmos de modo claro qual o perfil aproximado (e as variantes
possiveis) do professor ideal, do ponto de vista da formacdo continuada articulada, a partir
da escola, é preciso esclarecer, iniciamente, aguns conceitos importantes normalmente
associados a0 bom desempenho do profissonal da educacdo tais como competéncia,
qualificagdo e capacitagdo, assim como as implicacbes desses fatores na formacdo
continuada.

Para Canério, 0 termo competéncia esta carregado de ambiglidades. Com base
em dois autores Reinbold e Breillot, 1993 (apud Canério, 1997) que recensearam cento e
vinte conceitos de competéncia e concluiram que “a producéo de competéncia revela de
um processo multidimensional, simultaneamente individual e coletivo, e sempre
contingente, ou sgja, dependente de um determinado contexto e de um projeto de acao”, o

autor procura demonstrar o sentido ambiguo dessa palavra.

Para Reinbold e Breillot (apud Canério, 1997), a competéncia implica em saber
mobilizar saberes em contextos profissionais. As competéncias ndo sdo fatores que se
possam armazenar como se faz com as informacfes, pois elas ndo sdo previamente
reconhecidas a ndo ser no exercicio profissional que emerge de processos de mobilizacdo

em contexto profissional, onde se exige o confronto de saberes.
No mesmo contexto, podemos afirmar que o termo qualificagdo remete-nos
para a obtencdo de titulos académicos, diplomas, graus, certificados, que constituem a
garantia da prévia aguisi¢cao de saberes requeridos por determinada situagcéo de estudo.
A qualificacdo tem um caréter cumulativo, enquanto que as competéncias se produzem
em contexto. Dai ser escola lugar decisivo da aprendizagem profissional dos professores

onde as competéncias escolares “ sdo definidas, produzidas, reconhecidas, certificadas



pela escola, independente da sua efetividade prética exterior” Berthelot, 1994, (apud

Canario, 1997, p. 199).

As competéncias escolares gudam a produzir as competéncias profissionais,
afirma Canério (1997). O autor defende a mudanca da organizacéo de trabalho das
escolas porque acredita no processo coletivo de aprendizagem, no qual emergem néo
apenas novas competéncias individuais mas, também, competéncias coletivas. Nesta
perspectiva, a formacao alimenta-se, sobretudo, de recursos endogenos, experiéncias

individuais e coletivas, situagdes de trabalho sujeitas a um processo de inteligibilidade.

Por outro lado, o termo capacitacdo implica em duas dimensdes: a individua e
a coletiva. A capacitacdo individual é a forma escolar que caracteriza de maneira
descontextualizada, enquanto que a capacitacdo coletiva enfatiza-se mais pelo contexto de
trabalho, modificando-se qualitativamente o papel atribuido & formacdo inicia que esta
caracterizada pela forma escolar. Ja para Marin (1995), capacitagdo é congruente com a
idéia de educacao continuada, pois, para exercer as func¢des de educadores, € preciso que as
pessoas se tornem capazes, que adquiram as condi¢des de desempenho préprias a profissdo
e que os profissionais ndo possam e ndo devam ser perseguidos ou convencidos de idéias.
Eles devem conhecé-las, analisklas, criticklas, até mesmo aceitalas, mas pela razdo.
Green 1971 (apud Marin 1995), afirma que pelo convencimento ou pela persuaséo, estara
ocorrendo doutrinacdo no sentido pejorativo, inculcacdo de idéias de propostas fechadas

aceitas acriticamente em nome da inovacao e da suposta melhoria.

Segundo Dubar (1997), o problema da mudanca individual ou coletiva das
préticas profissionais € antes de tudo um problema de socializac&o profissional, uma vez
gue mudanca supfe o desenvolvimento, no contexto de trabalho, de uma dindmica
formativa e de construcdo identitéria que corresponde a reinventar novas modalidades de
socializacdo profissional. Essa reinvencdo sO é possivel na acéo, donde resulta que os
processos formativos passam, necessariamente a instituir-se como processos de

intervencado nas organizagoes de trabalho, ou sgja, nas escolas.



Nesse contexto, Canério (1997) mostra uma nova configuracao profissional

do professor em quatro dimensdes essenciais.

> Professor analista ssimbdlico — solucionador de problemas que, segundo Reich 1993
(apud Canario, 1997) realiza um trabalho que implica no desenvolvimento de elevadas
capacidades de abstracdo, na aquisicdo de uma visdo sistémica que lhe permita lidar
com a complexidade e o desenvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na
interacdo com 0s pares. “eles estdo sempre a experimentar (...) trabalham em equipes,
discutem, elaboram conceitos e estratégias, escrevem propostas, projetos e relatorios”
(Canario, 1997, p. 328).

> Professor artesdo — reinventor de praticas. A partir de um conjunto composto e
singular de saberes mantidos em stock, o professor, a semelhanca do “bricoleur” Levi
Strauss, 1962 (apud Canario 1997), mobiliza os elementos pertinentes para fazer face a
uma situacdo Unica e inesperada. Nesse caso, 0 saber construido na acéo é de capital
importancia.

» Professor profissional darelacéo — o que ele sabe e 0 que ele & aém de saber ensinar

abre-se 0 espaco para a dimensdo ontoldgica. Sabe comunicar-se e escutar-se, quando

surpreendido pelo aluno Schon, (apud Canario, 1997, p.83).

» Professor construtor de sentido — visdo de mundo, ou sgja, visdo de s préprio, da
relacdo com os outros e da relagcdo com a redlidade social Charlot, (apud Canério
1997).

Em face disso, Canério (1997), afirma que emerge um novo tipo de formagao articulada entre as dimensdes pessoal,
profissional e organizaciona. A melhor estratégia para conseguir esta articulacéo é a“formagéo centradanaescola’ entendida como
uma modalidade que “ deve permitir que os préprios professores disponham de um conhecimento aprofundado e concreto sobre sua
organizagdo, elaboram um diagndstico sobre 0s seus problemas e mobilizam as suas experiéncias, saberes e idéias para encontrar e
aplicar as solugdes possiveis’ Barroso (apud Canario, 1997, p.53).

Nessa perspectiva, 0 estabel ecimento de ensino torna se, na atualidade, 0 “centro” das politicas educativas, desde que,
paratanto, concorra a presenga de um aspecto fundamental: aautonomia, sgja ela oriunda do poder de decidir e agir, ssjaaindano
plang amento e na gestéo das atividades didéti co-pedagdgicas de cada unidade de ensino.

Ciente dessarealidade desgjavel, Marin (1995) afirma que a escolatende a ser,
cada vez mais, reconhecida como um nivel privilegiado de andlise e de intervencdo, o que
apela a novos modelos de pensar e agir na realidade escolar. Os centros de formagao,
segundo a autora, podem surgir como dispositivos de apoio as escolas, afim de gjudélas a

pensar e melhorar 0 seu funcionamento. A pertinéncia deles pode justificar-se por



referéncia a trés eixos principais: a dimensdo da gestdo, a dimensdo da mudanca e a

dimensdo da formacao.

Por outro lado, pode-se afirmar que a qualidade da escola € uma construcéo
social baseada na cultura, razéo pela qual, tantas vezes, se apresenta, para alguns, com
elevado nivel de qualidade face aos padrfes usados, ao passo que, para outros, representa

um baixo nivel de quaidade, ja que os referenciais de andlise sdo diferentes.

Deve-se dertar ainda que ndo € possivel faar da qualidade das escolas, ja que
se torna dificil encontrar e definir os atributos de qualificacdo. Estes sGo uma complexa
rede de sentido ocultos com os quais tecemos as malhas dos nossos impérios individuais e
coletivos e que, depois, vdo moldar (quer tenhamos ou ndo consciéncia), nossas
concepcdes, andlises e interpretactes acerca daquilo que julgamos, com alguma inocéncia,
ser amais puradas objetividades. A gqualidade tem sempre efeitos cumulativos do tipo bola

de neve, é transitdria e possivel de mudanca.

3.9 Par adigmas e per spectivas em for magéo continuada

Uma das teméicas de maior relevancia no ambito deste estudo sdo os
paradigmas e perspectivas existentes em formag&o continuada, uma vez que se constituem
em um dos pardmetros de exame e afericdo dos efeitos positivos e potencialidades
utilizadas para analisar o desempenho do programa Pro-Ciéncias junto aos professores da
rede publica estadual de ensino de Mato Grosso do Sul.

Podemos citar dois paradigmas de formag&o continuada baseada em Jakson
(apud Rodrigues e Esteves, 1993, pp.49-50): a primeira é a chamada perspectiva do déficit
ou deficiéncia, que se encontra radicada nas convicgdes de que uma dada formagdo do
professor € obsoleta ou ineficiente. Aqui esta presente o cardter da obsoletizacdo que se
origina na formagdo inicial limitada, na fata de atualizacdo do dominio cientifico

disciplinar e naignorancia acerca das novidades no dominio educacional.

O segundo paradigma € o da perspectiva do crescimento radicada no trabalho
complexo do professor que €&, por definicdo, multifacetado. A experiéncia de ensino €

valorizada acima dos conhecimentos exteriores sobre esta atividade. Quando ocorrem



deficiéncias dos conhecimentos ou das habilidades préticas do professor, estas sdo

atribuidas ndo a defeitos do professor, mas a defeitos do sistema.

As autoras, baseando-se em Eraut (1985), afirmam que é possivel e (i,
atualmente, falar em outros dois paradigmas: 0 da mudanca e o da resolucéo de problemas.
O primeiro radica a sua conceitualizacdo nas necessidades do sistema educativo de
acompanhar, ou mesmo antecipar, as mudancas na sociedade, em geral, e nas necessidades
das escolas se abrirem as mudangas que ocorrem na comunidade local. Neste caso, 0
paradigma do crescimento seria inadequado por ndo admitir que os professores estejam a
altura de fazer adequadamente o diagndstico das mudancas na sociedade e nos sistemas de
ensino; ja o paradigma do déficit seria inadequado, iguamente, por desvalorizar o
conhecimento profissional adquirido. O segundo radica no problema que € uma constante
em cada escolha e em cada sala de aula. O diagnéstico destes problemas resulta melhor,
quando feito pelos préprios professores, dado o seu conhecimento direto dos alunos e do

contexto escolar.

Ainda neste contexto, tendo por base o pensamento de Zeichner (apud
Rodrigues & Esteves, 1993, p.51-52), apresentam cinco perspectivas na tentativa de
explicitagdo dos paradigmas alternativos na formag&o de professores: comportamentalista,
personalista, artesanal, orientado por/para pesquisa e académica. Para Zeichner, estas
modalidades de formacdo sdo aplicadas a formacéo inicia e podem, também, serem
aplicadas a formacdo continuada. O autor afirma ainda que existem duas dimensdes
envolvendo os paradigmas referidos. A primeira refere-se ao grau de especificagdo do
curriculo de formagdo de professores, anterior a uma detencdo de necessidades e interesses
dos formandos. Nesta dimenséo, o curriculo oscila entre dois extremos: 0 “recebido” e 0
“reflexivo”. Na perspectiva do curriculo recebido, a intengdo é ministrar um corpo de
conhecimentos que sera recebido pelos formandos e que ndo é negociavel; o formando é
essencialmente passivo em face de um corpo de conhecimento que, segundo a tradi¢cdo ou
ainvestigacao, é considerado necessario ao desempenho da funcéo docente. Os paradigmas

comportamentalista e artesanal tendem para este extremo.

No outro extremo, os curriculos “reflexivos’, para que tendem os paradigmas
personalistas e orientados pela/para pesquisa, véem os formandos como participantes

ativos da construcdo dos conhecimentos, através das necessidades autopercepcionadas e



das preocupactes dos formandos que apresentam, tendencialmente, mais peso nas decisdes

sobre o curriculo formativo, o qual assume, assim, o caréter de uma construgéo social .

A segunda dimensdo refere-se ao grau de problematizacéo atribuido as formas
institucionais e ao contexto social da educagdo escolar no programa de formacdo de
professores. Os paradigmas comportamentalistas, artesanal e personalista tendem para a
admissdo de que os contextos educativos e sociais em que a escolarizagdo ocorre e 0S
professores atuam sdo dados estabelecidos, que ndo compete ao professor questionar ou

transformar.

O paradigma orientado pela/para pesquisa aparece como a Unica perspectiva
em gue se procura fomentar uma atitude problematizadora da parte dos professores em

relacéo aos quadros institucionais vigentes.

Kincheloe (1997, p.199) afirma que quatro desses paradigmas estiveram
presentes na educacdo do professor nas faculdades de educacdo ao final do século XX: o
behaviorismo ou comportamentalista, o personalistico, o artesanal tradicional e o orientado
para a pesquisa. Baseando-se também em Zeichner, ele afirma que a orientagdo mais
poderosa € a perspectiva behaviorista que esta baseada num cientificismo cartesiano-
newtoniano e na psicologia behaviorista. Os professores agem como funcionarios néo-
reflexivos gque trabalham para os interesses do estado, e véem seu papel social como neutro
em relacdo a0 status quo, “na verdade a educagdo ndo é neutra quando nds tentamos

manté-la neutra” Freire & Giroux (apud Kincheloe, 1997, p.52).

Nesta perspectiva, os docentes sdo executores de axiomas de ensino, sdo
entregadores de conteldos prédeterminados por pesquisadores empiricos que
identificaram lacos entre certas estratégias e 0 crescimento nos escores dos testes, como
afirmam Zeichner (apud Kincheloe, 1997, p. 3-4) e Giroux & McLaren (apud Kincheloe,
1997, p.199).

O paradigma personalistico baseia-se na teoria cognitiva psicolégica e tende a
privilegiar a habilidade do professor para reorganizar as percepcdes e crengas sobre o
ensino de comportamentos particulares e de conhecimentos especificos e habilidades. A
partir deste paradigma, a educacéo do professor torna-se uma forma de desenvolvimento

adulto, uma questdo de desenvolvimento pessoal. A educacéo behaviorista e personalista



do professor € sociamente e politicamente descontextualizada, conforme afirma Kincheloe
(1997, p. 200).

O paradigma de artesanato tradicional baseia-se no conhecimento tacito e
resistente a especificacdo cientifica exigida pelos behavioristas. Ja no paradigma do
professor orientado para a pesquisa, enfatiza-se o cultivo de habilidades de investigacéo

sobre ensinar e os contextos multidimensionais que o preocupam.

Kincheloe (1997, pp. 19-21), afirma que o treinamento técnico, como educacdo
do professor, tem sido prética nas institui¢des de formagao nestas trés Ultimas décadas, nas
quais se encontram programas repousados em pressupostos behavioristas. Nesta
perspectiva, o professor € visto como um banqueiro estocante e acumulador de
conhecimentos e os alunos como clientes. Os professores sGo0 0s consumidores e ndo
produtores de conhecimento. A énfase na competéncia técnica “ treinamento” resulta em

uma tendéncia de conformidade.

Verifica-se assim, porque a educacdo técnica do professor, para o trabalho e no
trabalho, esta saturada com experiéncias cognitivas que encorgiam tendéncias
conservadoras, individualistas, competitivas e descontextualizadas do pensamento dos
professores. Os futuros professores encontram poucas experiéncias que desafiem o status
quo das escolas Zeuli e Bachmann, Floden e Klinzing (apud Kincheloe, 1997, p.23). Os
professores aprendem a ensinar melhor, engajando-se em experiéncias como aprendiz,

pois, do contrério, pouca mudanca significativa ocorrera.

Assim, o professor prético, que transmite os contelidos do manual didético,
encontra-se isolado da cultura mais tradicional da academia, onde 0 seu terreno séo
comumente as horas de aula, com pouca leitura profissional, ingenuidade ideoldgica,
préticas interpretativas, limitadas e minimas andlise do mundo profissiona. Dificilmente o
seu trabalho pode atingir a qualidade de que tanto se propde para a educacdo em tempos de
aceleradas transformagdes sociais (Kincheloe, 1997, p. 24).

Outrossim, professores que recebem uma educagdo tecnicista conduzem seus
trabalhos acreditando na eficiéncia dos objetivos idealizados e materiais receituérios que
garantem passo a passo uma aprendizagem mecanica, proposta de cima para baixo. Os
cursos dirigidos para professores que tém por pressuposto uma abordagem tecnicista que

trés para ser apropriado pelos professores “teorias’, sdo a principio tolerado pelos



participantes que véem a teoria educacional ameacadora, porque é gerada por uma equipe
de especidistas de ato prestigio e fora do meio escolar que usa um conjunto de
procedimentos verificaveis para interferir na pratica de ensno Torney-Purta (apud
Kincheloe, 1997, p.30)

Kincheloe (1997), afirma ainda que ha uma mensagem implicita na educacdo
tecnicista do professor, qual sga a de que os professores devem fazer o que se diz para
fazerem bem, devendo ser cuidadosos sobre o pensar por eles mesmos. Ta cautela,
eventualmente, pode tornar apéticos os professores que perdem o interesse pelos aspectos
criativos do ensino, 0s quais os teriam, originalmente, atraidos para a profissdo. Muitos
professores de educadores acreditam que os estudantes deveriam aprender um pouco sobre
cada teoria cognitiva importante para entéo fazer as suas proprias escolhas. Diante deste
dilema, Kincheloe (1997, p. 32) defende que o professor deva aprender a pensar de forma
sofisticada para ensinar os estudantes a fazé-lo. A via favorével para esta investida é o
desenvolvimento de uma forma pés-piagetiana ou pos-formal que implica na auto-reflexdo

do pensamento que tenta levar para além da base 16gica do formalismo piagetiano.

Este autor afirma que é preciso superar a doenca cognitiva que leva os
educadores a se moverem durante vinte anos de escolarizagdo sem nunca srem induzidos
a pensar sobre seu proprio pensamento e sobre as infra-estruturas e discursos que os tém
moldado Bohm e Peat (apud Kincheloe, 1997,p.39). O autor sdlienta ainda que tais
professores levam, também, os estudantes a prenderem unidades e pecas ®paradas de
informacdes, sem que haja a preocupacdo com a relacdo entre os fatos ou suas aplicacoes

com os problemas do mundo.

3.9.1 Per spectivas e desafios par a a for macgéao continuada

Ao analisarmos a literatura disponivel sobre a formagdo continuada, podemos
chegar a uma sintese relativamente precisa sobre 0 assunto, qual seja a constatacéo de que
severifica, no cendrio educacional brasileiro, uma espécie de "mcdonadizacdo da
educacdo” como afirma Gentili (1996, p.31):



A educacdo compreendida e produzida de forma rapida, com
normas e regras bem definidas para controlar a eficiéncia e
produtividade do desempenho. Tal como a producdo da
mercadoria no mundo dos negdcios, as escolas devem definir
estratégias competitivas para inserir o produto no mundo do
mercado. Mcdonaldizar a escola supde pensa-la como uma
ingtituicdo flexivel que deve reagir aos estimulos (sinais)
emitidos por um mercado educacional cada vez mais

competitivo.

No que diz respeito a formagdo continuada, isso representa uma volta mais
sofisticada dos sistemas de treinamento, agora mais rapidos, aligeirados e de baixo custo,
implicando uma indiferenca entre a formacdo inicia e formagdo continuada, uma

banalizacéo do processo formativo, uma desprofissionalizacéo do educador.

Conforme salienta Kuenzer (1999, p.182), as recentes politicas de formacéo
“descaracterizam o0 professor como cientista e pesquisador da educacéo, funcéo a ser
exercida apenas por aqueles que vao atuar no ensino superior”. Nessa descaracterizagéo, o
governo reduz a ciéncia da educacdo “a mera tecnologia” e o professor a um “tarefeiro
chamado de profissiona”. Trata-se, segundo a autora, de uma politica voltada para “a

construcéo da identidade do professor sobrante”.

Neste quadro nada animador, resta-nos acreditar que a formac&o continuada
ndo sega um empreendimento descartavel, retirada do cenario educacional ou feita
artesanalmente e espontaneamente em qualquer espaco improvisado ou, ainda, concebida
como um complemento a ser anexado a formagao inicia para suprir deficiéncias desta ou
um gjustamento (reciclagem) de uma formacdo feita as pressas. Concebé-la como um
processo  continuo que ira permanentemente  auxiliar o professor na
construcao/reconstrucdo de identidade profissional sup8e colocé la a servico de uma nova
realidade social, intervindo nas préticas concretas, jamais uma pratica de atualizagdo de
conhecimentos.

Na mesma linha, Marques (1992, p.194) afirma que a formagéo profissional, ao

abandonar o leito seguro dos cursos em que vinha sendo conduzida, defronta-se com o



desafio de sua continuidade agora com requisitos outros, de uma continuidade em que as
préticas profissionais se tornam o terreno da formac&o. Se antes a teoria se construia na
antevisdo das praticas futuras, agora as préticas se antecipam a teoria, exigem ser mais bem
entendidas para melhor exercidas. Ele observa que os professores constantemente so
chamados a operar com pressupostos tedricos outros, ndo suficientemente explicitos nos
cursos de reciclagem ou nos chamados treinamentos em servigos, que mais servem a
simplesmente desaprender o0 aprendido, 0 que € necessario, desde que, em substituicdo, se
cologuem ndo remendos ou paliativos, mas solidas referéncias para a continuidade e

consisténcia do aprender fazendo.

O aprofundamento da teoria deste autor, dar-se-4 na atuagdo coletiva no
interior da escola, aprofundando teorias, repensando as préticas do trabalho pedagdgico.
Trata-se da construcdo de um espaco de vivéncia democratica, organico ao mesmo tempo e
criativo, consistente e fluido como € a vida, espaco de reconstrucdo, onde se dissolvam as
evidéncias e obviedades, as rotinas e as normas reedificadas, onde se aprenda a

desconstruir, a desaprender, para as novas construgoes e aprendizagens.

Tais consideracOes prendem se a constatacéo de que

Com os avancos das ciéncias e tecnologias, a educacdo
assume o cardter de permanente recomego e renovacao, na
continuidade dos tempos exigentes da recorréncia da
formacao profissional em ritmos e formas apropriadas. Estas
estratégias de formacdo profissional se colocam e se devem
cumprir, de maneira mais radical, no exercicio mesmo da
profissdo, sob a forma de experiéncias que se aprofundem e
se darguem. Mas a experiéncia profissonal ndo se pode
restringir as exigéncias operativas imediatas nem pode
fechar-se no ambito exclusivo da cooperacdo ou de uma
escola em particular. Fazse mister, um didlogo explicito,
organico e sistematizado com outras formas de construgdo do
saber e com outras estancias educativas. O contexto interno

da escola é ponto de ancoragem obrigatéria e imprescindivel,



mas é também ponto de partida para outras modalidades da

formacdo profissional (Marques, 1992, p. 196).

Para este autor, fazse mister, portanto, que se dé a formacédo continuada a
feicdo de uma obra de empenho coletivo dos educadores situados no seio das instituicoes,
organismos e movimentos socials, sob a forma de programas a0 mesmo tempo
participativos, organico-sisteméticos e continuados. Tendo sempre como referéncia basica
a sala de aula assumida, ndo por professores isolados, mas por uma equipe dedicada ao
trabalho docente solidario, nele devem articular-se a reflexdo conjunta e o estudo em
tempos programados, para que se faga mais integrado, mais adequado as particularidades
de cada turma de alunos e mais qualificado em termos da compreensédo tedrica das praticas

conseguentes.

Os programas de formagdo continuada, ainda segundo Marques (1992, p.197),
assumem varias formas. Podem desenvolver-se como cursos de duracdo maior ou menor,
como oficinas, encontros, seminarios, congressos, etc. Qualquer das formas, porém, deve
supor a exigéncia gestada no exercicio da profissdo, para a €la regressar com 0
questionamento, com o convite a reflex&o e com novos elementos que enriquecam o debate
que da vida aos coletivos da sala de aula, da escola, das comunidades educativas mais

amplas.

Para Franchi (1995, p.78), a formacdo continuada deve ser enquadrada num
contexto mais amplo de desenvolvimento profissional e organizaciona. E nessa
perspectiva que, Rudduck (apud Garcia, 1995, p.55), defende a idéia de que, mais do que
aos termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo permanente, convém prestar uma
atencdo especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores por ser
aquele que melhor se adapta a concepcédo atual do professor como profissional de ensino.
A nocéo de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucéo e de continuidade que nos
parece superar a tradicional justaposicdo entre formacao inicial e aperfeicoamento dos

professores.

O conceito de desenvolvimento profissional dos professores pressupde,
segundo Garcia (1995, p.55), uma valorizagdo dos aspectos contextuals, organizativos e

orientados para a mudanca. Esta perspectiva constitui um marco decisivo para a resolugéo



dos problemas escolares no sentido de superacéo do carater tradicionalmente individualista
das atividades de aperfeicoamento dos professores. Nesse sentido, é necessario criar
condi¢des de colaboracdo e trabalho em equipe; é preciso dar voz e vez aqueles que ja
estegam executando experiéncias significativas, € preciso facilitar o desenvolvimento de
experimentos curriculares, levando a discussdo e a aplicacdo de modelos e de estratégias
inovadoras justificados no interior mesmo das equipes docentes; é preciso dar seguranca
pessoal e institucional aos que arriscam procedimentos de novo em suas praticas; € preciso
possibilitar um permanente olhar retrospectivo de reflex@o sobre a propria atuacéo e até um
espaco onde se possa conversar sobre 0s pequenos episodios e problemas do dia-a-diaem

salade aula.

Em um ambiente de interacdo, auxiliados por colegas mais experientes, Garcia
afirma que sera mais facil assimilar com éxito novas propostas tedricas, que 0s professores
se interessem em utiliz& las e passem a rever suas préaticas. Enfim, é necessério recriar um

contexto em que o didlogo entre colegas sgja possivel.

Neste sentido, professores que vivem em um ambiente de trabalho e
colaboracdo, aqui idealizado, mas que deveria ser o0 objetivo de qualquer politica
educacional séria, € que o0s cursos de extensdo cultura, de especializacdo e de
aperfeicoamento, poderdo fazer sentidos. Primeiro, como um projeto de interlocucéo
ampliada que permita aos professores se atualizarem ndo porque estejam malformados,
mas porque a reflexdo tedrica e os achados da pesquisa recente estdo sempre em revisao;
segundo, porque o préprio contexto social em que a educacdo se da é um processo

dindmico, cujas mudancas e perspectivas exigem um continuo esforco de re-interpretacéo.

Mas, nesse caso, importa que as Situagdes educativas sgjam apresentadas, ora
pelos professores, ora pelos especialistas, para proporcionar o desenvolvimento de habitos
de colaboracdo em que os sujeitos serdo levados a partilhar seus diversos conhecimentos;
valorizando-os e desenvolvendo critérios de andlise conjunta daquelas situagdes. Amplia-
Se assim a compreensdo sobre elas e criam-se 0s instrumentos eficazes para melhoré la
(Franchi, 1995, p. 78-79).

O modelo de formagdo continuada que este autor defende estd muito proximo
do modelo informal organizado por Chantraine-Demailly (1995, p. 146) que se desenvolve

em situacdo em que as formagbes centradas na escola constituem um dispositivo



organizacional sofisticado de negociacdo entre varios parceiros e as agdes programadas
tém também todas as aparéncias de uma dindmica contratual. Chantraine-Demailly (1995,
p. 146), apresenta quatro modelos ideais de formac&o continuada: a forma universitaria, a
forma escolar, a forma contratual e a forma interativa-reflexiva. A primeira caracteriza-se
pela personalizacéo, tem um cardter necessariamente voluntério, ndo obrigatdrio. E tem por
finalidade essencial, a transmissdo do saber e da teoria A segunda caracteriza-se pela
arbitrariedade dos programas definidos exteriormente por instancias legitimas. Nesta forma
escolar, os formadores ndo podem ser considerados responsaveis pelo programa que
ensinam ou pelas posicdes que exprimem, pois s80 executores. A terceira caracteriza-se
por um poligono entre a estrutura de formacg&o que emprega e a empresa cliente, entre a
estrutura e uma instituicdo, entre o formato e a organizagdo que 0 emprega e o envia em
formacdo durante o seu horario de trabalho. Essa forma contratual é firmada entre o
formando e o formador e, eventualmente, com outros parceiros. E, por ultimo, aforma que
€ a mais abrangente, porque pode estar ligada a resolucdo de problemas reais, com a gjuda
mutua de formandos e uma ligacdo a situacdo de trabalho. Trata-se de uma aprendizagem
em situacdo, mas com associagado espaco-temporal dos momentos de acdo e de momentos
de constituicdo de novas competéncias, acompanhada de uma atividade reflexiva e tedrica,
sustentada por uma gjuda externa; estes trés aspectos permitem integra-la, apesar de tudo,
nos modos formais de socializagdo. Trata-se, portanto, de uma forma de tipo contratual
(como o modelo procedente), mas com uma fragil delegacdo a instancia formadora (o que
a diferencia do modelo contratual). Os saberes aqui mobilizados sdo os do oficio, que sdo

mobilizados na pratica paralelamente ao processo de formagao.

Chantraine-Demailly (1995) afirma gque estes quatro modelos de formagéo séo
aplicados também na formacdo continuada. Mas, 0 que mais se vé em prética é a forma

escolar onde o0 programa € muito pouco negociavel.

De um ponto de vista mais amplo, Torres (1998, p.173-174) afirma que
algumas tendéncias de formacdo docente foram disseminadas nos anos noventa na
América Latina pelo Banco Mundial, principalmente quanto a énfase na capacitacéo em
servico, que € uma das recomendacdes de politicas para financiamento nos paises em
desenvolvimento. Os técnicos do Banco, baseando-se em um conjunto de estudos desde a
década de oitenta, na qual se discutia a velha idéia de que quanto mais qualificado o

professor, melhor seria sua pratica em sala de aula. Eles afirmam que a capacitagdo em



servico rende mais com menos dinheiro. Ta capacitacdo visa atacar os problemas
identificados dentro da formagéo inicial. Sendo assim, multiplicaram-se os programas de
capacitacdo em servico. A capacitagdo em servigo continua essencialmente atada aos
mesmo velhos esquemas da formagdo inicial, pois, na realidade, o que esta em crise e ndo
funciona mais é o modelo de formacao docente em geral. Da mesma forma, com mais anos
de estudos, mais cursos, créditos e diplomas nem sempre se obtém uma melhor

aprendizagem dos alunos.

A énfase atual na capacitagdo em servico fundamenta-se, entre outras, naidéia
de que ndo é preciso contratar novos professores, trata-se apenas de redistribuir
racionalmente e “reciclar” os existentes. Para Torres (1998, p.176), é preciso supear a
dicotomia entre formac&o inicial e em servico, buscar novas articulactes, ver esses dois
momentos da formagdo dos professores como parte de um continuum. A autora afirma que
o professor leigo ganha menos, ndo faz exigéncias trabal histas e é f&cil descartar, também é
fato que, sem uma capacitacdo adequada, sua atuacdo docente é indcua e até

contraproducente.

Torres (1998, p.179), denomina capacitacéo isolada aquela que é definida e
preparada de cima para abaixo, sem consulta aos professores e sem conexdes com outras
areas do mister educativo, tendo um saldo conhecido e nefasto: o plano de capacitacéo é
introduzido, mas os professores ndo podem aproveit&lo ou ndo conseguem relaciona- los
com 0 que percebem como suas necessidades (uma capacitacdo desligada do curriculo

escolar, demasiado tedrico, inaplicavel a seu contexto especifico, etc.) .

A capacitagdo em servigo, segundo Torres (1998), se realiza desconectada da
formacéo inicial, baseada na oferta de cursos avulsos. Esta classica oferta de cursos éa

propria nogdo de atualizacdo entendida basicamente como atualizacdo em contetidos.

Em Mato Grosso do Sul, os técnicos da Secretaria de Estado de Educacédo tém
consciéncia dessa problemética, tanto que, em um documento especifico sobre a formacdo
continuada, expressam uma vontade de superar aformatradicional de cursos pontuais, cujo

objetivo sempre € o de corrigir déficit de contelidos e de algumas metodologias de
aplicacao.



Uma politica de formacdo profissional para atender as
necessi dades histéricas do seu tempo, ndo pode ficar restrita a
uma coleténea de pequenos cursos, treinamentos e assessorias
voltada simplesmente para o desenvolvimento de contetidos e
procedimentos metodol 6gicos relativos a érea de atuacdo dos
trabalhadores em educagdo. Com certeza € preciso muito
mais que isto (SED/MS 2000, p. 12).

Para Torres, a formagdo docente ndo pode ficar atada somente a 6rgaos
governamentais. As universidades, as empresas privadas e editoriais, os institutos de
pesquisas, os sindicatos, as ONGs, e, principamente, as escolas, passaram a ter
importancia na oferta de capacitacdo de professor em servico. Essa abertura para a
sociedade civil, fica entregue as “forcas do mercado”. Diante desta abertura, o Estado,
deve assumir sua responsabilidade, estabelecendo uma politica de formagéo continuada,
convidando os docentes para exporem suas necessidades e aspiracdes de cursos para néo se
decepcionarem com cursos planegjados por outrem. Normalmente, o que vem ocorrendo na
prética é a compra de servigos em torno de projetos pontuais por parte da Secretaria de
Estado de Educacéo para com as instituicOes universitarias. Essa prética comum, Torres
(1998, p.184) denomina de relagdo “mercantil”. Normamente essas agles Sa0
concentradas em conteldos e ndo na discussdo da escola, e a avaliacdo esta concebida
sobre rendimento escolar. A autora cita algumas tendéncias de formagdo continuada que
estdo ocorrendo a partir dos anos noventa e que podem ser uma forma de romper com o

modelo praticado até entdo. Essas tendéncias se baseiam na:

Reforma escolar — uma mudancga na formac&o docente: considera o espaco da

escola um espaco de formagdo para todos os professores de forma interdependentes.

Reflex&o sobre a pratica— dimensdo individual e coletiva: areflexdo e aandlise
coletiva da propria pratica pedagdgica séo componentes chaves no aperfeicoamento e

progresso docente.

Na criagdo de um colegiado entre professores — onde se da o relacionamento

horizontal entre os pares. nesta tendéncia procura resolver problemas inerentes as



atividades educativas. Como exemplo Torres (1998, p.185) cita os Microcentros na

Coldmbia que estéo em funcionamento desde 1986.

Formacdo da equipe escolar - capacitacdo feita na prépria escola sdo 0s
chamados “Projetos Educativos Institucionais’. Neste caso, a educacdo permanente é uma
necessidade, ndo sO dos professores, mas também dos supervisores e diretores. A
segmentacdo da oferta de capacitacdo € muito freqlente, os dirigentes recebem uma
capacitacdo voltada para a parte administrativa, de como administrar 0S recursos
financeiros que recebem, etc., enquanto que os professores recebem outras com curriculos
diferentes. Isso reforca a polarizacéo e ndo a cooperacdo no seio das equipes no ambito

escolar.

Essas tendéncias, que acabamos de mencionar, nos fazem pensar numa

perspectiva de formagdo continuada em que

(...) comecamos a admitir a necessidade de formac&o docente
multifacetadas a partir do reconhecimento da diversidade de
sujeitos e contextos: grupos sociais atendidos pela escola,
niveis e modaidades edwativas e aé o nivel de
desenvolvimento profissional e de experiéncia dos proprios

professores (Torres, 1998, p.186).

A autora afirma que o importante para a formagdo continuada é tomar
consciéncia de que as necessidades, os problemas, as buscas dos professores ndo sdo as
mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional e que muitos dos esquemas
de formagdo continuada ignoram esse fato. Eles s&0 0s mesmos, sga para 0 professor
iniciante, para o professor que ja tem uma certa estabilidade profissional, para o professor
numa etapa de enorme questionamento de sua opg¢do profissional e para o professor que ja

esta préoximo da aposentadoria.

A formacdo bésica do professor, a graduagcdo, sempre foi muito criticada por
ndo atender o futuro professor em suas multiplas dimensdes. Diante deste fato,

presenciamos, a0 longo da histéria da educacdo brasileira, programas de curso de



graduacéo voltados especificamente para a dimensdo técnico-cientifica. Esta dimensdo ndo
€ sO garantida nos programas de graduacdo, € também privilegiada nos programas de

formagéo continuada.

Os programas de cursos de graduacdo lentamente vém cedendo espaco para

outras dimensdes necessarias a formacdo do professor.

O professor é um ser humano, que trabalha com outros seres humanos, e para
outros seres humanos (alunos), como tal, precisa conhecer as dimensdes sociais, historicas,
culturais, afetivas, racionais, psiquicas e bioldgicas. Estes conhecimentos tornam-se
necessarios na formacao inicial, devido a diversidade de realidade em que se encontram os

nossos alunos, principal mente, os das escolas publicas

A partir da formagdo basica, o professor em servico segue um caminho lento,
complexo e multideterminado, que vai se materializando em agdes concretas. E a dimensio
da formacdo continuada. Nesta fase da carreira profissiona, pos-formacdo ele esta

preocupado em aplicar 0os conhecimentos técnico-cientificos que aprendeu na universidade.

Assim e por intermédio da formagao continuada, o professor pode (e deve) ter
a oportunidade de apreender e apresentar 0os saberes que possui para ensinar; a reflexéo
critica que faz individualmente ou coletivamente sobre o resultado dos trabalhos realizados
com os alunos; e a avaliagdo que faz constantemente de sua prética pedagogica. Conseguir
tudo iss0 ndo depende s6 da vontade dos professores, € preciso que “todos’ na escola
estggam buscando 0 mesmo objetivo, que todos tenham 0 mesmo ideal de homem que

pretendem formar para enfrentar o mundo do trabalho chelo de desafios e incertezas.



CAPITULO IV

O ENSINO MEDIO E O PROGRAMA PRO-CIENCIAS: UMA

EVOLUCAO HISTORICA NEM SEMPRE COMPATIVEL NA PRATICA

Neste capitulo, sdo apresentados, simultaneamente, comentarios sobre a génese

e a evolugcdo do Ensino Médio no Brasil e a génese do Programa de Formacéo Continuada



Pro-Ciéncias. Essa abordagem dual busca ndo apenas delimitar o desenvolvimento de

ambos os temas, mas também evidenciar alguns aspectos incongruentes entre 0 Ensino

Meédio e o Programa Pré-Ciéncias.

4.1 O Ensino Médio

O Ensino Médio tem “fama’ de ser o filho do meio do sistema educaciona
brasileiro devido a posi¢éo que ocupa entre o ensino fundamental e o superior e 0 seu

carater propedéutico.

Ao longo da histéria da educacdo brasileira o que se pode observar em
relacdo a0 Ensino Médio € a presenca constante de dois objetivos. o formativo e o
propedéutico dirigidos para 0s cursos superiores.

Piletti (2003, p.30-45) especifica cada um destes objetivos, como se vé na

tabela a seguir:

Tabela 3. Asreformas educacionais e seus objetivos formativos e propedéuticos.

Reforma Formativo Propedéutica

Reforma Benjamin “Proporcionar & mocidade brasileira a instrugdo “Para  matr._....

Constant (1890) secundéria e fundamental, necesséria e suficiente nos Cursos

Decretos 981 de (...) para 0 bom desempenho do cidadéo na vida superiores da
i socia”. Republica’.

08/11/1890, e n° 1.075, de
22/11/1890

Cdodigo Epitacio Pessoa
(1901)

Decreto n° 3.890, de
01/01/1901

“Proporcionar a culturaintelectual necessariaf(...)
para a obtencdo do grau de bacharel em Ciéncias
eletras’.

“Para matricula
nos cursos de
ensinosuperior”.

Reforma Rivadavia

Correa (1911)

Decreto n° 8.659, de
05/04/1911

“Proporcionar uma cultura geral de carater
essencialmente prético, aplicavel a todas as
exigénciasdavida(...)".

Foi excluido.

Reforma Carlos

Maximiliano (1915)

Decreto n° 11.530, de
18/03/1915

“Ministrar aos estudantes sdlida instrugéo
fundamental (...)".

“Para prestar, em
qual quer
academia,
rigoroso exame
vestibular”.

Reforma Jodo Luis Alves
(1925)

Decreto n° 16.782-A, ce
13/01/1925

“Preparo fundamental e geral para a vida’ e
“fornecer culturapréviageral do pais’.

“Para a matricula
nos cursos
superiores’.

Reforma Francisco

Campos (1931)
Decreto n° 19.890, de

“(...) Formagdo do homem para todos os grandes
setores da atividade nacional, construindo no seu
espirito todo o sistema de hébitos, atitudes e

Idem aanterior.




18/04/1931

comportamento que o habilitem a viver por si
mesmo e a tomar em qualquer situacdo as
decisdes mais convenientes e mais seguras”.

Reforma Gustavo “Formar (..) a personaidade integral dos “Servir de base a
Capanema (1942) adolescentes’. estudos mais
Decreto-lei n° 4.244, de ;elevado~s de
09/04/1942 OrmaGao
especial”.
Lei de Diretrizes e Bases “(...) formag&o do adolescente”. Deixou de ser
da Educagdo Naciona - mencionada
LDB, n° 4. 024, de expressamente.
20/12/1961

LDB n° 5 692, de
11/08/1971

“(...) formagdo integral do adolescente”.

Idem aanterior

LDB n° 7. 044, de
18/10/1982

“(...) formagdo integral do adolescente”.

Idem aanterior

LDB n°
20/12/1996

9. 394, de

- A preparacdo bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar
aprendendo de modo a ser capaz de adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores.

- O aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico.

- A compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos  processos  produtivos
relacionando a teoria com a préatica, no ensino de
cadadisciplina”

“A consolidacdo
e 0
aprofundamento
dos
conhecimentos
adquiridos no
Ensino
Fundamental,
possibilitando o
prossegui mento
de estudos”.

Como se pode observar da Tabela 3, organizada por Piletti, apesar de o
ensino médio ser alvo de inimeras reformas ao longo da histéria da educagéo brasileira,
desde o periodo colonial até praticamente os dias atuais, as mudancas ocorridas nunca

tiveram um carater estrutural, atingindo apenas caracteristicas formais,

Até a expulsdo dos jesuitas em 1759, a educacdo brasileira foi basica e
exclusvamente de cardter confessional. Com a saida dos jesuitas do Brasil e
consequentemente da educagdo brasileira, esperava-se que o0 ensino tornasse uma feicéo
mais utilitarista, conforme preconizava Pombal.

No entanto, o reflexo daquela educagdo permaneceu por muito tempo sobre os
professores brasileiros, inviabilizando as idéias preconizadas de mudancas de rumos na
educacdo. Acrescenta-se que o0s professores europeus, para ca enviados, foram em um

ndmero insuficiente para anularem a heranca educacional jesuitica.



Essa situacdo sO seria aterada com o estatuto juridico-politico do pais, de

coldnia para de um pais soberano e independente de Portugal.

Piletti (2003, p.27) afirma que as primeiras nove reformas apresentadas na
Tabela n° 3, aprovadas durante o periodo do Império, se limitaram basicamente a

modificagBes superficiais na tnica escola®? padréo criada pelo poder central.

O autor afirma ainda que, até as vésperas da Republica, o Brasil ndo tinha um
curso secundario seriado e regular. As matriculas eram avulsas, de acordo com a

preferéncia e pretensdes de ingresso NOs Cursos superiores.

Comecgada a Republica, a reforma Jo&o Luis Alves foi a medida mais ampla
tomada pela Unido, conforme Jorge Nagle (1976, p. 140) reorganizando diversos aspectos
do sistema escolar brasileiro, desde o ensino basico, passando pelo secundério até o ensino

superior.

No ensino secundario, nivel que interessa particularmente a este trabalho, a
reorganizacao ocorreu, tendo em vista uma maior regularizacéo do ensino com a seriacao

mais racional das matérias, programas e horarios regulares.

Em 1925, o curriculo das humanidades classicas e das humanidades cientificas
foi delineado. Nagle (1976), nos informa que, nesse momento foram considerados, o0s
aspectos intra-escolares ou estritamente pedagdgicos, foram examinados diversos temas
como: o do curriculo, o dainclusdo ou exclusdo de disciplinas, 0 da metodologia de ensino,
o da introducdo dos principios do escolanovismo e 0 das provas psicologicas e de

aproveitamento. Para o autor,

0s modelos estrangeiros fornecem os principais pontos de
apoio para as andlises. tanto nas exposi ¢des sobre questdes de
natureza intra-escolar, quanto nas de natureza extra-escolar,
aparecem as mais variadas ilustracOes, deste e dagquele Rais,
com o propésito de justificar as solucdes adotadas (Nagle,
1976, p. 154).

12 Colégio de Pedro 11, fundada pela Corte em dezembro de 1837.



Assim, a reorganizagdo do ensino trouxe algumas alteracdes de natureza
técnico-pedagdgica melhorando alguns aspectos internos. Nagle (1976, p.157), cita como
exemplo dessa reorganizagao, a discussao que se iniciava sobre a transformacdo da escola
secundaria num curso de natureza técnica, focada para a civilizagdo moderna

“regjustamento da educacdo em nivel médio”

A Reforma Francisco Campos que sucede, j4 no periodo da Revolucéo de
1930, exigia o regjustamento da educacéo em nivel médio, preocupando-se também com o

caréter propedéutico.

Esta visdo de ensino secundério com funcéo educativa, precisou ser dividida
em dois ciclos: o curso fundamenta de cinco anos com a finalidade “formativa’ e o curso
complementar puramente “ propedéutico”.

Esse periodo inaugurado pela Revolucéo de 1930, inaugura também de forma
mais sistematica, conforme nos observa Menezes, a preocupacdo com a formacdo do
professores do Ensino Médio, se bem que preocupacdo tenha nascido na universidade
que recém comecgara a existir no Brasil e ndo por inspiracdo direta da Reforma Francisco
Campos. Segundo Menezes (1988, p. 68),

A universidade surgiu (...) sob inspiracéo da elite cultural e
econdmica, mas freglientada majoritariamente pela crescente
classe técnica e burocrética. Nesse periodo inicial, esteve sob
orientacdo européia, ndo pragmatica, sendo as contribuicdes
iniciais mais importantes vindas da Itdlia, para a Fisica e
matemética, da Alemanha para a quimica e biologia e da

Franca, para as ciéncias sociais.

Sucede a reforma Francisco Campos, a Reforma Capanema centro,
praticamente do mesmo contexto da Revolugdo de 30. A Reforma Gustavo Capanema,
promulgada sob o Estado Novo, altera pouco o espirito da reforma anterior, apesar de
acentuar ainda mais o carater propedéutico do ensino médio. A grande inovagéo da
Reforma é atribuir ao ensino médio um caréter educativo de elite baseada em um ensino
humanisti co-enciclopedista destinado a criar um espirito patriético na juventude. Assim, se
posiciona Capanema,



O Ensino Secundario que se limitasse a0 simples
desenvolvimento dos atributos naturais do ser humano e n&o
tivesse a férca de ir além dos estudos de mera informagéo
literéria, cientifica ou filoséfica, que fésse incapaz de dar aos
adolescentes uma concepcdo do que é o homem, uma
concepcdo do ideal da vida humana, que ndo pudesse formar,
em cada um deles, a consciéncia da significagdo historica da
Pétria e da importancia de seu destino no mundo, assm como
0 sentimento da responsabilidade nacional, falaria a sua
finalidade propria, seria ensino secundario ndo proviriam as
individualidades responsaveis e dirigentes, as
individualidades esclarecidas de sua missdo social e
patriética, e capazes de cumpri-la (N6bregg, 1952, p. 312).

Um aspecto que diferencia a Reforma Capanema da anterior é quanto a divisao
do segundo ciclo do curso secundério em dois cursos: classico e cientifico. Mantémse em
ambas, no entanto, 0s aspectos ideoldgicos enciclopedistas que caracterizam a politica

educacional autoritéria e conservadora do Estado Novo.

O outro aspecto interessante é observar que, apesar do ensino
profissionalizante ser incorporado no conjunto dos cursos oferecidos no ensino médio pela
Reforma Capanema, ndo ha entre €la e 0 curso secundario, qualquer sentido de
equivaléncia escolar. Apesar de pertencerem ambas a0 ensino médio, cada um tem um
objetivo definido e distinto. Essa dualidade sO serarompida naLel de Diretrizes e Bases n°
4 024 de 1961.

Esse periodo serd4 rompido em 1964, em decorréncia do momento politico,
quando ocorreram significativas transformagdes politicas no pais e, por consegiéncia, na

educagdo brasileira e na estrutura do sistema de ensino.

A modificacéo basica trazida por essa nova conjuntura politica foi dar para a
educagio um sentido mais funcional em relagio a economia brasileira. E quando comegam

a emergir os esquemas ideol 6gico-educacionais baseados nas teorias do capital humano.



No ensino médio, essa tendéncia se refletiu pela Lei n° 5 692/71, que privilegia o ensino

médio de formacdo basicamente profissionalizante.

Em meio a essa situagdo desordenada, a proposta da escola profissionalizante
idealizada em 1971, baseada no capital humano, ndo universalizou o ensino que pretendia,

pois concorria com o ensino propedéutico dirigido para as classes média e burguesa.

A Le n° 7.044/82 veio para extinguir o ensino profissionalizante, dando
continuidade a existéncia de dois tipos de escolas: as de formagdo geral e as de formagéo

profissional.

4.2 O Ensino Médio ap6s a L DB n° 9394/96

O restabelecimento do Estado de Direito, com o fim da ditadura militar, trouxe,
para a vida politica da sociedade, maior grau de liberdade e democracia. A gestdo
Fernando Henrique Cardoso, que € a que mais modificacdo realizou na politica
educacional, se concretizou em executar politicas de mudancas curriculares segundo novas
funcdes pensadas para 0 Ensino Médio e segundo a nova visao sobre o Ensino Médio. Ele,
incorporaria também uma fungdo terminal. Ressalta-se ainda a definicdo de um padréo de
atendimento escolar destinado especificamente a educacéo de jovens e adultos. Consta na
reforma considerada como nivel de ensino também nas pautas dos reformadores do ensino
meédio brasileiro a reestruturacéo da rede fisica das escolas, justificando-se, para dar conta
do novo padréo de atendimento estabelecido pelos sistemas educacionais; a consolidacao
de mecanismos de avaliacdo (Enem) que reflita as modificagOes curriculares; a melhoria
dos processos de gestédo nas escolas e nos sistemas e a formagéo de profissionais da

educacdo, congruente com os principios da reforma e com o perfil dos alunos.

Com isso, criamse condices favoraveis de abertura para 0 desenvolvimento

de um processo mais democratico na educagdo brasileira.

A LDB, promulgada em 1996, apesar de alguma ambiguidade ainda mantida
em relacdo as leis anteriores, renova o quadro politico-educacional do pais. Neste contexto

de abertura, 0 Ensino Médio passa a receber atencéo especial.



Do documento que norteia a parte curricular foram estabelecidas Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais com implicagbes para a definicdo da escola, cuja
caracteristica principal se desenvolve em torno de um projeto pedagdgico que tenha o
curriculo por competéncias, com uma pedagogia ativa e uma pratica pedagdgica

diversificada. Isso tudo implica em mudancas do papel da escola e do oficio do professor.

Na atua LDB, o Ensino Médio aparece como uma etapa conclusiva da
educacdo basica, ele ndo é mais preparacao para o vestibular. Com esta forma de definir o
ensino médio, evita-se também o emprego das denominagdes.ensino médio propedéutico,
ensino médio de formagdo geral e ensino médio profissionalizante. A educacéo é basica

segundo as novas diretrizes, pensadas para avida

A LDB n.° 9.394/96 em seu Art. 21 estabelece, o0 Ensino Médio como parte
integrante da Educacdo Basica, organizada em trés niveis de ensino: Educacdo Infantil,

Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Os defensores do novo olhar sobre o Ensino Médio sustentam a idéia de uma
formagdo feita basicamente por competéncias e habilidades, tais como o dominio de
linguagens, estimulo a criatividade individual, capacidade de utilizar, na realidade, forma

concreta, buscando autonomia na soci edade tecnol ogica.

Os PCNs consideram ainda o Ensino Médio como etapa final de uma educacéo
de cardter geral, afinada com a contemporaneidade, com a construgdo de competéncias
basicas que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do

mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa como cidadéo (1999 p.22).

A nocéo de competéncia no ambito da reforma da educacdo basica no Brasil:

competéncias sd0 as modalidades estruturais da inteligéncia,
ou melhor, acdes e operacOes que utilizamos para estabel ecer
relacBes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas
gue desgamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referemse ao plano imediato do
saber fazer por meio das acOes e operacoes, as habilidades
aperfeicoamse e articulamse, posshbilitando nova
reorganizagéo das competéncias (MEC/ENEM, 2000, p.7).



As premissas apontadas no novo olhar proposto pela reforma empreendida na
gestdo de Fernando Henrique Cardoso se dirigem pelas normas estabelecidas pela
UNESCO, como eixos estruturais da educagéo na sociedade contemporanea — aprender a

conhecer, aprender afazer, aprender aviver, e aprender a ser (Delors, 1999, p.89-102).

A partir das premissas sustentadas pela UNESCO, e da necessidade de uma
identidade para 0 ensino médio brasileiro, foi criado um novo curriculo preocupado em néo
ser enciclopédico e nem tecnicista. A concepcdo desse curriculo, encontra-se marcado por
dois principios fundamentais. o da interdisciplinaridade e o da contextualizacdo dos

contelidos.

Esses principios permitem que um tema faca corexdes com os diversos
conceitos. Além das conexdes internas em relagdo a propria disciplina, o curriculo busca os
conceitos da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, dialogando com outras éreas de
conhecimento.

Castro (2000) destaca um dos aspectos dessa nova visao sobre o Ensino Médio
apos a reforma. Para a autora, 0 ensino médio de antes ndo tinha “personalidade”,
apresentava problemas gravisssmos de curriculo, ndo servia aos objetivos esperados dos
alunos, como o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas; e, de buscar
informagdes, interpreta-las e inseri-las em um contexto; agora, argumenta a autora, “o
jovem, ao concluir a Educacdo Basica, estara preparado para a vida e, se 0 estudante ndo
prosseguir os estudos no nivel superior, terd desenvolvido determinadas competéncias e

habilidades que contribuirdo e muito para 0 seu sucesso”.

Segundo esta autora, as pessoas, ao concluirem a educacdo basica, deveréo
estar aptas a atender as exigéncias do mundo do trabalho usando conceitos, interpretando
informacdes, decidindo e atuando em grupo com iniciativa, raciocinio légico,
discernimento, criatividade, capacidade de andlise e sintese. A escola estaria, nessas
condicdes, plenamente funcionalizada ao mercado, e a formacéo do professor seria feita
com vista a sua capacitacéo para cooperar com a preparacdo do estudante de acordo com o

perfil de trabalhador exigido pelas novas condi¢des de producéo.

Preocupado com os gustamentos entre escola e mercado, o Ministério da

Educacdo e Cultura consultou os empresarios sobre as suas expectativas em relacdo aos



estudantes de nivel médio. Segundo esses, 0s jovens devem dominar a Lingua Portuguesa,
desenvolver bem a redacdo e a comunicacdo verbal. Nao € coincidéncia que essas
competéncias gerais s30 as mesmas avaliadas pelo Enem®®. Os empresérios esperam ainda
que os alunos detenham os conceitos basicos de Matemética, e tenham também capacidade

de trabalho em equipe e de adaptacdo a hovas Situagoes.

Verifica-se assim plena coincidéncia entre as Diretrizes Curriculares para o

Ensino Médio e as expectativas dos empresarios.

Para Castro (2000), existe uma recomendacdo para as empresas de utilizagcdo
do resultado do Enem para a selecdo de funcionarios. Segundo a autora, “o MEC tem
realizado alguns seminérios, nesse sentido, com o setor produtivo, para explicar como 0s

resultados dessa avaliacdo podem ser utilizados no momento da recrutacao”.

Frigotto, por sua vez, é enfético na critica a funcionalizacéo da educacéo pela
economia. Para 0 autor, na ética dos empresarios, a educacdo formal deve responder por
“uma nova qualificagdo que, em fase da reestruturagdo econémica sob nova técnica,
possibilite-1hes efetivar a reconversao tecnol6gica que os tornem competitivos no embate
da concorréncia intercapitalista’ (Frigotto, 1995, p.141).

O interesse natural dos empresérios concentra-se na demanda de trabal hadores
bem capacitados para enfrentarem a competicdo da dindmica do mundo econdmico

mundial.

A organizagdo do ensino médio por area de conhecimento, com énfase nos
principios dainterdisciplinaridade e da contextualizacdo, em relacdo ap ensino matemético
e cientifico-tecnol 6gicos, referenda-se a uma visdo desse nivel de ensino de cardter amplo,
de forma que os aspectos e contelidos tecnol 6gicos associados ao aprendizado cientifico e
matemético sejam parte essencia da formagdo cidada de sentido universal e ndo somente

de sentido profissionalizante.

Os objetivos do ensino médio, em cada area do conhecimento, devem envolver,
de forma combinada, o desenvolvimento de conhecimentos préticos, contextualizados, que

respondam &s necessidades da vida contemporénea, e o0 desenvolvimento de

13Exame Nacional do Ensino Médio. Foi implantado em 1998. Destina-se aos alunos que estdo concluindo ou
gue ja terminaram o ensino médio. As provas verificam os conhecimentos adquiridos na escola. O exame
avalia as competéncias e habilidades desenvolvidas na educagao basica



conhecimentos mais amplos e abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma
visdo de mundo. Para a area das Ciéncias da Natureza, Matemética e Tecnologias, isto é
particularmente verdadeiro, pois a crescente valorizagdo do conhecimento e da capacidade
de inovar demanda cidaddos capazes de aprender continuamente, para 0 que é essencial
uma formacdo geral e ndo apenas um treinamento especifico. Ao dominar a tecnologia,
significa, por exemplo, o entendimento de equipamentos e de procedimentos técnicos, a
obtencdo e andlise de informacles, a avaliacdo de riscos e beneficios em processos

tecnol 6gicos, de um significado amplo para a cidadania e também para a vida profissional.

430 EnsinoMédioem MS

O Ensino Médio, em Mato Grosso do Sul, apds a LDB n° 9394/96, acompanha
a tendéncia de mudancas verificadas no plano federal fazendo modificacdes substanciais
de forma progressiva, em sintonia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, que orientam

as mudancas deste nivel de ensino.

Este processo de mudanca vem ocorrendo de forma gradativa, apoiando-se nos

documentos oficiais emanados do Governo Federal e do Conselho Estadual de Educacéo.

De inicio, foi feita adesativacéo de cursos profissionalizantes “existentes na
rede estadual, iniciando-se um processo de organizacdo em algumas escolas que atendiam
o ensino fundamental, tendo em vista torn&las voltadas exclusivamente para o

atendimento do ensino médio.

A demanda, na rede estadual, aumentou devido a desativacdo desse nivel de
ensino por parte da rede municipal, que também desativou gradativamente o ensino médio
a partir da nova Lei. Em decorréncia destas mudancas, a rede estadual se preparou para

receber todos os alunos concluintes das 8*° séries da rede plblica.

Em meio a estas mudangas estruturais e fisicas, para receber os aunos

regulares e egressos no ensino médio, outras agcBes no sentido de atender & nova Lei

14 Foram desativados os cursos de M agistério e Contabilidade.



estavam ocorrendo, por exemplo, a participacéo da SED, quanto a andlise e pareceres sobre
0s contelidos da primeira versdo dos Parémetros Curriculares Nacionais em dezembro de
1997.

No caso especifico deste estudo, destaca-se a primeira versdo da area de
“Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias’, dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio que se chamou inicialmente de “Area de Ensino Ciéncia e
Tecnologia’; elaborada sob a coordenacdo do professor Dr. Luis Carlos de Menezes em
dezembro de 1997. Este documento preliminar veio para ser discutido com especialistas
das disciplinas de Matematica, Biologia, Fisica e Quimica e, como ja foi mencionado,

emitir parecer.

O documento tratava dos contelidos programéticos do nicleo nacional comum,
fazendo breve revisdo da evolugdo das concepgdes do ensino e reafirmando a importancia

da formacéo dos professores.

Em 1998, apés o lancamento das Diretrizes Curriculares que orientou as
mudangas para 0 “Novo Ensino Médio”, a SED iniciou ago no sentido de estruturar uma
proposta curricular para o ensino médio. Quando cobrada sobre as modificacbes que
deveriam ocorrer, decorrentes da aplicagdo da nova LDB, a posicéo da SED era a de que os
conteldos deveriam ser trabalhados de forma interdisciplinar e contextualizados. Uma
resposta tipicamente retérica na medida em que néo acrescentava nada além do que estava
escrito na Lel n° 9 394/96. Em 1999, o Conselho Estadual de Educacdo se manifestou
dando amparo legal para as modificagbes a serem redlizadas pela SED. Através desse
amparo legal a SED comecou a reorganizacdo do Ensino Médio do Estado dando énfase a
criacdo do “curriculo ideal para o novo ensino médio”. A orientagdo da construcdo do novo
curriculo estd baseada na preparacéo geral do jovem para 0 mundo do trabalho. Ndo se

trata mais de uma preparacdo técnica, especifica, e Sim uma preparacaéo geral paraavida

Neste caso especifico, a preparagdo geral para o trabalho é entendida como
parte integrante da formacéo bésica, enquanto a formagdo profissionalizante € entendida
como a preparacdo de jovem para o desempenho de uma profissdo que deverd ocorrer apos
a conclusdo do nivel médio. A organizacdo curricular que anova LDB preconiza é de 75%
da base nacional comum e 25% da parte diversificada que tem o compromisso de preparar

indiretamente o aluno para 0 mundo do trabal ho.



Nesse sentido, projeto como a Escola Jovem®® tem como objetivo geral

melhorar a qualidade e a eficiéncia do Ensino Médio para

garantir condicdes e preparacdo basica para o trabalho, deve
preocupar-se com o trabal hador-estudante, assim que |he sgja
oferecido acesso a conteidos contextualizados, assegurando-
se relagdes concretas e conseglentes entre conhecimento e

contexto (Carneiro, 1998).

Valendo-se desta idéia, as aulas devem assegurar contelidos contextualizados
voltados para a parte diversificada, levando-se em consideragdo principalmente os
conhecimentos tecnolégicos que sdo imprescindivels para o desempenho profissional,

decorrentes do desenvolvimento técnico-cientifico.

Desta maneira, é pertinente e recomendavel para 0s
professores do ensino médio, trabalharem com a iniciacéo
cientifica que os ensine a fazer projetos de pesquisa e a
executalos (CEE/M S99, p.02).

Esta recomendacéo do Conselho Estadual de Educacéo, foi levada a cabo por
algumas escolas de Campo Grande em 1999, quando iniciaram a experiéncia de trabalhar
com projetos de pesquisa, em nivel do ensino médio. Com isso, elas tentam escapar de uma

organizacao curricular essencialmente disciplinar.

Como continuar a desenvolver um Ensno Médio

perpetuando as antigas grades curriculares, sobrecarregadas

15 O Projeto Escola Jovem é uma das estratégias do Ministério da Educagdo para alcancar a implementacéo
dareforma do Ensino Médio no pais. Por meio dele, o Ministério apdia técnica e financeiramente os Estados
em suas politicas de melhoria do atendimento e expanséo da oferta de vagas de Ensino Médio.O Projeto
Escola Jovem baseia-se em dois momentos: o Plano de Ensino Médio (PEM) e o Projeto de Investimento
(PI). Este dltimo utiliza recursos do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).



de disciplinas, distribuidas de forma desigual e arbitraria e,
sobretudo, impostas pelos programas dos editais de selecéo
dos concursos vestibulares? N&o se trata de dar uma nova
roupagem do Ensino Médio, mas de transformé-lo
radicalmente (CEE/M S/99, p.02)

A mudanca, se bem desgada, foi mal preparada dando ensejo para que as
escolas se mantivessem na mesma linha de trabalho anterior a recomendacdo feita pelo
Conselho. Como reacdo a essas recomendacdes, as escolas, até dezembro do ano 2000,
continuaram a executar normamente suas grades curriculares, sem nenhuma inovagéo.
Somente algumas escolas de Campo Grande iniciaram a introducdo de metodologia de
projetos. Devido a iniciativa tomada por essas escolas a SED se aproveitou para
generalizar essas experiéncias para todas as escolas no ano de 2001. Com isso, observa-se
uma postura imediata e voluntarista da SED, sem que houvesse qualquer didogo propondo

metodol ogia dos professores, “foi baixada’ orientagdo para a realizagcdo detal proposta.

Sob ajustificativa de introduzir o projeto como metodologia ideal para garantir
a0 auno grau maior de aprofundamento dos contelidos, habilidades e competéncias
sugeridas pel os documentos oficiais propostos pelo MEC, a SED, amparada pelo Conselho
Estadual de Educacdo, A Secretaria Estadual de Educagdo, implanta oficialmente, essa

metodol ogia na parte diversificada do Curriculo.

Em 2000, ano de lancamento da Proposta Politico-Pedagégical® para o Ensino
Médio no Estado, a idéia de utilizar a metodologia de projetos foi reforcada na parte
diversificada da Grade Curricular, enfocando trés eixos de conhecimentos: o cultural, o
politico e o econdmico. 1sso tudo, sem oferecer nenhum curso pratico para os professores
desse nivel de ensino, no sentido de auxiliar a sistematizacdo do trabaho, tanto do

professor quanto do aluno.

.Em 2001, o projeto de ensino passa a ser obrigatorio com a unificacdo da

Grade Curricular'’ das escolas publicas estaduais. Os 25% da carga horéria destinada a

16 Cadernos da Escola Guaicuru n° 2. O Ensino Médio na Escola Guaicuru.

17 Base Nacional Comum: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matemética e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, e a Parte Diversificada: Lingua Estrangeira Moderna e
Areas de Conhecimento e Eixos Formadores (Projeto de Pesquisa ou Projeto de Ensino).



parte diversificada foi caracterizada como “aulas de projetos’. O que se coloca em relagéo
a essa questdo, no entanto, ndo € nem quanto ao mérito da proposta mas da forma artificial

com que ela vem sendo planejada nas politicas publicas de educacdo proposta pela SED.

Seja como for, a partir da reformulagdo da Grade Curricular, o aluno do Ensino
Meédio da rede estadual de Mato Grosso do Sul, passou teoricamente a ter oportunidade
diferenciada em relagdo a aprendizagem. De um curso eminentemente disciplinar, como
era antigamente, os alunos passam ater mais oportunidades de se desenvolverem, também,
como aprendizes de pesquisador, favorecendo a aquisi¢do de habilidades e competéncias

ao mundo do trabalho.

Neste contexto, os professores sdo diretamente atingidos, sem qualquer
preparacdo ou programa de formacdo, e sdo obrigados, praticamente por conta propria,
procurarem formacdo nessa area de metodologia de projeto. A Unica excecdo foi a
apresentada pela SED na &ea de Ciéncias e Matemética, através do Programa Pro-
Ciéncias, realizado nos anos de 1997, 1999 e 2001. Mesmo assim, 0 nimero de professores
atingidos de nivel médio, foi muito pequeno em relagdo ao conjunto dos professores da
area.

Sob tal dtica, a escola ndo € mais vista como Unico espaco de transmisséo de
conhecimentos captados pelos livros. Quando o professor adota a metodol ogia de projetos,
passa a desempenhar um papel novo, qual sga o de orientador e ndo mais o de transmissor
dos conhecimentos. O aluno ndo é mais visto como o receptor dos conhecimentos, pois
aprende que € possivel buscar 0 conhecimento em diversas fontes. Esta autonomia,
proporcionada ao aluno, obriga 0 professor a seguir Seus passos, Ou Sgja, percorrer

igualmente todas as fontes percorridas pelo aluno.

Conquanto isso parega simples, na prética pode se tornar algo atormentador
para muitos docentes que encontram dificuldades em seguir o ritmo dos seus alunos por
vérios motivos, inclusive a fata de tempo e materiais disponiveis na escola, ou até mesmo
auséncia de recursos para adquirir um computador, livros ou qualquer outro tipo de
material, tudo isso sem mencionar a fata de preparacdo em que muitos se encontram para
trabalhar com os projetos. de ensino, de pesquisa, de aprendizagem, ou até mesmo de
iniciagdo-cientifica. Ndo sdo todos os professores que acreditam nessa metodologia como

panacéia para garantir boa qualidade do ensino.



Na seqliéncia, estamos discutindo a metodologia enunciada, desenvolvida com
parte dos professores de nivel médio da érea de Ciéncias da Natureza, Matemética e suas

Tecnologias.

4.4 O Programa Pro-Ciéncias

Neste topico € apresentada a génese do Programa Pro-Ciéncias através do
Projeto da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e a
sua implantagéo no Estado de Mato Grosso do Sul no ano de 1996.

Em seguida, analisamos os documentos referentes aos editais da Fundagéo de
Apoio e de Desenvolvimento do Ensino, Ciéncias e Tecnologia do Estado de Mato Grosso
do Sul — FUNDECT; as Propostas de cursos das universidades; e , aos Relatérios Finais
enviados para a CAPES pela FUNDECT.

4.4.1 O Projeto da CAPES

O Projeto do Programa Pro-Ciéncias foi elaborado em agosto de 1996, pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior — CAPES, com 0 home
de “Programa de Apoio ao Aperfeicoamento de Professores de 2° Grau de Matemética e
Ciéncias (Pro-Ciéncias)”.

A preocupacao desse Projeto € com a melhoria da qualidade do ensino de 2°
Grau, justificado pelo fato de a sociedade moderna se encontrar cada vez mais
impregnada de ciéncias e de tecnologias, tornando imprescindivel que o Ensino Médio
encampe alguns dos elementos caracterizadores dessas transformacdes cientificas e
tecnol 6gicas. Diante disso, acredita-se que através de uma formacéo continuada em
servicgo, os professores das disciplinas de Matematica, Biologia, Fisicae Quimica

possam propiciar aos alunos desse nivel de ensino as habilidades e as competéncias para

atuar no mundo do trabal ho.



O mundo do trabalho apresenta-se em constante mutacdo. As atividades
rotineiras aparentam ter sua significancia reduzida progressivamente. O que se esperada
pessoa que conclui 0 Ensino Médio é, entre outros aspectos, a aquisi¢ao de novas
habilidades e competéncias para tomar decisdes, organizar e analisar informagoes,
avaliar riscos e decisdes de forma quantitativa e qualitativa, ou sgja, garantir uma base
educaciona em gue os alunos possam lidar com as mais adversas e complexas situagcoes
envolvendo as ciéncias e as tecnologias.

Essa preocupagdo com a quaidade do Ensino Médio ndo é aeatdria, pois

procura atender, entre outros aspectos, as necessidades do mercado de trabal ho.

Nesta perspectiva, os professores, além de se preocuparem com o ensino dos
conteddos especificos, também séo desafiados a preparar os alunos para o trabalho. Essa
preparacdo ndo implica numa formagéo profissional como a que tinhamos antes com a
Lei n°5.692/71, cujo objetivo eraqualificar para o trabalho. Atualmente. A énfase é
com a formagdo gera. Os aunos precisam estar preparados para executar multiplas
atividades, e os professores se véem na obrigacéo de se atualizarem quanto aos avancos
cientifico-tecnol 6gicos, para com isso, garantir-|hes, uma formacéo basica, adaptada ao

tempo das grandes automatizagOes.

Nesse sentido, conforme afirma Delizoicov a formagéo profissiona
necessita extrapolar as vinculagdes cientifico-tecnol dgicas e estar acoplada a prética

pedagdgica.

Se é consensual e inquestionavel que o professor de Ciéncias Naturais, ou
de algumadas Ciéncias, precisater o dominio de teorias cientificas e suas

vinculagbes com as tecnologias, fica cadavez mais claro, parauma



guantidade crescente de educadores, que essa caracteristica é necessdria,
mas nado suficiente, paraum adequado desempenho docente (Delizoicov

et al, 2002, p. 31).

Temos, pois, aluz dessas afirmagdes, uma situacdo que reclama a
necessi dade de formagdo continuada para os professores, seja no sentido de fornecer aos
docentes maiores e melhores recursos didéticos e instrucionais, sgja ainda para evitar
gue os profissionais da &rea de ciéncias limitem sua atuacao profissional aos preceitos

técnicos de suas respectivas disciplinas.

Desse modo, o Pro-Ciéncias partiu do pressuposto de que a formagdo dos

professores de ciéncias e matematica € deficiente, conforme o Projeto da CAPES.

A solugdo das graves deficiéncias da formagdo de matemética
e cientifica ministrada no ensino de 2° Grau apresenta-se
assim como de extrema urgéncia e importancia, e esta
merecendo da CAPES e da SEMTEC uma especid
atencdo,por intermédio do PRO-CIENCIAS, programa
voltado a0 aperfeicoamento dos professores que ensinam
matematica, fisica, quimica e biologia nas escolas de 2° Grau
do Pais (Pojeto CAPES 1996).

Paratanto, o Projeto baseou-se em algumas experiéncias anteriores acumuladas
em atividades de aperfeicoamento de professores em ambito nacional. Como exemplo, ado
Subprograma de Ensino de Ciéncias do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico e a do Programa da Fundacdo VITAE de Aperfeicoamento de Professores
de 2° Grau. Também destacou se a experiéncia das universidades que ja ha algum tempo
véem desenvolvendo acdes de aperfeicoamento de professores. De posse dessas

experiéncias, o Projeto do Pré-Ciéncias propds um plano de formag&o continuada atraves



de uma estratégia descentralizada, estabelecendo parcerias entre Fundactes de Apoio a
Pesquisa ou Secretarias Estaduais de Ciéncias e Tecnologia, as Secretarias Estaduais de

Educacdo e as Universidades.

Dentre 0s seus objetivos principais, quatro apresentam relevancia especial. Os
dois primeiros dizem respeito “a melhoria do ensino de 2° grau nas disciplinas de
Matematica, Biologia, Fisica e Quimica através do aperfeicoamento de professor em
servico” e a necessidade de “fomentar a interacdo do ensino de 2° grau e a universidade,
através de projetos que fortalegam novos mecanismos ce articulagdo entre os nivels de
ensino”’. Os dois outros objetivos do Programa tém natureza politico-administrativa. Em
um primeiro plano, visa “atingir no triénio de 1996-1998 todos os professores das redes
publica e privada’. Em segundo plano, visa a descentralizacdo da operacionalizacdo do
projeto através de convénios ou parcerias com a CAPES, as Fundacdes de Apoio a

Pesguisa (ou Secretarias Estaduais de Ciéncias e Tecnologia) e as Secretarias Estaduais de
Educacéo.

Esses objetivos foram assim apresentados no Projeto.

O Pro-Ciéncias visa promover a melhoria do ensino de 2°
Grau nas disciplinas de Matemdtica, Fisica, Quimica e
Biologia através do aperfeicoamento de professores em
servico. O Programa busca fomentar a interacdo do ensino de
2° Grau e a Universidade, através de projetos que fortalecam
novos mecanismos de articulagdo entre os dois niveis de
ensino. Ele se prope atingir, no triénio 1996-1998, todos 0s
professores dessas disciplinas no Brasil, incluindo as redes
publica e privada (Projeto da CAPES, 1996).

Em Mato Grosso do Sul, os professores da rede particular so foram atendidos

pelo Programa no ano de 1996, nos anos posteriores foram excluidos.



Do ponto de vista da proposta pedagdgica, o Projeto oferece certa abertura a
participacdo de suas parceiras, especialmente a universidade no que tange a “melhoria do

dominio de contetidos’.

Uma estrutura permanente foi pensada para a implantacéo/implementacdo do
Programa em cada estado. A CAPES e a Secretaria Estaduais de Ciéncias e Tecnologia
caberiam acompanhé-lo e avaiélo por intermédio de uma Comissdo de Especiaistas do
Pro-Ciéncias. As informagdes obtidas subsidiariam 0 processo de acompanhamento e re-

orientagoes de agoes.

Também faziam parte das suas previsdes recursos financeiros para bolsas
auxiliares no valor de 450 reais para o professor-aluno, e outras despesas com professores-
ministrantes, reproducdo de materiais didéticos, recursos de informética e material de

apoio laboratorial.

Se 0 Programa atingiu os objetivos propostos no seu documento inicia é fato
ainda a ser investigado na pesquisa, mas, desde j4, é importante destacarmos alguns
aspectos da proposta. Apesar do cardter pontual, a proposta da vinculagdo do Ensino
Meédio a universidade através do aperfeicoamento dos professores constitui-se em ponto
positivo para o desenvolvimento da educagdo do ensino de maneira geral e em particular a

melhoria da profissionalizacdo dos professores do Ensino Médio.

4.4.2 O Programa Pr6-Ciénciasem Mato Grosso do Sul

A implantacdo do Programa Pro-Ciéncias no Estado de Mato Grosso do Sul,
ocorrida em outubro de 1996, obedeceu a uma caracteristica singular. Ao invés de sua
implantacdo ser diretamente feita pela Secretaria de Estado de Educagdo-SED, foi feita
pela Secretaria de Estado do Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel de Mato
Grosso do Sul — SEMADES.

A SED, considerada com instituicdo interveniente, coube fazer a divulgacio

dos cursos oferecidos pelo Programa, selecionar os professores inscritos para participar



dos cursos €, junto com a SEMADES, analisar as propostas de cursos enviadas pelas

instituicdes executoras e acompanhar o desenvolvimento dos cursos.

Na rede publica e privada de Mato Grosso do Sul, no ano de 1996, existiam
1.520 professores do Ensino Médio, sendo: 680 de Matematica, 300 de Biologia, 270 de
Fisica e 270 de Quimica; destes somente 190 foram beneficiados, faltando ainda 1.330.
A Secretaria de Educaco, até aquele ano, ndo oferecia cursos de formacao continuada
(120 horas) para professores em servico das disciplinas da &rea de Matemética e
Ciéncias da Natureza aos moldes do Pro-Ciéncias em nivel médio. O Programa Pro-
Ciéncias foi a primeira experiéncia neste sentido, inclusive com acompanhamento

durante o desenvolvimento dos cursos.

Em 1997, os professores interessados em fazer 0s cursos oferecidos por esse
Programa, inscreveram-se através das Agéncias Educacionais.’® Em 1999, os docentes
gue manifestaram desejo de participar do Programa fizeram no por intermédio das

escolas em que trabalhavam.

4.4.3 Os editais 1996 / 1999

Em 14 de outubro de 1996, foi publicado o primeiro Edital*® pela Secretaria
de Estado de Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel do Estado de Mato Grosso

do Sul. Seu conteido atendeu as orientacdes do Projeto elaborado pela CAPES.

18 As Agéncias Educacionais—AE, correspondiam & descentralizacdo da SED (1992-1998).No estado de
Mato Grosso do Sul havia pelo menos uma AE em cada um dos municipios. Em municipios com mais
escolas existiam mais de uma AE.

19 Diario Oficial N° 4385, p. 10.



O segundo Edita?° foi publicado em 05 de fevereiro de 1999, pela Fundagdo
de Apoio e de Desenvolvimento do Ensino, Ciéncias e Tecnologia do Estado de Mato
Grosso do Sul -FUNDECT?! antiga SEMADES. Seu contetido também obedeceu &s
recomendacdes do Projeto da CAPES, com a novidade de incorporar as suas
formulagdes pedagdgicas as orientactes da LDB de N° 9394/96 e dos Parametros

Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

Os Editais, além de tracar os objetivos do Programa, serviram de orientacéo as

universidades quanto a apresentagdo das propostas ou projetos dos cursos.

Avaiando os objetivos estabelecidos no primeiro e no segundo edital,
verificamos poucas diferencas entre 0os mesmos. As existentes se ativeram a acréscimos
determinados, pela atualizacdo de novas conjunturas provocadas principalmente pela
aprovacdo da nova LDB, pela intencdo de aprofundamento do compromisso das

universidades no desenvolvimento do Projeto.

No primeiro edital, o objetivo do Pré-Ciéncias fixouse basicamente na
atualizacdo do conhecimento cientifico. Perpassando a sua formulacdo a idéia de
conhecimentos que estariam precisando ser aprofundados ou entdo atualizados, deixando
claro, do ponto de vista das propostas do Programa, que tais caréncias foram apenas
inferidas, visto que ndo havia diagnosticos das necessidades imanentes a realidade dos

professores.

O primeiro Edital enfocou o contelido e a metodologia como proposicoes

importantes para suprir as deficiéncias de formacao.

Fomentar atividades para aperfeicoamento e atualizagéo do
conhecimento cientifico de professores de Fisica Quimica,

Biologia e Matemética em exercicio no 2° Grau em

20 Digrio Oficial N° 4953, p. 04.
21 No Diéario Oficial de N° 4807 de 06/07/1998 nas paginas de 01 a 03 encontra-se a Lei de N° 1.860 que cria
aFUNDECT em Mato Grosso do Sul.



conformidade com as metodologias especificas de cada area
(CAPEs, 1996).

Rui Canario (1996), em abordagem especifica sobre cursos de aperfeicoamento
ou atualizacdo de conhecimentos, cuja perspectiva se resume a acumulacdo de contelidos,
faz uma observagdo no sentido da proposta da CAPES. Segundo o autor a “... idéia da
inevitavel obsoléncia desses conhecimentos, tem suportado uma concepcdo do processo

formativo estruturado pela nogdo de reciclagem”.

Estamos, assim, segundo o ponto de vista do autor, diante de um programa
meramente acumulativo de conhecimentos, com énfase no processo formativo baseado na
noc¢ao de tecnologia. A consequiéncia pratica dessa maneira de buscar formagéo continuada
de professores € propor programas que, de tempos em tempos, servissem para simples

atualizagdo de conhecimentos adquiridos ou ndo na formagéo inicial dos professores.

Comparando-se os objetivos consignados no Projeto da CAPES sobre o qual o
Edital se apoiou para normatizar as propostas vindas das Universidades, concluimos que
nesse primeiro ndo se encontrou contemplada a idéia de aproximar a universidade do

Ensino Médio através de novos mecanismos de articulago.

No segundo Edital, preocupacdo se evidenciou através daidéiada CAPES
de aproximacdo dos professores das areas de Ciéncias Naturais e Matematica do Ensino
Meédio, com a comunidade cientifica das universidades a fim de ampliar o acesso daqueles
aos resultados das pesquisas cientificas e tecnolégicas realizadas nas universidades e

instituicOes de pesquisa.

No referido Edital, encontramos énfase na idéia chamada pela CAPES de
“inovagdo pedagogica’ que se embasa em dois principios fundamentais dos Paréametros
Curriculares Nacionais do Ensno Médio: o da contextualizagdo e o0 da
interdisciplinaridade; considerando-os como inovagdo para garantir aos professores das
disciplinas em questdo trabalharem para a criagdo de uma nova mentalidade de
aprendizagem, possibilitando aos alunos a agquisicdo de algumas competéncias instigadoras
de pesquisa. Percebe-se também o emprego da nova nomenclatura: Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, dando mostras da necessidade de atualizar-se em todos o0s
sentidos.



Quanto a estruturagdo dos cursos, ndo observamos praticamente nenhuma diferenca, pois os dois seguiram as mesmas
caracterigticas: a primeira, em periodos de férias dos professores, sendo presencia com 40 horas; a segunda de 60 horas, adistanciae a
terceirade 20 horas, também presencial .

Para serem ministrantes, as universidades deveriam formar equipe de professores com titulagdo em cursos de pos
graduacdo. Caso ndo existissem tais equipes, a CAPES recomendou gue as universidades procurassem esses professores em outras
institui¢des, localizadas em outros estados. Neste sentido os dois editais sdo enféticos.

Em ambos os editais, é evidente ainda a preocupagdo em padronizar as propostas das universidades, fornecendo
algumas diretrizes, tais como: identificacdo do proponente, caracterizago do curso, justificativa e objetivo do curso, estrutura e
funcionamento do curso, disciplina/conteido/ementa, corpo docente e coordenador, recursos fisicos e materiais financeiros ou
orgamento.

Esses critérios e 0s contelidos especificos dos cursos foram avaliados por uma equipe de pareceristas “ad hoc”.

4.4.4 Propostas de cur sos para o Programa Pr-Ciéncias

As respostas das Universidades aos Editais variam em cada uma das suas
edicBes. Em 1996, a Ginica universidade a apresentar proposta?”para 0s cursos das
disciplinas de Matemética, Biologia, Fisicae Quimicafoi o de autoria do Centro de
Ensino Superior Professor Plinio Mendes dos Santos - CESUP?, atua Universidade

para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal -UNIDERP.

Em 1999, a Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do
Pantanal - UNIDERP e a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS
apresentaram uma Unica proposta, também apresentaram propostas a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS e a Universidade Catdlica Dom Bosco -
UCDB para os cursos das referidas disciplinas. A andlise e aprovacdo das propostas’™
encaminhadas ficaram sob a responsabilidade da Diretoria Cientificada FUNDECT, %

cabendo a SED e FUNDECT fazerem o acompanhamento dos cursos.

22 Analisada por uma equipe de cinco pessoas: o coordenador geral do Programa Pré-Ciéncias, uma
psicologa, uma professora de Fisica e Quimica, uma professora de Matemética e um professor de Biologia. O
resultado da selecdo foi publicado no Diario Oficial de N° 4424 de 10 de dezembro de 1996, p. 05.

23 Foi credenciada como universidade através do Decreto Presidencial de dezembro de 1996. A parti dai,
passou a se chamar Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regi&o do Pantanal.

24 Analisadas por uma comissdo composta pelo diretor-presidente e diretor cientifico da FUNDECT, diretora
do Ensino Médio da SED, ap6s pareceres dos consultores— dois de cada area de curso. O resultado encontra-
se no Diario Oficial n° 5037, de junho de 1999, p. 14.

2 A FUNDECT avaliou as propostas dos cursos baseandose nos seguintes critérios: contelidos
programaticos, qualificagéo do corpo docente e pareceres dos “ad hoc”.



4.4.4.1 Proposta da UNIDERP/1997

No ano de 1997, a proposta da UNIDERP foi aprovada sem qualquer
restricdo. Na sua justificativa, encontra-se 0 argumento de que o ensino de ciéncias em
Mato Grosso do Sul € precério devido aalguns fatores: a) baixo indice de professores
habilitados na area; b) caréncia de formagdo continuada; c) bibliografia escassa; d) falta
de condigdes econdmicas; €) falta de tempo; f) falta de acesso a metodologias
especificas para cada disciplina. Esses argumentos, ndo explicitaram nenhum
diagndstico especifico e experiencia da universidade no ensino médio do Estado, porém
influenciaram para que a universidade fundamentasse seu plano de trabalho nos fatores

mencionados.

A Proposta fez mengdo a um estudo recente, sem citar fonte, sobre a
metodologia utilizada pel os professores de ciéncias da rede estadual, que privilegiavam a
aprendizagem por aquisi¢ao conceitual (aprendizagem mecanica), contrariando a tendéncia
mundial que, atualmente, enfatiza a aprendizagem de conceitos de ciéncias por troca
conceitual. Esta Ultima tendéncia metodologica enfocada na proposta, propicia a

articulacdo do pensamento espontaneo com a natureza do conhecimento cientifico.

O objetivo dessa proposta foi visar a atualizagdo dos contelidos e metodol ogias
de acordo com & novas tendéncias que nortearam o ensino das disciplinas: Matemética,
Biologia, Fisica e Quimica e foi, também, fornecer elementos teodrico- metodol gicos para
refletir sobre a pratica pedagogica, o método tradicional de avaliagdo, os critérios de
selecdo de material bibliografico, contelidos, metodologia adequada e utilizacdo de
atividades de laboratério como auxilio de aprendizagem conceitual.

O procedimento metodologico apresentado para 0 curso baseouse em aulas

expositivas dialogadas, trabalhos em grupos, aulas de laboratério, utilizando materiais

simples de fécil confeccdo para realizacdo de experiéncias, discussdes a partir dos erros



conscientes dos alunos e os conceitos cientificos e aulas de laboratério e de campo para

exploracéo de experimentos, demo nstragdes, manipulagdes de materiais concretos.

A avaiagdo dos professores cursistas sobre suas aprendizagens se deu no
sentido de apresentar um plano de aula/unidade prevendo a utilizagdo de metodologia
inovadora adequada a sua realidade de trabal ho.

Apos a primeira semana de curso, os docentes apresentaram relatorios mensais,
contemplando atividades desenvolvidas com os aunos e descrevendo 0s materiais
utilizados tais como equipamentos alternativos dos quais se valeram, aém de ministrarem

um seminario sobre o trabalho que desenvolveram durante 0 semestre.
Os recursos previstos procuraram levar em consideracéo a necessidade de
cada curso. Os laboratorios especificos foram utilizados conforme necessidade pratica e
de compreensdo tedrica. Outros recursos financeiros previstos, na proposta, foram no
sentido de atender despesas com combustivel, hotel, e alimentagdo, além de permitir o

acompanhamento do desenvolvimento do professor cursistain I6cul.

4.4.4.2 Proposta da UNIDERP/UFM S 1999

A UNIDERP e a UFMS apresentaram, em conjunto, a proposta intitulada
“Programa de Atualizacdo de Professores e Revitalizagdo do Ensino Médio no Mato

Grosso do sul, nas &reas de Biologia, Fisica, Quimica e Matemética’.

A parceria dessas universidades deuse em funcéo de diversos aspectos, em
especial devido a descentralizagdo geogréfica apresentadas por ambas (tanto a UFM S

guanto a UNIDERP possuem campus em varias cidades do estado). A organizacéo do



Programa propds que o mesmo fosse desenvolvido em trés plos?®. Em cada um deles,

uma instituicdo universitaria se responsabilizou pelos cursos.

A justificativa desta segunda proposta ndo difere da anterior®’. Os
argumentos sdo 0s mesmos descritos anteriormente sem nenhum acréscimo ou exclusao.

O mesmo ocorre com os objetivos e a metodologia.

Nesse sentido, a experiéncia, vivenciada no ano de 1997, néo foi
aproveitada para modificar o contelido da justificativa, dos objetivos e da metodol ogia;
aUnica alteracdo feita, foi no sentido de incorporar os dois principios basicos contidos
na nova LDB, a contextualizacdo e ainterdisciplinaridade dos contetidos,

acompanhando, assim, atendéncia atual da atividade educacional.

Nessa visdo instrumental, os contetidos foram apresentados através de uma
abordagem relacional, tendo como preocupacao a interconexao entre os conhecimentos.
Como exemplo, foi apresentado o tema“AGUA”, devido a sua amplitude temética,
tanto no que se refere a questdes ambientals, sanitarias, éticas, historicas e culturais,
guanto no que refere a possibilidade do estudo de diversos contetidos especificos de
ciéncias.

Para trabalhar com a contextualizacdo dos contetidos das disciplinas,os
autores dessa proposta sugeriram artigos atuais sobre o tema acima referido para estudos

e discussoes.

A formade avaliar a aprendizagem dos professores/alunos foi a mesma

apresentada da de 1996.

26 p6los 01-Campo Grande, 02 Dourados e 03 Trés Lagoas.
27 A presentada em 1996.



4.4.4.3 Proposta da UEMS - Unidade de Ensino de Mundo Novo/1999

A proposta foi apresentada com o titulo de “Métodos Alternativos para a

Elaboracéo de Aulas Préticas no ensino de Biologia’.

As aulas préticas foram priorizadas porque, segundo seus autores,

permitiriam uma dinamica e os alunos se interessariam pela disciplina

O objetivo geral da proposicéo teve como preocupacao basica apresentar
metodologias alternativas para a elaboraco de aulas préticas, priorizando os materiais

alternativos.
Os objetivos especificos foram:
transmitir técnicas de elaboracdo de aulas préticas de Biologia, utilizando materiais de

baixo custo e comuns no diaadia do auno;

despertar no professor a iniciativa de utilizar ou montar um mini-laboratério nas

escolas e com isso auxiliar o aluno no processo de aprendizagem;
incentivar a criatividade do professor na elaboracéo das aulas praticas.
Os contetidos definidos pel os autores desta proposta foram Biologia Celular,

Bioquimicae Ecologia.

A metodologia definida foi a aula préatica/expositiva, apresentacdo de
técnicas, elaboragdo de apostila com “receitas’ de experimentos e teoria,

acompanhamento de projeto.

A avaliagao dos professores-alunos foi feita por meio da apresentacéo de
projetos e dos resultados de experimentos em feira de ciéncias, participacéo nas

atividades em sala de aula e relatérios das aulas de |aboratorios.



4.4.4.4 Proposta da UCDB/1999

Estainiciativafoi apresentada através do Centro de Ciéncias Exatas e da
Terra, do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais e do Departamento de Matemética

Aplicada e Computacional.

O curso foi intitulado “Curso de Atualizagdo em ensino de Matematica’.
Seu objetivo geral baseouse ha compreensdo da Matematica como uma disciplina de

investigacdo e resolucéo de problemas.

Com base nesse objetivo geral, a definicdo dos contelidos encampou 0s
fundamentos da Matemética, o papel do professor no século XXI, as novas
metodol ogias do ensino de Matematica, resolucdo de problemas, jogos matematicos, a

informética na Matemética e o emprego do “softwares’ como auxilio pedagdgico.
Os objetivos especificos desta proposta foram:

levar o professor/aluno a compreender que O processo de construgdo do
conhecimento matematico se baseia ha acéo do aluno em resolucéo de problemas, em

Investigacdes e exploracdes dinamicas de situagdes que o intrigam (problemas);

proporcionar ao professor/aluno o entendimento que a atividade Matematica evolui
através de um processo humano e criativo de geracdo de idéas inserido num
contexto social em gue se negociam significados, simbolizacdo e formulagéo para a

sintese do conhecimento;

entender que “respostas incorretas’ congtituem a riqueza do processo de

aprendizagem e devem ser sempre exploradas;

apresentar as novas tendércias do ensino da Matematica;



possibilitar a0 professor/aluno experiéncia Matemética legitima, semelhante a dos

mateméaticos;

caracterizar junto ao professor/aluno o ambiente propicio a aprendizagem
Matematica;

elaborar projetos de atividades levando em corta a nova visdo sobre aprendizagem
Matematica;

executar projetos de atividades no sentido de professor pesquisador;

elaborar relatérios sobre os projetos de atividades.

Conforme podemos depreender do exame dos €l ementos constituintes da
proposta, sua visao, a exemplo do que ja verificamos anteriormente com outras
atividades analogas, € basicamente instrumental, isto é, voltou-se para o aparelhamento

técnico e metodol égico do trabalho do professor.

Emboratais predicados ndo sgjam, por si, negativos, uma abordagem
pautada Unica e exclusivamente nos mesmos apresenta-se deficitaria, se posicionada no
ambito dos cursos de formagdo continuada, dado que os objetivos e metas essenciais dos
programas de tal natureza revestem se de intenges mais aprofundadas do que a mera

instrumentacdo do docente.

4.4.5 Relatorios paraa CAPES



Neste topico sdo apresentados dois relatorios finais enviados para CAPES.
Eles foram respondidos pela FUNDECT, ap0s o0 término dos cursos nos anos de 1997 e

de 2000.

Nesses relatérios, encontram:se as informagdes dos cursos of erecidos para

as disciplinas de Matematica Biologia, Fisica e Quimica

O primeiro relatorio técnico final das atividades realizadas, apos o
desenvolvimento do Programa Pro-Ciéncias, foi feito em agosto de 1997, pelo

coordenador geral do Programa em Mato Grosso do Sul.

As informacdes fornecidas no referido relatorio seguem se por ordem de

relevancia do seu conteido no sentido de assegurar seu resgate histérico.

No periodo de 17 de fevereiro a 25 de julho de 1997, a UNIDERP ofereceu

0S cursos para as disciplinas em questdo, beneficiando 190 professores.
As orientacBes basearam se nos seguintes topicos.

a) naaplicabilidade dos contetidos desenvolvidos nas diversas séries;

b) nas técnicas e metodologias para gudar os professores cursistas a
garantirem uma aprendizagem significativa para seus alunos quanto aos

conceitos cientificos;

C) na estruturacdo dos laboratérios das escolas visitadas. Essas orientacOes
foram dadas pel os ministrantes para os professores cursistas dos municipios

de Aquidauana, Dourados, Campo Grande, Paranaiba e Trés Lagoas.
A FUNDECT coordenou reunides periddicas durante o transcorrer do curso
com a Secretaria Estadual de Educacdo e a UNIDERP para acompanhar o seu

desenvolvimento e obter informagoes.



Segundo os depoimentos dos professores cursistas registrados pelo
coordenador geral do Conselho de Ciéncias e Tecnologia— CECITEC/MS, o Programa
Pro-Ciéncias possibilitou:

a uma maior compreensdo dos contelidos por eles ministrados em
decorréncia da participagdo nas trés etapas do curso, as etapas primeira e

segunda possibilitaram-lhes desenvolver projetos de ensino juntamente

com seus alunos e executarem conjuntamente em periodo de aula;

b) a discussdo dos contelidos especificos das disciplinas e das metodologias

adequadas para execugdo dos projetos.;

c) a discussdo dos processos de avaliacdo e das técnicas aternativas de

laboratérios como instrumento de ensino aprendizagem;

d) aexecucdo do projeto de ensino em sala de aula com os alunos, resultando

num efeito imediato no processo de ensino/aprendizagem das disciplinas;

€) a motivagdo para procurarem um constante aprimoramento de seus

conhecimentos.

Para o coordenador do Programa, a parceria com a Secretaria de Educagédo
possibilitou, em 1997, resultados positivos no sentido de melhorar o aproveitamento dos
recursos e de garantir uma estrutura para o desenvolvimento dos cursos. Outro resultado
positivo destacado foi a receptividade do Programa, por parte dos participantes, que,

para ele, reforca a necessidade da continuacéo do Prog-ama no estado.

O segundo relatério técnico final paraa CAPEs foi feito em maio de 2000,

pelo diretor-cientifico da FUNDECT, esses relatorios foram padronizados.

Observamos nesse relatério, o registro da incorporacdo do Programa Pro-

Ciéncias a politica de formago continuada®® da SED, constituindo-se, desde entdo, no

28 proposta de Educagao de Mato Grosso do Sul - 1999/2002.



Unico Programa destinado aos professores da érea de Ciéncias Naturais e Matemética do

Ensino Médio operacionalizado em Mato Grosso do Sul.

Outro aspecto importante do Programa foi o aumento na sua cobertura na 22
versdo, pois além de se estender por uma regido geografica mais abrangente, atendeu

276 professores.

No enfogue conclusivo, o coordenador geral do Pro-Ciéncias, em Mato
Grosso do Sul, observou a necessidade de continuar com o Programa em Mato Grosso

do Sul, em fungéo do atual quadro de professores.

A continuidade do Programa Pr6- Ciéncias é de fundamental importancia
em funcéo principalmente do atual quadro de Mato Grosso do Sul. A falta
de continuidade do Programa, o qual foi realizado em 1997 e 1999, néo
permitiu a capacitacdo de todos professores do Ensino Médio na érea de
Ciéncias e Matemética. Da mesma forma que, também, afalta de
continuidade dificulta o aperfeicoamento do mesmo (Relatério da

FUNDECT paraa CAPEs, 2000, p. 13).

O coordenador manifestou ainda, a inexisténcia de um perfil dos professores

do Ensino Médio de Mato Grosso do Sul.

Faltaum diagnéstico do perfil dos professores do Ensino Médio, tanto da
rede publica quanto privada, a ponto de néo se ter ainda o nimero
definitivo e adistribuicéo destes por area (Relatério da FUNDECT paraa

CAPES, 2000 p.13).



As preocupacdes manifestadas acima demonstraram a falta de uma politica
publica em relacéo a formagdo continuada para os professores do Ensino Médio, dai a
énfase na continuidade do Programa em funcéo de que nédo havia nenhuma preocupacéo
com aformacdo continua dos professores desse nivel de ensino em todas as areas de

conheci mento.

CAPITULOV

APRESENTACAO E ANALISE DOSRESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e anaisados os resultados da pesquisa
empirica realizada com os professores, com vistas a determinar o nivel de éxito do
Programa Pré-Ciéncias na formagéo continuada dos docentes da rede publica estadual de

ensino de Mato Grosso do Sul.
5.1 Habilitacdo dos professor es

Um dos primeiros aspectos observados na pesquisa foi a habilitagdo especifica
dos professores. Do universo de 46 sujeitos, aproximadamente 69,6% eram formados na
&rea em que atuavam e aproximadamente 30,4% ndo tinham formac&o especifica. Os
professores leigos identificados na pesquisa foram os que lecionavam as disciplinas de

Fisicae Quimica.



Quadro 1: Areas de habilitacéo dos professores

Disciplinas Graduacdo na &ea | Graduado em outradrea | N&o Graduado
Matemaética 20 - -
Biologia 12 02 -

Fisica - 04 02
Quimica - 06 -

Verificamos pelas respostas obtidas, a existéncia de uma divisdo entre as
disciplinas no que diz respeito a especificidade da habilitacdo. Enquanto Matemati:
Biologia demonstram sua porcentagem de 94,1% de professores graduados iico
habilitacGes especificas, as de Fisica e Quimica apresentam 100% de habilitaces nédo
realizadas nas suas &reas especificas. 1sso se deve, provavelmente, ao baixo nivel de
matriculas nestes cursos no estado. Em Mato Grosso do Sul, somente a UFMS oferece os
CUrsos nestas areas. Segundo a secretaria académica desta universidade, no periodo entre
1990 e 2000, poucos professores foram habilitados nessas areas. Em Fisica — Licenciatura
Plena, formaram se 47 e em Bacharelado de Fisica 46; em Quimica— Licenciatura Plena,
formaram-se 84; em Bacharelado em Quimica Tecnoldgica 64. Anualmente, a média de

concluintes nos cursos de Fisica é de 9,3% e em Quimica é de 14,8%.

Podemos considerar estes indices bastante baixos para ingresso no magistério,
devido a constatacéo de uma realidade bem distinta, hgja vista que muitos formandos véao
para outras areas e atividades ou ainda dedicam-se ao prosseguimento de seus estudos em
nivel de pos- graduacéo.

Sobre esta questdo da dificuldade de professores formados nas areas de

Ciéncias, Madaner (2000, p.209) exemplifica especialmente na de Quimica.

“Quem ministra aulas de quimica, na maioria das escolas
brasileiras, ndo é alguém formado em quimica e, muito
menos, aguém licenciado em quimica S&o outros
profissionais, cujo conhecimento quimico Se resume a
matéria que tiveram no segundo grau quando alunos, ou sdo
estudantes de universidades que fazem algum bico, dando

aulas, enquanto ndo terminam Sseus Cursos’.



O mesmo, evidentemente, também vale para a Fisica, cujo nimero de
formandos anualmente € t&o reduzido que encontrar um fisico nas salas de aula de escolas

publicas € um exercicio de paciéncia, tamanha a sua raridade.

5.2 Nivel de ensino em que atua

Vinte e trés sujeitos responderam que atuam no Ensino Médio, doze no
Ensino Fundamental e Médio e 10 no Ensino Fundamental. Um dos sujeitos, a época,

atuava como Secretario Municipa de Educacéo.

Observamos nesta resposta que aproximadamente 76,1%, ou sgja, % dos
professores estavam envolvidos com o Ensino Médio. Tais dados ndo se constituem em
uma surpresa, ja que o Programa Pro- Ciéncias destinava-se a formacdo continuada de
professores do Ensino Médio e ndo do Ensino Fundamental, sendo que estes Ultimos
constituem, na esfera desse Programa, um fator estranho a sua conformacéo e ao

publico-alvo a que se destina.

5.3 Fonte de infor macédo sobre o Pré-Ciéncias

A pesquisa procurou verificar também quais os canais de comunicacdo do Pré-
Ciéncias que, sendo contatados pelos professores, os levam a participar do curso de

formacdo continuada.

Aproximadamente 76,1% referiram-se a escola como o local de divulgacdo dos

cursos; outros 8,7% indicaram a Agéncia de Educacdo e 4,3% lembraram que foi na



universidade; 8,7 salientaram a SED como canal de comunicacdo; e 2,2% tomaram

conhecimento do programa por meio ndo especificado.

Nesse sentido, a escola destaca-se como o principal cana de divulgacdo do
referido curso, ressaltando ainda que, em aguns casos, influenciou na participacéo de

determinados professores.

5.4 Decisdo de participar

Gréfico 1: Numero de professores por fonte de informac&o sobre o Pro-Ciéncias
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0S seguintes resultados; 73,9% responderam que a decisdo em participar do Programa Pro-
Ciéncias foi espontanea, 19,6% responderam que a decisdo foi dirigida pela escola e 6,5%
responderam que foram tanto as decisdes espontaneas quarto a dirigida pela escola que os
motivaram a participar do referido Programa.

Conforme podemos per ceber, a maioria dos professor es
optaram em participar do Pro-Ciéncias por motivacao propria,
0 que indica a conscientizacdo dos mesmos quanto as lacunas e

eventuais deficiéncias em suas r espectivas for macoes.



Essa informacdo néao chega a surpreender, haja vista
gue segundo Porto (2000, p.12-14)

Caracteriza-se este momento histérico pela incessante busca e
renovacdo do saber-fazer educativo. (...) Nesse caso, percebe-se que a
formagcdo se da enquanto acontece a pratica — momentos
interdependentes e intercomunicantes de um mesMO pProcesso,

renovador es do espaco pedagdgico e das praticas nele efetuadas.

Assim sendo, a decisdo automotivada dos professores
avaliados pela pesquisa de participarem de um programa de
formacao continuada, conquanto nao tenha sido dirigida
diretamente pela escola, € inegavelmente influenciada pelo
proprio devir histérico, dado que é facilmente perceptivel ao
profissional da educacdo a necessidade de aprimorar-se e
capacitar-se em decorréncia das mudancas que ocorrem a sua

volta.

Esse tipo de preocupacdo demonstra ainda que, do
ponto de vista do professor, a formacgdo continuada € algo n&o
apenas desgjavel, como também necessario, aspecto que
concorre para a cristalizacdo da referida formagao, como um
fator  intrinsecamente ligado a atividade docente

contempor anea.

5.5 Participacdo em eventos antes do Pro-Ciéncias



A participacdo dos professores em eventos antes de
ingressarem no Programa Proé-Ciéncias foi, igualmente,
analisada com vistas a determinar a sua preocupacao com O

aper feicoamento constante nas respectivas ar eas de atuacao.

Dos sujeitos que responderam ao questionario,
aproximadamente 60,9% afirmaram ja ter participado de

eventos antes de ingressarem no Pro-Ciéncias.

Esses eventos receberam as mais variadas denominagdes conforme se observa

no quadro abaixo.

Quadro 2: Eventos dos quais os professores pesquisados participaram.

EVENTOS SUJEITOS
Congresso A3eA7a
Conferéncia C2c
Encontro A3, BleC2c
Semana de Matemética Al
Semin&rio C2c

Sessdo de Estudo A6eBlb
Projeto Oficina Pedagdgica A4 eB6b




Projeto Crescer

Bl

Projeto de Ciéncias e Biologia B6b
Projeto Experimentoteca D1
Programa Um Salto para o Futuro B3

Curso (ndo especificados)

A8, Ala, A7a A9a, B2, B6h, B7b, C1, C2,
Clc, C4c, D2 eD1d

Curso de Divulgacdo de Livros ATa

Curso (fora de area) A2eD3d
Curso de Extensgo B3eB3b
Curso de Especiadizacéo B4, C2ceD2d
Curso de Atualizacdo B4b

Curso de Aperfeicoamento B6b

Antes de participarem do Programa Pro-Ciéncias, esses sujeitos ja tinham

participado de algum tipo de eventos como se observa no quadro acima. Destes

verificamos a fregiéncia de 25% em eventos rapidos tais como: Congresso, Conferéncia,
Encontro, Semana de Matemética e Sessdo de Estudo; de 17,8% em Projetos e Programa;
de 75% em Cursos. Nesta perspectiva, Candau explica (1997, p. 78)

E possivel constatar que a maioria das propostas no campo da

formagdo em servigo, incluindo-se ai as palestras, os debates,

conferéncias, seminarios, etc. (...) por seu carater esporadico,

(...) ndo atendem a projetos globais de formagédo, tendo em

vista um processo sequenciado e coerente. Normalmente,

estas agcoes estdo voltadas mais para os interesses do sistema

gue para a valorizagdo pessoal e social dos professores.




Torna-se evidente, tendo em vista os dados apurados dos professores e a
comparacdo com as afirmacgdes de Candau, que a redlizagdo de atividades como aguelas
constantes no quadro anterior, embora evidenciem o despertar da motivagdo pela formacao
continuada nos professores, ainda mantém um caréter aleatério, desvinculado de um
sentido mais profundo e combinado com as diretrizes que norteiam o trabalho docente
individual.

N&o restam dlvidas, porém, que estar a par de tendéncias, novidades e
abordagens diversas dos assuntos em educagdo, notadamente em &reas como a Matemética,
a Biologia, a Fisica e a Quimica que estdo em constante evolucdo, € um dos possiveis

beneficios desses eventos como os que foram relacioredos.

Os sujeitos que mais participaram de eventos foram o B6b (4 vezes), o C2c (4

vezes), 0 A7a (3vezes), 0 B1 (2vezes), 0 A3 (2 vezes), 0s outros, uma unica vez.

Considerando o universo pesquisado, identificamos aproximadamente 39,1%
de professores que nunca haviam participado de nenhum tipo de evento antes de

participarem do Programa Pro-Ciéncias.

O sujeito Ada observou, por suavez, que 0s cursos oferecidos “sdo em regra do
Ensino Fundamental” colocando em evidéncia o fato de que para o Ensino Médio o

oferecimento de curso é raro.

Os tipos de cursos que se destinam a divulgacéo de livros didéticos com a
presenca do autor tratam dos contetidos especificos sistematizados e organizados sob uma
Gtica pessoal, em que € comunicada aos professores.Neste caso especifico, os professores
tém oportunidade ndo sb de conhecer o autor pessoalmente, mas também estabelecer um
contato constante com ele, a fim de esclarecer dividas, opinar sobre a sistematizacéo e
organizacdo dos contetidos, bem como sugerir mudancas através dos meios disponivels.

Os cursos em geral, sdo plangados a partir de objetivos pré-estabel ecidos,
com um programa de conteidos que responde a um tempo determinado. Normalmente
0s cursos sao oferecidos pelos 6rgaos educacionais, universidades e sociedade civil.

Desta Ultima, temos o0 exemplo de cursos oferecidos pelas empresas editoriais, desde
gue n&o sejam tao somente para divulgacdo e venda de livros.

Nesta categoria de curso também se identificam os Cursos de Extensdo,
Cursos de Especializagdo, Cursos de Atualizag&o e Cursos de Aperfeicoamento.

Os sujeitos B3 e B3b que afirmaram terem participado de Curso de
Extensdo, atuam nos dois niveis de ensino. Normalmente esse tipo de curso € oferecido



por uma universidade, geralmente com uma carga horéria inferior a 360. Os objetivos e
os conteidos sdo pré-estabelecidos por uma equipe de professores universitarios que
julgam alguns conhecimentos cientificos importantes para serem garantidos no
momento em que se esta plangjando este tipo de curso.

Os sujeitos B4, C2c e D2d que afirmaram terem feito um Curso de
Especializagdo, atuam no ensino médio. Em Duarte (1986), esse tipo de curso tem
objetivamente a intencdo de oferecer uma ampla fundamentacéo cientifica e aplicacéo
de uma técnica ou o exercicio de uma profissio em determinado setor especifico de um
campo de conhecimento, devendo ter, na Pés-Graduacdo, carga horaria minima de 360
horas.

O Curso de Atudizacéo feito pelo sujeito B4b, como o préprio nome
sugere, trata de atualizar os profissionais em servico e destina-se também a informar
sobre inovagbes no setor em que atuam, sua carga hor&ria vai depender do tempo
necessario para uma atualizacéo especifica, sempre inferior a 360 horas.

O Curso de Aperfeicoamento realizado pelo sujeito B6b que atua no ensino
fundamental destina-se a profissionais em servico com os objetivos de ampliar ou
aprofundar conhecimentos de técnicas de trabalho. Este tipo de curso parte do
pressuposto que a formacdo do profissional esta incompleta. A idéia de incompletude é
situacdo permanente, pois, nada é estatico ou pré-determinado, principamente na area
educacional.

Os sujeitos A3a e B8b ndo fizeram nenhum curso antes de participarem do Pro-
Ciéncias, mas lembraram de um momento em que ocorreu uma aprendizagem
significativa. Durante o curso superior, 0 primeiro mencionou a experiéncia que teve com
o laboratdrio de Matemética e 0 segundo 0 estdgio em Educacdo Ambiental. Essas
atividades aparecem nas respostas desses sujeitos revelando que o espaco do laboratério e
0 momento de estagio foram importantes no curso de graduagdo, adquirindo feicdes de um
curso paralelo. Essas atividades, porém, ndo podem ser consideradas como um curso a
parte, posto que, fazem parte de um programa de formagéo inicial que é a graduacéo do
professor, ou sgja, pertinente a0 momento em que ele esta sendo qualificado para exercer
uma profissao.

Para Ausubel (1980), a aprendizagem significativa é a incorporacdo ou
internalizacdo de uma idéia nova na estrutura cognitiva do aprendiz, relaciona-se

logicamente com as idéias antigas ja estabel ecidas nessa estrutura. Dito por ele, relacionar

€ ancorar, de modo que as idéias antigas sejam ancorantes das novas — ancoradas.

5.6 Participacéo em eventos apos o Pro-Ciéncias



A participacao dos professores de Matematica e Ciéncias no Programa Pré-
Ciéncias se mostrou benéfica em mais de um sentido, especialmente no estimulo obtido
pelos docentes para ingressarem em atividades e eventos diversos logo apos o primeiro
contato com a formagdo continuada.

De fato, depois que os sujeitos da pesquisa fizeram um dos cursos
oferecidos pelo Programa Pro-Ciéncias, trinta e cinco deles, ou sgja, aproximadamente
76% participaram de eventos, tais COMO: CUrsos, Seminarios, congressos € outros
conforme ilustra o quadro abaixo:

Quadro 3: Eventos apos o Pro-Ciéncias dos quais os docentes participaram

EVENTOS SUJEITOS

Cursos A8, A2a, Ada, A%, B1, B2, B3, B5, B5b, B7h,
B9b, C1, C2, C2c, C4c, D2 e D2d

Congressos A1, A3a, Ada, A5a, B6b, C2eC2c

Seminarios Al, A3, Ada, B5b, C2, C2c, D1eD2d

Encontros Educacionais Al, A2, A3, A7a, B8b, C2c, C3c e D4d

Oficinas Al, A4, A5, A8a, B4, B3b, C2 e D2d

Palestras Al, A5a, Aba, B7b e C2

Grupos de estudos Al, A4, A5 AdaeB4

Reunies de estudos Al, A6a B7beC2

Estudos individuais A7eAl10

Pés-graduacdo A2

Ministrante de curso C2c

Os sujeitos que mais participaram de eventos, apds terem participado do
Programa Pro-Ciéncias, foram: Al (7 vezes); Ada (4 vezes); C2 (6 vezes); C2c (5
vezes); D2d (3 vezes); A2, B5b, A4, A5, Abae B7b (2 vezes); os demais, una vez.
Notamos que o sujeito C2c se destacou novamente, participando de varios eventos,
antes e depois do Pré-Ciéncias.

Aproximadamente 24% dos sujeitos ndo tiveram a oportunidade de fazer
nenhum curso apos participarem do Programa Pré-Ciéncias. Suas justificativas se

baseiam nas seguintes afirmagoes.



“Na regido ndo ha universidades que oferecem cursos.” (A6)

Os estudos para os sujeitos A7 e A10 acontecem individualmente. Para o

segundo, o estudo acontece com o propdsito de auxiliar suas aulas.

Para 0 sujeito Ala, a fata de tempo € um fator determinante, pois trabalha trés

periodos para garantir “uma vida decente’.

Os suyjeitos A10, Blb e Clc, por sua vez, afirmaram ndo ter participado de

nenhum evento porque néo |hes foi oferecida a oportunidade.

Os sujeitos B2b e D1d néo tiveram tempo de participar de nenhum evento. O
primeiro argumentou que durante o ano de 2002 esteve se preparando para um CONcurso

publico.

5.7 Instituicdes promotor as dos eventos r eferidos anterior mente

As ingtituicdes promotoras dos eventos em que 0s sujeitos participaram, apos

terem participado de um curso do Pré-Ciéncias, foram as seguintes:

Quadro 4: Instituigdes promotoras de eventos destinados aos professores

Universidades Al, A2, A3, A5, A8, Ada, Aba, Aba, A8a, A9, B1, B3,
B5b, B7b, B8b, C1, C2, C2c, D1, eD2d

Escolas Al, A4, A5, A8, A2a, Ada, ASa, A9, B1, B2, B3, B4, B5,
B3b, B7b, B9b, C2, C2c, CAce D1

Secretaria de Estado de| A4, A2a, Ada, A7a, A9, B1, B3, B5, B5b, B7b, B9b, C1,

Educagéo C2, C3c, C4c, D2d e D4d

Secretaria  Municipal de|Bl1eB9

Educacédo

Sociedade Brasileira delA2eC2c

Educacdo Matematica

UNDIME A3

Agéncia de Educacdo A8,B5eD1

Sindicato dos professores | B2e C2

SBPC B6b e B8b

Unidade de Referéncia A5

Escola particular A3a

Secretaria de Salide D1




Conforme podemos verificar no quadro acima, as ingtituicbes que mais
promoveram eventos dos quais os professores participaram apds terem participado do
Programa Pré-Ciéncias foram: as universidades, as escolas e a Secretaria de Estado de

Educacdo - Agéncias Educacionais e Unidades de Referéncias.

Notamos que é muito timida a agdo dos sindicatos quanto a oferta de cursos de
formagdo continuada para os professores das éreas de Ciéncias da Natureza e Matemética,
0 que poderia, se sanado, contribuir para fornecer uma insténcia de formacdo continuada
para os professores, ja que a acdo sindical ndo deve se dar apenas no plano das
reivindicagdes e lutas trabalhistas, mas também no aprimoramento docente. Observamos

ainda que a participacdo em evento naciona como o SBPC, ndo € muito comum.

5.8 Diagn0sticos da necessidade do professor feito pela SED ou pelo MEC

Antes da oferta do curso, aproximadamente 87% dos professores ndo foram
consultados para exporem as suas dificuldades e necessidades junto aos 06rgaos

educacionais, ligados a SED ou ao MEC.

Tal deficiéncia se deve a inUmeros fatores, mas principalmente, como destaca
Candau (1997, p.80), ao fato de os programas e estratégias “(...) basearem-se, sempre,

numa | 6gica de adaptacao, reciclagem ou atualizacéo do professorado (...)".

Assim, os modelos de cursos e programas destinados a formacdo de
professores baseiamse em arquétipos distantes da redlidade da clientela, a qual se
destinam, sem levar em conta, suas necessidades e especificidades do seu ambiente de
trabalho.

Em outras palavras, quando um curso € plangjado, normamente leva-se, em
consideracdo a Ultima novidade que aparecem em relagdo a conteldos cientificos em
decorréncia de uma pesquisa recente. O convite para participar de um curso, muitas vezes,
é feito com énfase nessas novidades. Os professores atraidos pelas novidades aceitam um

programa de curso sem guestiona-|o.



A participacdo dos professores no momento do plangjamento de um curso, por
outro lado, ainda ndo € uma prética muito comum. Os cursos que sao planejados pelos
tecnocratas, justificam-se na maioria das vezes, pela caréncia que os professores tém em
ralacdo a atualizagdo dos conteldos cientificos. Essa € a perspectiva do déficit ou
deficiéncia que Rodrigues e Esteves (1993) apresenta, tem o cardter obsoleto de uma
formacdo inicia limitada - toda formagdo é limitada, considerando seu tempo e a fata de

atualizacéo no dominio cientifico disciplinar.

A participagdo de professores na elaboracdo de programa de cursos especificos,
para a formacdo continuada, depende de convite dos Orgaos responsaveis, para juntos,
formularem um programa de curso mais proximo da realidade dos professores. Os
docentes, quando sdo ouvidos quanto as suas necessidades imediatas e atendidos, véem-se
como co-autores de uma proposta de curso que, a priori, vai contribuir significativamente

para melhorar a qualidade do seu fazer pedagdgico.
No que diz respeito a oportunidade de colocar as dificuldades e

necessi dades diante do ensino, aproximadamente 13% dos sujeitos afirmaram que sim, e
especificaram os canais, que foram nos seguintes eventos. a Oficina Pedagogica (B4); a
SED (B7b e D1); durante a discussdo do Plano Decenal de Educacédo (A3) e
Universidade, durante o V11l Encontro Naciona de Ensino de Quimica e Ciéncias em
1996 (B1). Esses sujeitos tiveram a oportunidade de exporem suas necessidades durante
as mais adversas situagdes, em decorréncia de trabal hos e objetivos diferentes. Assim,
dificilmente suas necessidades chegaram de fato as instancias responsaveis pela politica
de formacéo continuada, pois, como jafoi mencionado, cada evento teve um objetivo
diferente, que ndo foi o de captar junto aos professores informagdes que servissem de
base para o plangjamento do Pré-Ciéncias. Os cinco sujeitos pensaram que na
oportunidade desses eventos, suas reclamagdes foram consideradas. Partindo desta
[6gica, ndo h& nenhuma estranheza, pois quem promove agdes de formagéo continuada

de professores deve estar atenta em captar dos professores as expectativas e as



necessidades em relacdo a sua prética pedagogica e a considera-la no momento de

plang amento.

5.9 Relagdo expectativa-satisfacdo quanto aos objetivos do Pro-Ciéncias

Um aspecto basico da pesquisa levantado com os professores diz respeito ao
conhecimento antecipado dos objetivos do Programa Pro-Ciéncias, assim como se o

Programa correspondia as expectativas dos docentes.

Nessa questdo, aproximadamente 73,9% responderam positivamente, ao passo
que 17,4% responderam gue “nao”, aproximadamente 6,5% responderam “regular”, “mais

ou menos’ e “parcialmente”’. Somente 2,2% deixaram de responder.

Das respostas obtidas positivamente, identificamos as seguintes.

Quadro 5: Expectativas dos docentes atendidas pelo Pro-Ciéncias

EXPECTATIVAS | SUJEITOS

Teoria A7,A8,BleB3b

Prética Al, A5, A8, B1, B5, B3b, C2, C2c e C4c

Conhecimentos A2, A3, A9, A2a, Ada, AS5a, Al0a, B2, B4b, B9, Clc, D2d e D4d

Metodologia A3, A7, A6, Al10, Ada, A9a, B2, B3, B4, B4b, B7b, B8b, B9b, Cic,
C3c, D1, D3d e D4d

As expectativas tedrico-préticas foram as menos expressivas.Quem respondeu
a teoria poderia estar se referindo ao conhecimento especifico, da mesma forma, quem
respondeu a prética poderia estar se referindo a metodologia. Aqui, procuramos manter as
palavras dos sujeitos, mas também, podemos dizer que o Pré-Ciéncias priorizou
basicamente os conhecimentos especificos e a metodologia do projeto, logo, confere a sua
predominancia.



Os sujeitos que tiveram como expectativa o conhecimento, concebem a
necessidade do dominio do contelido para melhorar suas préticas em sala de aula e poder

garantir mais qualidade, atualizando-se através dos contelidos cientificos emergentes.

O acesso a materiais de informagOes sobre pesquisas recentes constitui um
problema nas escolas. Dificilmente sdo disponibilizados aos professores, por falta de
recursos para adquiri-los. Dai a necessidade de existirem ainda cursos especificos que so
atualizam conhecimentos para professores em uma determinada disciplina. Esses cursos

S0 rapidos e sO informam as novidades aos professores.

Para 0 aprofundamento de novos conhecimentos, os docentes necessitariam
reconhecer 0s processos de produgdo desses conhecimentos, como se originou a idéia do

pesquisador e quais os métodos utilizados para se chegar a producéo.

Para a atualizac8o dos conhecimentos dentificos, duas formas sdo bastante
utilizadas pelos tecnocratas: a forma universitéria e a forma escolar. Para esclarecer essas

formas, baseamo- nos em Chantraine-Demailly (1995).

A formauniversitariatem, por finalidade essencial, a transmisséo do saber e da
teoria e a forma escolar, na qual os formadores transmitem saberes que séo definidos
exteriormente, por um programa “oficial”. Estas duas formas definidas por Chantraine-
Demailly seguem o modelo do tradicional “tridngulo didético” que, analogicamente,
podem ser comparados com as seguintes posicdes. 0 ministrante ensina, 0 professor

cursista aprende e 0 conhecimento € atualizado.

Dos sujeitos gue tiveram como expectativa a metodologia, demonstraram estar
satisfeitos com ela, dada a sua utilizagdo, como atividade principal do curso, denominada
de “metodologia de projeto”. Esta metodologia foi uma nova maneira de tratar os
conteidos e também uma forma de produzir conhecimentos a partir dos recursos existentes

nos proprios municipios de origem dos professores cursistas.

E pela utilizacdo da pesquisa que se efetiva 0 processo
“reconstrutivo  do  conhecimento” por meio do

guestionamento continuo da realidade e do uso dos meios



investigativos apropriados a busca do saber (Martins, 2001,
p.39).

O conceito de aprendizagem foi ampliado apos as experiéncias dos professores
cursistas junto aos seus alunos, quando da realizacdo de um projeto didatico, exigido pelo
curso. Essa aprendizagem inseriu 0 professor numa pesquisa de conhecimento com seus
alunos, tendo significado mais abrangente pois requereu a participacéo ativa e areflexéo de
todos os sujeitos envolvidos no processo, do que o mero trabalho de transmissdo de
conteldos sistematizados, contidos nos manuais que até entdo € ainda praticado nas

escolas.

(...) o ensino deve preparar os individuos, para conhecer
sempre, a fim de contribuir a sobrepujar, as tensdes, 0s
conflitos e as contradicdes inerentes ao mundo complexo que
€ 0 nosso (Skilnik, 1976, p. 100).

Nove sujeitos ficaram insatisfeitos com o curso que receberam do Pro-
Ciéncias. Para 0 sujeito A4, o curso ndo apresentou nada de novo, enquanto que para o
sujeito Ala, o curso foi um “repeteco” da universidade. Segundo este ultimo, todos os
professores que ministraram O curso eram seus professores na universidade. Enquanto
terminava a graduacdo, simultaneamente, fazia 0 curso, pois estava atuando como
professor leigo na rede estadual. O primeiro sujeito esperava uma resposta nova e
diferente. Formado em Matemética, até o ano de 2002, lecionava trés disciplinas:
Matemética, Fisica e Educacdo Artistica. Antes de ter participado do curso do Pré-Ciéncias
em 1997, sO participara de um curso de aperfeicoamento pela Oficina Pedagogica, onde
tratou especificamente do conteldo de Geometria. O sujeito A4 ndo teve muitas
oportunidades de participar de varios eventos, embora seus conhecimentos se
encontrassem atualizados a época na qua participou do Pro-Ciéncias, programa, aias, que

foi qualificado pelo professor como regular. Em seu caso, podemos inferir que a prética lhe



proporcionou uma preparacéo advinda de sua experiéncia em sala de aula, acumulada ha

anos, proporcionando-lhe o dominio do conteido especifico de matematica.

O sujeito A7a sdlientou que faltou um pouco mais de aprofundamento. O
sujeito D2 afirmou que 0s objetivos ndo atenderam as suas expectativas em sua extensao.
O sujeito C1 afirmou “mais ou menos’ e o sujeito D1d “parcialmente’. Destes, somente 0

primeiro € habilitado na &rea, os demais eram leigos.

O suyjeito B2b afirmou que os objetivos do curso ndo atenderam totalmente
suas expectativas, pois as dificuldades eram amplas. Também situado entre os que ficaram
com uma impressdo desfavoravel do curso, 0 sujeito A6 salientou que desenvolveu
projetos com seus alunos durante o curso sem ter experiéncias. A metodologia de trabalho
exigida pelo curso, através de projetos, foi uma forma de possibilitar na pratica essa
experiéncia para que, no futuro, os professores pudessem estar utilizando-a nas escolas.
Um projeto de pesguisa desenvolvido no ensino médio que visa o aprender investigativo e
a formacé&o do futuro cidadéo precisa ser bem orientado, levando em consideragéo varios

aspectos.

Um projeto sera tanto melhor quanto mais estiver articulado a
realidade dos educandos, a esséncia significativa da érea de
saber, aos outros educadores (trabalho interdisciplinar) e a
realidade social mais geral (Vasconcellos, 1999, p. 103).

O sujeito B5b, por sua vez, ndo se lembrou do objetivo do curso. O sujeito B6b

afirmou gue os objetivos apresentados no inicio do curso foram atraentes.

5.10 A metodologia do programa e o atendimento as expectativas dos professor es

A questdo que explorou a metodologia didética proposta pelo Programa Pré-
Ciéncias atendeu as expectativas quanto: as atividades préticas, teorias, metodologias,

momento de troca ou experiéncias, contextualizacdo dos contelidos, competéncias dos



ministrantes, énfase nos recursos tecnoldgicos e apresentacdo de atividades interessantes

no final do curso pelos professores cursistas.

Dentre os sujeitos da pesquisa que colocaram em evidéncia a teoria,

destacamos os seguintes:

“..fez com que compreendesse que o fundamento tedrico, deva estar

conciliado coma prética.” (A3)

“...havia a parte prética etedrica.” (A8)

“ ... figuei com a nocéo fundamental da Matematica enquanto ciéncia.” (A2a)
“ ... ampliando minha visdo sobre o mundo da Fisica.” (C1)

“...coma elevacao do conhecimento.” (Clc)

“ ... foram ministradas aulas tedricas e praticas.” (C3c)

A teoria, segundo o dicion&rio Aurélio, € um conhecimento especulativo,
meramente racional. Filosoficamente, “€ um conjunto de conhecimentos ndo ingénuos que
representam graus diversos de sistematizacdo e credibilidade, e que se propdem explicar,
elucidar, interpretar ou unificar um dado dominio de atividade prética’ (Ferreira, 1988, p.
630)

N&o obstante, a teoria € um aspecto imprescindivel da formagdo continuada, j&
que coloca o0 professor em sintonia com correntes de pensamento, atualizagbes com 0s

fatores que subsidiam o trabalho docente.

Referentes as respostas dos sujeitos que mencionam a prética destacaram 0s

Sseguintes argumentos:

“Mostrar férmulas matematicas no concreto.” (A4)
“ Levando conhecimento pratico a todos que estavam no curso.” (A5)

“ Sairia do abstrato eiria para o concreto.” (A9a)



“ Gostel muito do curso, principalmente aula de laboratorio.” (B4)

“Nao era so teoria, foi uma espécie de laboratério, onde pudemos movimentar

de algumas maneiras: estudos e atividades préticas.” (B6b)

“ As aulas ndo ficaram em teorias e férmulas, foram através de experiéncias.”
(C2)

“ A possibilidade de vivéncia das experiéncias foi muito enriquecedor.” (C2c)

“ Na forma didatica de ensinar de modo mais amplo dinamizando a teoria com

a prética experimental.” (D2)

Essas afirmacfes, apresentam o mérito da prética quanto a possibilidade da
aprendizagem ser mais auténtica, eliminando o verbalismo. Para o ensino das disciplinas
gue o Pro-Ciéncias atendeu, a atividade prética é fundamentalmente ideal, ja que ndo é
possivel realizar aprendizagem a situacdes reais de vida, as aulas préticas tornam-se
imprescindiveis para representé-la ou, pelo menos, facilitar ao aluno intui-la. As atividades
préticas dd a nogdo mais exata dos fenbmenos estudados, facilita a percepcéo e
compreensdo dos mesmos, ilustra 0 que esta sendo exposto verbamente e da, ainda, a

oportunidade de desenvolver habilidades especificas com 0 manuseio de vérios materiais.

Destacamos 0s sujeitos para 0s quais a metodologia se mostrou importante por

possibilitar e/ou auxiliar:
“ Novas maneiras de passar o conteido, usando sucatas e o contexto.” (A6)
“ Aprendi a desenvolver projeto.” (A7, A9, Al10, Ada, A6a, Al0a, D1 e D2d)

“Me ajudou muito no tocante a abordagem do conteido a ser trabalhado em
saladeaula.” (A7aeB2)

“ Através das vérias formas de como abordar os contelidos aos alunos.” (B3)
“ Aforma detratar os conteidos.” (B1b)

“ ... teve aulas dindmicas, muitas interacéo do grupo.” (B5b)

“ ... tive que fazer com meus alunos o que aprendi no curso.” (B7b)

“ Orientacao em pesguisa com os alunos.” (B8b)



“ Ajudou-me a imprimir umritmo ao meu trabalho.” (B9b)

Etimol ogicamente, método significa “caminho para se chegar a um fim”. Esse
sentido € mais antigo; atualmente, Antunes afirma, em seu glossario para educadores(as),
que esse sentido pode ser usado pedagogicamente, pois expressa a sequéncia de operagoes
com vistas a determinados resultados. No primeiro sentido, pode-se dizer que o método é
um plangjamento geral de agdes, segundo determinado critério; no segundo, caminho
constante para aprendizagem. A metodologia dos cursos do Pro-Ciéncias pareceu-nos
impregnada, de varios métodos e técnicas, conforme pudemos observar nas respostas dos
sujeitos que acabamos de destacar, pois as intengdes metodol 0gicas contidas nas propostas

das universidades foram levadas a cabo.

Os sujeitos Al, B1 e B4b atribuiram seu grau de satisfacdo quanto a
metodol ogia proposta pelo curso Pro-Ciéncias aos ministrantes que souberam promover o
curso com bom desempenho e que deixaram uma boa impressdo quanto a forma de
trabalhar os contelidos especificos. Outro ponto que se destacou foi a troca de experiéncias
ou vivéncias de experiéncias por parte dos professores cursistas de vérios municipios (B2b,
C2c e D3d). Para o sujeito (A5d), o aspecto mais significativo foi a utilizacdo da

informéti ca na educagéo.

Algumas criticas surgiram quanto a metodologia utilizada no curso, sendo que
uma delas veio do sujeito D4d, quando afirmou que, para se obter maior aproveitamento
das informagdes, precisaria de mais encontros. Este sujeito leciona a disciplina de Fisica e
Quimica no Ensino Médio e é habilitado em Pedagogia. Logo, podemos inferir que suas
necessidades de conhecimentos especificos sdo permanentes, pois se encontra fora de area.
A outra critica surgiu do sujeito A8a, ao responder que 0s recursos utilizados e
recomendados durante o curso ndo se encontram nas escolas estaduais. No curso, a énfase
foi dada aos recursos da tecnologia. Sua criticarecai sobre 0 que seriaideal para as escolas
em tempos que os documentos oficiais enfatizam a tecnologia como suporte indispensavel
para o progresso humano. Ainda, apresentamos a critica do sujeito Ala que respondeu
afirmando que a metodologia utilizada no curso ndo atendeu suas expectativas porque foi
um “repeteco” da universidade. Para este sujeito, o argumento que justifica parte de sua

resposta encontra-se na questdo de n° 17, onde ele afirma que os ministrantes foram todos



0S seus professores no curso de graduacdo, portanto, as metodologias utilizadas eram as

mesmas empregadas no curso de graduagao.

5.11 Clareza das infor macdes r ecebidas antes do Pro-Ciéncias

Aproximadamente 91,3% dos professores responderam que as informacgdes
recebidas antes e durante o curso foram suficientemente claras. Assim, na questdo relativa
as informagdes recebidas no curso Pré-Ciéncias, buscando verificar se as mesmas foram
suficientemente claras, houve predominancia da afirmativa “sim”, uma vez que quarenta e
dois cursstas deram tais respostas. A resposta que mais apareceu foi a de que as
informagdes durante o curso foram claras, porque os ministrantes souberam explicar com
clareza, foram competentes para explicar as etapas, as metodologias, os materiais que

seriam utilizados e as avaliagdes de estudos e de projetos realizados.

Para os sujeitos B4, B9b e D2, a proposta do curso foi bem elaborada.E os
sujeitos A4, A2a e B2 registraram aspectos marcantes do curso, tais como exercicios

articulando teoria e prética.

Os quatro sujeitos que responderam negativamente sobre as informacoes
recebidas no curso se justificaram pelo fato de que “nem sempre, talvez a linguagem
utilizada” (C1), além de alguns capacitadores mostrarem-se despreparados (A7d), assim

como o tempo ter sido “muito curto para abordagem dos temas’ (C3c).

5.12 Conhecimento e avaliacéo do objetivo principal do curso

Na questdo que indagou se os cursistas lembraram do objetivo principal do
curso e se foi atingido pelo Programa Pro- Ciéncias, identificamos diversos enunciados com
énfase em vérios aspectos distintos tais como melhoria da qualidade do Ensino Médio,

atualizacdo de conhecimentos e metodologias, contextualizagdo dos conhecimentos



procedimentos metodolégicos com auxilio da tecnologia e embasamento tedrico

relacionado com a prética.

O objetivo que foi lembrado pelo sujeito A4 era 0 que visava a melhoria do
Ensino Médio e que, segundo 0 mesmo, ndo foi conseguido, pois houve pouco tempo para

ver todas as dificuldades.

As respostas que mais apareceram foram em relagdo a atuaizacdo de
metodologia; embasamento tedrico (conhecimento cientificos), relacionado as atividades
préticas e também as atividades contextualizadas. Em relacdo a primeira, destacamos
algumas respostas:

“Usar uma nova maneira para ministrar um determinado contelido, com coisas ou
materiais que pudessem ser tocados ou reconhecidos no dia a dia dos alunos, usando
entdo os livros didaticos para finalizar a tarefa, e se necessario retomar assuntos
anteriores para melhorar compreenséo do contelido atual, podendo se necessario se

desviar do contetido programatico oferecido pela coordenacéo.” (A2)

Tal objetivo foi realizado, na visdo deste sujeito, porque foi uma experiéncia
nova, na qual pdde aprender junto com os seus alunos maneiras de tornar 0 ensino mais

real e contextualizado.

Dos sujeitos que destacaram a metodologia de projeto como objetivo dos
cursos (A6, A8, A9, A10, A8a Al0a B1, B3, B4, B5, B1b, B5b, B6b, B7b, B9b, C3c e

D3d), alguns se justificaram:

“Fiz um bom trabalho com os alunos, mas so desenvolvi enquanto estava fazendo o
projeto.” (A6)

“ Escrevemos proj etos e desenvol vemos com os nossos alunos.” (A8)

“O curso pretendeu atualizar os professares com alguns conhecimentos, que ja
conheciamos e trouxe inovacgéo na metodologia. Por exemplo trabalhar a matematica

em forma de projetos. Também preocupou-se com as novidades da LDB 9394/96
sobre contextualizacdo dos conteidos.” (A10a)



“Foi possivel tirar algumas dividas de como trabalhar com esta(s) metodologia(s).”
(B3)

“(...) Quanto mais novidades os cursos nos ofer ecem, mel hores condigdes nos teremos
derenovar paranossosalunos.” (B4)

“Principalmente como organizar uma pesquisa de campo (...) as atividades se
estendiam com acompanhamento nas escolas de origem.” (B1)

“ Contribui muito, pois tornou meu trabalho mais dindmico e agradavel. As sugestfes

das praticas de Biologia sdo ainda hoje aplicadas.” (B5b)

“ Porque cada um dos cursistas desenvolveu seu projeto com os alunos. Esta atividade
era uma preé-condicdo para concluir o curso, ou segja, uma das metas foi atingida.”
(B6b)

“Porgue nos ofereceu subsidio tedrico e nos orientou nos projetos a serem
desenvolvidos em sala de aula.” (C3c)

Os sujeitos A2, A7a e C4c também lembraram que o objetivo principal do
curso que receberam esteve mais direcionado ao aspecto metodol égico. O primeiro referiu-
se a técnica; 0 segundo, a melhoria da didatica e o terceiro, a introducéo de novas

tecnologias.
Em segundo lugar, consideramos as respostas dos sujeitos A2, A8, A9a,
Al0a, B1, B2, B3, B5, B1b, B3b, B4b, B6b, C4c, e D1d, posto que os objetivos de que
tratavam referiam se a0 embasamento tedrico, atualizacdo de conhecimentos cientificos,

teoria relacionada com a prética:

“Foi uma experiéncia nova para mim, pude aprender junto com os alunos maneiras

paratornar o ensino maisreal ou perto darealidade.” (A2)
“ Porque ofereceu contetidos e metodol ogia diferente.” (A10a)

“ Sempre fui uma professora preocupada com o aprendizado dos meus alunos, sempre
preocupada em enriquecer minhas aulas e o curso veio me confirmar que o caminho



gue eu estava seguindo é certo, me ajudando ainda mais com materiais muito ricos e

idéiasnovas. Achel o maximo!” (B2a)
“ Sempre que me atualizo na area de Biologia, me realizo porque sou apaixonada pela
area e, ha trinta anos eu leciono e, por vezes, tenho minhas dificuldades que acabo

dinamizando durante os cursos.” (B4b)

“Foi 6timo retornar as salas e laboratérios de uma faculdade oito anos apés e poder

avaliar a minha capacidade e o conhecimento académico que possuia.” (B9b)

“ Atendeu a expectativa: teoria articulada comaprética” . (CAc)

Para os sujeitos A4, D1d e D2d, os objetivos do curso foram voltados para o
oferecimento de subsidios, visando a melhoria da qualidade do ensino em nivel médio das
disciplinas das éreas de Ciéncias da Natureza e Matematica. O primeiro explicou que o
Curso ndo atingiu o objetivo porque o tempo foi pouco para tratar de todas as dificuldades
dos professores; 0 segundo explicou também que objetivo foi alcancado parcia mente,
porque, algumas vezes, a prética pedagdgica e a redidade de cada escola se mostram
diferentes; o ultimo explicou que o objetivo foi alcancado, porque tiveram que pesquisar e
ampliar seus conhecimentos e, para isto, sempre contaram com O apoio da equipe de

professores ministrantes.

Os sujeitos A6 e B4b responderam afirmando que o objetivo foi direcionado
para a atuaizacdo de informacfes sobre como empregar 0s recursos tecnolégicos na
educacéo.

“Criar novas técnicas para passar os conteldos, utilizar projetos, passar para o
cotidiano as matérias basicas, utilizar recursos como a tecnologia e sair da sala de

aula ocupando o espaco da escola como recursos.” (A6)

“ Atualizacéo e informagdes sobre as novas tecnologias e tendéncias modernas na
area de ciéncias, especialmente a atualizacdo para tornar aulas mais interessantes.”
(B4b)



Para o0 sujeito Ala, o objetivo era capacitar professores antigos que
necessitassem de atualizagdo sobre as novas tecnologias de ensino, porque foi um
“repeteco” da universdade. O sujeito A3a néo respondeu 0 objetivo do curso, mas fez o
seguinte comentario: “discussdes do sucateamento da educacdo com propostas utépicas e
evasivas'. O sujeito Ada também ndo lembrava na integra o objetivo principal do curso
mas lembrava do direcionamento “este visava uma melhoria do ensino médio através de
uma valorizagdo do profissional”, para este sujeito o curso conseguiu realiza- 1o porque o

aluno esteve envolvido com projeto, este, propiciou uma “boa aprendizagem”.

Outrossim, os termos “capacitar” e “aperfeicoar” os professores do Ensino
Médio também foram utilizados para expressar genericamente o objetivo do curso. Os
sujeitos que responderam utilizando o primeiro termo foram: A6a, B2b, C2, C2c, Clc e
D1. E importante lembrar que o sujeito D4d citou que o objetivo foi “aperfeicoar os
professores do ensino médio” utilizando, portanto, o segundo termo. Estes objetivos tém o

mesmo sentido, assim como 0s termos usados pel os respondentes.

O sujeito D2, por sua vez, afirmou que o objetivo “aperfeicoamento da prética
de ensno-aprendizagem” néo foi conseguido “totalmente, pois logo fomos ‘esguecidos
pelo sistema, sem uma proximidade dos executores, ficando a mercé do processo
educacional — de novo” Quando ele afirma estar abandonado, € porque esta acdo da SED
com a FUNDECT, especidmente através do Programa Pro-Ciéncias, ndo previa um
acompanhamento posterior e nem uma avaliacéo dos possiveis resultados praticos em sala
de aula. O ressentimento que este sujeito demonstra, por estar abandonado pelo sistema
reflete, em uma perspectiva mais ampla, a falta de apoio continuo dos érgéos responsaveis

pela formagdo continuada.

O sujeito C2 lembrou do objetivo principal do curso no qual ele se enquadrava
muito bem, como professor sem formagdo especifica “capacitar os professores leigos que
estdo trabalhando com fisica e, também, levar o professor-aluno a uma reflex&o relativa a
aprendizagem significativa de conceitos por parte dos seus aunos levando em
consideracdo as reais condi¢des de trabalho encontradas em grande parte das escolas’. Para
este sujeito esse objetivo foi conseguido em parte, pois durante o curso, “nos professores
leigos na érea tivemos dificuldades em acompanhar os trabalhos dos professores formados

na &rea e das instructes da professora mestra, sem falar das dificuldades nossa de estar na



fronteira um lugar de dificil acesso com grandes dificuldades de comunicacdo com o resto
da turma’. Esse objetivo revela a categoria do professor ce fisica “leigo”, na justifica o
professor reclama do isolamento por causa da localizacgo geogréfica, tornando-se dificil a
comunicagdo com 0s seus colegas professores. O periodo de soliddo foi na fase
intermediaria do curso, cuja principal tarefa foi, desenvolver um projeto de ensino com o0s

alunos.

5.13 Avaliagdo gera das contribuicoes trazidas pelo curso para a formagao profissional

Na avaliagdo geral sobre o curso, no sentido da contribuicdo profissional,
quarenta e trés sujeitos, ou seja, aproximadamente 93,5%, responderam que “sim”, que 0
curso lhes proporcionou contribuicdes em varios aspectos: na pesquisa, na formacdo
continuada, na troca de experiéncias, na metodologia, no contetido, na contextualizacéo, na
experiéncia de laboratorio, na teoria e prética, na avaliagdo e no debate de propostas.
Somente dois sujeitos responderam que 0 curso ndo contribuiu, sendo que um deles

justificou que foi um “repeteco” da universidade, ao passo que o outro ndo se justificou.

A contribuicdo que o0 curso proporcionou aos sujeitos Al, A6, A9, A10, Ada,
A10a, B4, B5, Blb, B6b, B8b, C4c, D2, e D3d, foi a pesquisa que tiveram que desenvolver
com seus alunos durante a realizagdo do curso, esta atividade foi realizada por uma
metodologia de trabalhar um tema através de um projeto, denominado pelos professores

orade projeto didético, ora de projeto de iniciagdo cientifica ou simplesmente projeto.

Para os sujeitos A2 e C3c, a maior contribui¢do que o curso lhes proporcionou

foi aformacao continuada.

“ Percebi que devemos estar em constante aprendizado, pois apés a faculdade, havia
me acomodado, e hoje procuro estar sempre em busca de novos conhecimentos e

técnicaspara o ensino.” (A2)

“ Através do curso, temos que estudar cada vez mais, atualizando e procurando
técnicas é experiéncias (préaticas) em sala de aula para buscar o interesse e o saber
cientifico e tecnol 6gico de nossos alunos.” (C3c)



A troca de experiéncias foi outra contribuicdo do curso segundo os sujeitos
ATa, B8b eC2c.

“ Além de agrupar professores de diferentes escolas, chegamos a pontos comuns que,
naquele momento, tentdvamos soluciona-los com propostas debatidas no curso.”
(A79)

“ Sempre que aprendemos algo diferente € mais uma motivacdo para colocar em
pratica. Para mim, foi o projeto didatico e um pouco de discussdes no encerramento
do curso sobre projetos desenvolvidos por todos, ou sgja, a troca de experiéncias.”
(B8b)

“ A parte pratica foi muito enriquecedora e o convivio com professores de diversas

regioes do estado permitiu um intercambio interessante.” (C2c)

A metodologia foi mais uma contribui¢do que 0 curso proporcionou para 0s
sujeitos A3, A6, A2a, Aba, B2, B3, Blb, B6b, C1, C2, C4c e D2:

“ Contribuiu porque proporcionou uma nova visdo de ensinar, a0 mesmo tempo que

apesar de um certo receio e inseguranca, obrigaram-me a enfrentar o desafio.” (A3)
“ Tive nogdes sobre projetos, ter como criatividade em passar certos contetidos.” (A6)

“Porque comegava atuar na area e conseguentemente interessado em saber mais
técnicas de ensino-aprendizagem.” (A2a)

“ Foram nos passado varias metodologias de ensino.” (A6a)

“ Utilizar técnicas diferentes para trabalhar com os alunos e utilizar recursos simples

facilitam e melhoram seu desempenho e contam como curriculo.” (B3)

“Porque aprendi muitas maneiras diferentes de trabalhar com os contelidos de
Fisica.” (C1)

“ Contribuiu para aperfeicoar meus conhecimentos e desenvolvimentos e desenvol ver
novos métodos de trabal ho, inclusive trabalhos com experiéncias.” (C2)



“ Ajudou a dinamizar as aulas e fazer projetos.” (C4c)

“ Obtive a ampliacdo de alguns conceitos cientificos imprescindiveis para a pratica
docente no que se refere ao ensino de Quimica, além de me orientar na forma
dindmica de ensinar por meio de projetos de pesquisa” . (D2)

Os contetidos cientificos foram, para os sujeitos A4, A8, Ada, A5a, A8a, B2b,

B6b, Clc, D2 e D2d, a contribuicdo mais expressiva que O Curso proporcionou para sua

formagdo profissional.

NO CUrso.

“ Através desse curso, todas as formulas matematicas que demonstro para os meus
alunos poderdo ter suas origens identificadas e demonstradas.” (A4)

“ Enriquecendo meus conhecimentos e me mostrando novos caminhos para atingir os
objetivos propostos para a educacéo.” (A8a)

“O curso previa também atender as deficiéncias de conteldo do profissional do

estado. No meu caso ndo tinha experiéncia do trabalho com projeto. Foi

gratificante.” (A4a)

A informética e a bibliografia foram destacadas como contribuigdes recebidas

“ Principalmente no curso sobre historia da Matemética e o uso da informética na
educacdo, eu fiquei ciente a respeito de muitas bibliografias que n&o conhecia.”
(A5a)

“Contribuiu porque li novas bibliografias. As minhas aulas passaram a ser mais

interessantes, aulas praticas explicadas comteorias.” (A8)

Os sujeitos que destacaram a categoria contextualizac&o como contribuicdes do

curso foram:



“Deurme condicdes de trabalhar de forma pratica mais consciente para

contextualizar os conhecimentos.” (A7)

“Claro, pois as informacdes passadas me auxiliaram a trabalhar a Quimica e a
Fisica de forma diferente, buscando associa-la a realidade do cotidiano.” (D4d)

Neste sentido, valemo-nos da definicdo de Celso Antunes, para esclarecer as

afirmacdes dos sujeitos que acabamos de mencionar.

Contextualizar-se quando se trd&s uma situacdo de outro
espaco ou tempo para 0 ambiente e a situacdo em que as

pessoas vivem (2001, p. 99).

Os sujeitos que responderam sobre as experiéncias préticas e de laboratorios

como contribuicéo do curso, foram:

“ Tive uma experiéncia que marcou muito de como ensinar fracdo a partir do tangran
(..) egeometriaapartir docirculo.” (A5)

“Deixei de usar o quadro e o giz, passel para a prética. E desafiador porque as

escolas estéo sucateadas.” (A9a)

“Revivi aulas de laboratorio e prética tanto de biologia e quimica relembrando as
aulas da época académica (...) ndo basta so leitura da complementacéo do concreto
para uma melhor visualizagdo e memorizacdo.” (B1)

Para o sujeito B7b, a avaliagdo da aprendizagem foi a contribuigdo que recebeu

do curso: “Desmigtificou a avaliagcdo da érea de exatas.”

5.14 Forma através da qual o curso contribuiu as aulas dos docentes



A questdo que indagou sobre as contribuicdes trazidas pelo curso e refletidas
em aulas, demonstrou que, para aproximadamente 95,7% dos professores, 0S cursos

proporcionaram contribuicdes em um ou mais aspectos com relacdo a sua pratica docente.

Quadro 6: Tipos de contribuicdes do Pré-Ciéncias aos professores

CONTRIBUICOES SUJEITOS

Avaliacéo A6, Aba, B7b e C4Ac

Contetido Al, A4, A8, A2a, A3a, B6b, C1 e C3c

Contextualizagéo A2, A3, A7, A5a, B8b, D1d e D4d

Metodologia A8, Aba, A8a, B1, B2, B3, B4, B5b, B6b, B7b, C2, Clc,
C4c, D2 e D3d

Projetos A5, A7, A9, A10, A9a, Al0a, B1, B5, Blb, B3b, B6b,
B8b, B9b, D1, D2 e D2d

Plangamento A%aeBl

Encontramos quatro sujeitos que afirmaram ser a reflexéo a contribuicdo mais

expressiva do curso.

“Toda reflexdo é necesséria, agora, as contribuicdes de cursos seminarios palestras
por s SO trazem pouco retorno, se ndo existir uma equipe coma qual serdo discutidas
as dificuldades encontradas €/ou as que obtiveramsucesso.” (A4a)

“ As vezes, penso um pouco mais antes de tomar decisdes na sala de aula. Acho as
vezes que reflito situactes vivenciadas no curso.” (A7a)

“ Refleti de forma diferente, obtive mais conhecimento e uma visao mais ampla para

repassar aosalunos.” (C1)

“Refletiu uma nova maneira de trabalhar com os alunos em minhas aulas
principal mente com as aulas de experiéncias extraclasses, saindo um pouco darotina,
deteoriaspartindo maisparaapratica.” (C2)

O objetivo do Pré-Ciéncias ndo foi a reflexdo sobre o fazer do professor, mas

para esses sujeitos ela emergiu naturalmente. Refletir sobre a prética é uma das condicdes



essenciais para 0 desempenho da atividade docente , pois cada um é movido por uma
inquietacdo ou acomodacgéo diante de um fato. Esses sujeitos que agora refletem com
sentido, estdo reconhecendo como agem e como devem agir em relacdo ao seu trabalho. A
reflexdo pode ndo atingir o nivel em que Donald Shon (1992) nos coloca, o da reflexdo na
acao e da reflexdo sobre a acdo, mas sO pelo fato desses professores terem uma outra
consciéncia do que é que faziam e do que tém que fazer, ja se constitui um ganho com os

cursos do Pro-Ciéncias.

5.15 Novos conhecimentos ou formas didaticas trazidas pelo Pro-Ciéncias

A pergunta que indagou se o Programa Pro-Ciéncias privilegiou o ensino de
novos conhecimentos ou a forma didética de transmissdo dos conhecimentos cientificos,

identificamos nas respostas dos sujeitos as seguintes respostas ilustradas no gréfico abaixo.

Grafico 2: Novos conhecimentos e formas didaticas advindas do Pro-Ciéncias.

O Formas didaticas
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15%( EQ‘ 37%
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39% . e a
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con 0S

B Ambas

CONMETTITIENTUS ™ CIENTICOS; dproXNTa0dTETIIE 3970 TESPUINUETAT queE TOraT almio as
formas (novos conhecimentos e forma didética); aproximadamente 7% destacaram 0s
novos conhecimentos, aproximadamente 15% deram respostas vagas e aproximadamente

2% nédo responderam.

O gréfico destaca a preferéncia dos sujeitos quanto aos hovos conhecimentos e
a forma de transmiti-los, destague também, para as propostas das universidades que
privilegiaram a énfase nos conteddos cientificos como forma de atuaizagdo dos

professores e a metodologia de projeto, como meio de apropriacdo dos conteiidos. Com



essas respostas, podemos afirmar que os objetivos do Programa (contidos nos Editais de
1997 e 1999) foram atingidos. Essa afirmagdo, basdla-se nas respostas de
aproximadamente 76% dos sujeitos que se referiram a metodologia, como sendo a mais
privilegiada pelo Programa.

5.16 Per cepcdo dos professor es quanto ao programa

A pergunta que indagou se os professores durante 0s cursos sentiram-se mais
alunos ou mais professores, obtivemos as seguintes respostas, conforme ilustra o grafico

abaixo.

Gréfico 3: Vocé se sentiu mais aluno ou professor durante o curso?

OComo aluno

8% 2%
13% B Como aluno e
professor

OComo professor

77%
ON&o responderam

urante

0S cursos deveuse a0 fato de: elaborarem e executarem um projeto de ensino para
desenvolver com seus alunos,; receberem orientagcbes adequadas dos ministrantes para
subsidiar a tarefa de desenvolver projetos com seus alunos; terem oportunidades concretas
de apreender novos conhecimentos através de atividades préticas; refletirem sobre a
aprendizagem e sobre a atuacdo profissional, estabelecerem uma relacdo de convivéncia
profissional e de amizade com o0s ministrantes e com o0s seus pares. Os que,
concomitantemente, sentiramse como auno e professor durante os cursos, deveuse ao
fato de aproveitarem mais 0 espaco do curso para: aprenderem, discutirem, exporem suas
experiéncias préticas e os problemas vivenciados. Os sujeitos que afirmaram, terem
participado como professor, justificaram pelo fato de terem oportunidade de discutir
situacBes concretas de trabalho em sala de aula; de ter conhecimento do contetdo; e de

pensaram no auno.



Esse sentimento esta ligado a necessidade que o homem tem de aprender

permanentemente.

Diante do mundo de hoje, (...) ndo se pode falar de uma idade
da educacdo; a educacdo, é com efeito, um modo de viver,
um modo de estar no mundo e, mais especificamente, uma
maneira de estar desperto no mundo. Ha os seres que estéo
atentos e 0s que nunca prestam atencdo. Ha os que procuram
a todo o custo ‘formulas prontas e ‘receitas’ e os que, pelo
contrario, ndo sO aceitam mas encaram aegremente as
buscas, as descobertas, as pesguisas. O modo atento de estar
no mundo € o modo préprio da educacdo permanente, que
coloca 0s seres humanos numa corrente de vida, e nédo
exposta a esta espécie de sono, mais ou menos mascarada,
onde estdo mergulhados os que, num dado momento, pararam
a suaformacéo e deixaram-se dominar progressivamente pelo
conformismo e pelas mensagens massificantes e pré-
fabricadas (Skilnik, 1976, p33).

Estas colocagbes de Skilnik, remetemnos para a condicdo de eternos

recebedores de educacdo, portanto sempre alunos e aprendizes. Assim, sentiram-se 0s

sujeitos dessa pesquisa, fato tdo natural, pois, estdo acostumados a uma rotina de

preparacdo de aulas e, nos cursos do Pré-Ciéncias, o sentimento ndo foi diferente, porque

foram colocados na condicdo de receptores e ndo de participes de uma acdo de formacao

continuada.

5.17 Aspectos mais positivos do programa segundo os pr ofessor es

A guestdo que indagou os professores sobre qual foi a marca mais positiva do

programa Pré-Ciéncias resultou nas mais diversas respostas por parte dos professores,



sendo que as marcas positivas mais mencionadas foram as que se destacam no grafico a
Seguir:

Grafico 4: Marcas positivas deixadas pelo curso
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Conforme podemos observar no gréfico acima, as marcas do Pré-Ciéncias que

se destacaram foram a do projeto 46% e a troca de experiéncias 15% entre os professores.

Dentre as respostas dos sujeitos destacamos as mais representativas ou, em

alguns casos, as mais curiosas.

“ Preparar o seminario, sempre que vou falar em publico tenho medo de errar, entédo
gosto de preparar afala antes.” (A6)

“Um certificado de 120 horas para o meu curriculo. Os200 reaisdabolsa.” (A1a)
“ Certificado, mais um nimero na etatistica.” (A3a)

“ Aprendi ndo a ensinar e ssima compartilhar contetidos, através do entendimento que

0 aluno sempre traz consigo informagdes de base.” (B3b)

“O crescimento profissional e o interesse maior pela disciplina de Fisica” (C1c)



Notamos que o interesse maior foi pelo “projeto”, de fato o Programa Pro-
Ciéncias priorizou essa metodologia nos anos de 1997 e 1999. A intencdo dessa pesquisa
foi captar nas respostas dos sujeitos esse ponto forte do Programa Pré-Ciéncias em Mato
Grosso do Sul, tanto que, em nenhum momento, 0 questionario menciona a palavra
“projeto”, intencionalmente para captar essa marca. A pedagogia de projeto se apresenta
como uma alternativa na transformacéo da formac&o docente quanto a formar pessoas mais
autbnomas, responsaves, livres e auténticas para responder as necessidades socias,

culturais, politicas e econémicas da sociedade.

CONSIDERACOESFINAIS

Conforme procuramos evidenciar neste estudo, a formagdo continuada de
professores ndo se restringe apenas a participacdo aleatéria, mesmo que em carater
constante, em cursos, programas ou eventos diversos; antes, pelo contrario, trata-se de uma
iniciativa que necessita amparar-se em um posicionamento critico-reflexivo por parte do
docente, sob pena de, ndo o fazendo ver, poder esvaziar-se o sentido e a finalidade dessa
atividade.



Tais observacfes constituemse em uma espécie de lugar comum entre o0s
tedricos que abordam o assunto sob os mais diversos angulos e concepgdes. Na prética
formativa, nem sempre esses aspectos séo devidamente avaliados, notadamente, quando se
trata da formagdo de professores do Ensino Médio, no entanto esse nivel de ensino ndo tem
suas caracteristicas, peculiaridades e necessidades examinadas de modo téo intenso quarto
seriadesgjvel.

Essas consideracoes servem de fatores de contextualizacdo a andlise dos
resultados, encontrados nas respostas dos professores de Matematica, Biologia, Fisica e
Quimica da rede publica estadual de ensino, objetivando remediar algumas lacunas

verificadas em suas respectivas formagoes iniciais.

De fato, sG0 poucos o0s aspectos derivados do programa que podem ser
apontados como coerentes com 0s principios basilares da formacdo continuada de
professores, a comecar pelo evidente descompasso verificado entre os contornos do
programa e a realidade local. Nesse quesito, parece-nos ter havido um descompromisso
‘injustificavel das diretrizes do Pro-Ciéncias com as dificuldades, as exigéncias e as
necessidades da clientela a qual se dirigiu em Mato Grosso do Sul, pois os tracos dos
cursos valeramse de parametros homogéneos, massificantes, sem a necess

pautada na realidade dos professores na esfera regional.

Da mesma forma, os objetivos, a metodologia e a prépria concepcdo
educacional do Pro-Ciéncias parecem ter se originado a partir de um “receituario”, distante
da realidade e dos problemas enfrentados pelos professores de Matematica e Ciéncias em
Mato Grosso do Sul.

Tais constatacBes nos permitem afirmar que, fazendo uso de uma férmula
homogeinizante e desvinculada dos fatores locais, 0 programa prestou-se mais a condicdo
de veiculo sistematizador de preceitos tedricos em voga, do que como um instrumento
capaz de contribuir de modo significativo para o desenvolvimento da capacidade de

reflexdo, critica e andlise historico-educacional dos professores.

Essas afirmagdes encontram respaldo ndo apenas, no evidente descompasso
entre 0s contornos gerais dos cursos de formagéo continuada, apregoados pelos tedricos,
mas também na percepcdo dos professores que realizaram esta atividade. Raros foram

aqueles que mencionaram contribuicdes efetivas do Pro-Ciéncias a sua formacéo tedrica



para auxiliar no desenvolvimento critico e reflexivo, mesmo porque esse ndo foi o objetivo
do Programa, os beneficios mencionados foram nos aspectos da formagdo académica
donde se priorizou os contelidos especificos, as metodologias e as técnicas (atividades
préticas de ensino) que influi diretamente no fazer pedagdgico dos docentes. Essa énfase
na racionalidade técnica ainda € necessdria, pois como vimos muitos professores sao
leigos, os que sdo habilitados na &rea ndo tém recebido por parte da Secretaria Estadual de

Educacéo cursos regulares dirigidos para 0 ensino médio.

Verificamos que os sujeitos tém poucas oportunidades de participar de eventos
em suas cidades, quando participam tem que deslocar do seu municipio, isto implica em
gasto. O Programa Pro-Ciéncias possibilitou o deslocamento dos professores de
Matemética e Ciéncias aos centros universitérios. pois havia recursos financeiros para
despesas de locomocgdo e bolsa-auxilio. Sem isso, torna-se inviavel o atendimento de
muitos professores a0 mesmo tempo € no mesmo lugar. A dternativa possivel é a
formagdo continuada in |6cu, ou sgja, na prépria escola. Para isso, ndo podemos esquecer
do papel da universidade, papel fundamental na orientagdo desse processo que € de via
dupla.

Outra andlise feitas durante a realizacdo da pesguisa aponta que € preciso
ocorrer algumas mudancas na formacéo continuada no ambito de Mato Grosso do Sul, quer
na viabilizacdo de programas efetivamente formadores, que se pautem na necessidade do
desenvolvimento de uma visao reflexiva, questionadora e atualizada nos professores, quer
na orientacdo do docente quanto ao que vem a ser de fato um programa dessa natureza,
evitando expectativas errdneas e direcionando-o0 a identificacdo dos reais objetivos das

atividades de formac&o continuada.

Da mesma forma, € imprescindivel que os organizadores e promotores de
programas dessa natureza procurem levar em corta os saberes da experiéncia produzidos
pelos professores. Dessa maneira, a formagdo continuada poderéa ser entendida em um
sentido mais amplo, ou sga, como um veiculo capaz de recuperar como eixo central o
conhecimento e de ndo fazer apenas a tébula rasa dos saberes construidos pel os professores
durante sua trgjetéria profissional. Ao contrario, deve considera-los e valorizalos como
nicleo centra do processo formativo, 0 que ndo implica, contudo, na negacdo da

contribuicdo tedrica das diversas ciéncias, porém uma integracdo que tenha por base uma



reflexéo sobre a prética pedagdgica concreta, geradora de uma nova acdo mais reflexiva.
Assim, os professores transformam-se de objetos de politicas educacionais a sujeitos

capazes de produzir uma nova profissioralidade.

Nessa perspectiva v&rios sdo os problemas apresentados pelo Programa Pré-
Ciéncias no que tange as contribui¢cbes para um desenvolvimento pleno e amplo dos
saberes necessarios a docéncia critica e transformadora, por outro lado, os resultados da
pesguisa evidenciaram ndo apenas a importancia da troca de experiéncia entre os
professores como importante fator de socializagcdo profissional e afirmagdo de valores
proprios da profissdo, mas ainda mostraram que a falta de assessoria permanente aos

professores pode comprometer o desenvolvimento de projetos inovadores.

Nesse sentido, seria importante o empenho das Secretarias de Educagdo para
implementar politicas de formacdo continuada que atendessem as questdes demandadas
pelas escolas, concedendo auxilio financeiro as suas iniciativas. Convénios com
universidades poderiam favorecer agdes de formacdo continuada in lécu, com perspectivas
de continuidade e acompanhamento que possibilitasse apoio aos professores para o
desenvolvimento de seus projetos a longo prazo. Seria necessario também viabilizar
espacos e tempos em que professores de diferentes escolas pudessem socializar suas

experiéncias, constituindo assim novos espacos de formagdo continuada.

Em muitas ocasifes, as Secretarias de Educacao
estabelecem convénios com as universidades para a realizacao de
Cursos especificos, sem aterem-se, como se verificou com o Pro-
Ciéncias em Mato Grosso do Sul nos anos de 1997 e 1999, a
nenhum diagnostico prévio das necessidades e dificuldades dos

professor es que atuam no nivel médio.

Os programas e projetos que visam a formacao
continuada podem ser desenvolvidos tendo como pressupostos:
as necessidades, os problemas, as buscas dos professores,

observando os diferentes momentos de exercicio profissional ou



ainda, os diferentes locais em que sdo promovidos, evitando
assim que as propostas sgam padronizadas.

Na maioria das vezes, as universidades tém o papel exclusivo de executar 0s
programas ja pensados na esfera dos 6rgdos publicos, adequando-se as propostas
existentes. Portanto, a execucdo deve ser mudada, seja para incluir os parémetros locais,
derivados diretamente da analise das necessidades dos educadores de cada regi&o, sgja para
estabelecer didlogo constante com os professores que sdo, em Ultima andlise, 0s maiores
conhecedores dos problemas existentes em seu proprio cotidiano, seja para aproximar o

ensino basico do superior.

Estas e outras consideragOes ndo esgotam 0 assunto, a0 menos parecem tornar
clara a importancia de um exame mais criterioso da formacéo continuada de professores
das areas de Matemética, Biologia, Fisica e Quimicaem Mato Grosso do Sul, identificando
0S pontos centrais que originaram os problemas e dificuldades de seu fazer pedagdgico, ao

mesmo tempo em que apontam algumas alternativas possivels.

N&o se trata aqui de enfocarmos equivocadamente o fim de programas como o
Pro-Ciéncias que é de fato, fruto de uma necessidade inquestiondvel por parte dos
professores, mas sim, de evidenciarmos que, para além da fregliéncia e dos aspectos
quantitativos observados no programa, sejam priorizados, também, os fatores qualitativos,
dentre os quais o desenvolvimento da reflexdo, da capacidade de andlise e da postura
critica dos professores, prevalecendo assim, a tonica predominante nesta e em outras

atividades analogas.
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Questionario



1 —Possui curso superior :
(.)Sim. Qua ?
() N&o. Qual curso possui ?
2 — Estd atuando no :
() Ensino Fundamental. Qual(is)disciplina(s) leciona ?
( ) Ensino Médio. Qual(is) disciplina(s) leciona ?
3 —Vocé participou de algum curso oferecido pelo Programa Pré-Ciéncias nos anos de :
() 21997 () 1999
4 _Dequal curso participou?
( )Matemdtica ( )Fesica ( )Quimica ( ) Biologia
5 Como vocé tomou conhecimento do Programa Pré-Ciéncias ?
6 _ Como foi sua decisdo de participar do Programa Pré-Ciéncias? Foi esponténea ou
dirigida pela Escola em que vocé da aula ?
7 — Antes do Pro-Ciéncias vocé teve oportunidade de fazer algum curso de
aperfeicoamento ? De que tipo ?
8 — Antes da realizacdo do Pr6-Ciéncias, alguma vez vocé foi chamado(a) por algum 6rgéo
ligado a Secretaria de Estado de Educacéo ou do Ministério de Educacdo para expor sobre
as dificuldades enfrentadas pelo ensino de ciéncias ou matemética na tentativa de melhorar
0 seu desenvolviemtno profissional ?
9 — Quando vocé tomou conhecimento dos objetivos propostos pelo curso do Pré-Ciéncias,
VOCeé se sentiu atendido em suas expectativas profissionais ? De que maneira ?
10 — A metodologia didatica proposta pelo curso do Pro-Ciéncias, atendeu suas
expectativas profissionais ? De que forma ?
11 — As informagdes eventual mente recebidas foram suficientemente claras? Por qué ?
12 — Vocé se lembra do objetivo principal do curso ? Qual € ?
13 — Caso voceé se lembre, considera que o curso conseguiu realizé-lo ? Por qué ?
14 — Na sua avaliacdo geral sobre o curso, ele contribuiu para sua formacéo profissional ?
Se sim, de que maneira ?
15 — Caso o0 curso tenha trazido contribuicbes positivas para 0 seu desenvolviemnto
profissional, como € que contribuicdo se reflete nas suas aulas ?
16 — O Programa Pro-Ciéncias privilegiou 0 ensino de novos conhecimentos ou a forma
didatica de como transmitir os conhecimentos cientificos?
17 — Como € que Vocé se sentiu no curso, mais aluno ou mais professor ? Por qué ?
18 — Qual foi a marca mais positiva resultante de sua participacdo no Programa Pré-
Ciéncias ?
19 — Depois de ter participado de um curso oferecido pelo Programa Pro-Ciéncias, vocé
participou ou participa de outros eventos (Congresso, Seminario, Curso, Encontro,
Palestra, Reuni&o de Estudo, Oficina, Grupo de Estudo, etc.) ?
( ) Sm. Dequetipo ?
() N&o. Por qué?
20 — Quais instituicdes promoveram os eventos referidos da qustéo anterior ?
() Escola onde vocé trabalha
() Universidades
() Secretaria Estadua de Educacdo
() Agéncias Educacionais
() Sindicato dos professores
() Outro(s)







