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A formacao continuada na perspectiva de
trés professoras dos anos iniciais da regiao
noroeste do Rio Grande do Sul

RESUMO

Este texto apresenta resultados de uma pesquisa qualitativa, a qual surge a partir das
inquietacdes, referentes a docéncia nos Anos Iniciais, a fim de repensar as praticas
pedagdgicas no sentido de ampliar e indicar caminhos para estruturar o ensino na
perspectiva da Alfabetizagdo Cientifica - AC por meio de praticas de Modelagem nas
Ciéncias - MC. Nesse sentido, apresentamos como objetivo compreender o entendimento
sobre formacdo continuada a partir da fala de professoras dos Anos Iniciais. A constituicdo
dos dados se deu por meio de entrevista semiestruturada realizada com trés professoras
que compdem o ciclo de alfabetizacdo de uma escola da rede publica de ensino, localizada
na regido noroeste do Rio Grande do Sul — RS. O processo analitico seguiu os
procedimentos da Andlise de Conteldo, a partir da qual reconhecemos duas categorias
emergentes, as quais sinalizam para a formagdo continuada como: 1) necessidade pessoal
e de qualificagdo profissional, denotando o carater continuo da aprendizagem docente e
de transformacdo de saberes vinculados a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem e 2) tempo e espaco que possibilita reflexdes sobre o trabalho docente,
assinalando para uma perspectiva de pratica reflexiva que, entretanto, ainda requer agdes
formativas para ser melhor desenvolvida.

PALAVRAS-CHAVE: Qualificagdo profissional. Pratica pedagdgica. Reflexdao. Saberes
docentes.
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INTRODUCAO

No cenario educacional, ha tempos, discute-se a formacdo continuada de
professores. Nesse percurso, as décadas de 80 e 90 marcam movimentos
importantes no debate sobre a formacdo de professores: a década de 80 marca
um movimento de profissionalizacdo de professores em servico visto a
necessidade de habilitar profissionais para a docéncia em decorréncia da explosdo
escolar que exigiu mais professores nas salas de aula e, a década de 90, marca a
formacao continuada desses profissionais, a fim de qualifica-los para desempenhar
novas fungdes como, por exemplo, a de gestdo escolar (NOVOA, 1995).

De acordo com Névoa (1995), a formacdo de professores deve ter como
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, considerando a
perspectiva do professor individual e do coletivo docente. Nesse sentido, a
formacdo continuada de professores se constitui em um espaco e tempo de
reflexdo sobre o trabalho docente e de reconstrucdo de saberes e “[...] deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios
de um pensamento autébnomo e que facilite as dinamicas de autoformacdo
participada” (NOVOA, 1995, p. 25).

Entretanto, para trilhar esse caminho, hd que se investir em processos
formativos que valorizem a interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais
de modo a permitir que os professores se sintam sujeitos da formacdo e
compreendam a sua pratica como um lugar de producdo de saberes.

Dessa forma e a fim de que se compreenda a formagdo como um processo
interativo e dindmico, existem desafios que ainda devem ser transpostos tanto nas
instituicdes que formam o professor, como nos processos formativos para
professores em servico, perpassando, também, por discussGes sobre as politicas
educativas e a organizagdo das escolas. Nesse processo, marcamos que a formagao
requer investimento pessoal, vontade do sujeito e compromisso de assumir-se
como protagonista de seu desenvolvimento profissional e como um pratico
reflexivo rompendo, desse modo, com a légica da racionalidade técnica. Disso,
decorre a necessidade de a¢Ges formativas que valorizem a troca de experiéncias,
a mobilizacdo e a transformacado de saberes e que provoquem um movimento de
reflexividade sobre a pratica docente e sobre os processos de ensino e de
aprendizagem. Destacamos na perspectiva de Zeichner (1993) que o viés do ensino
reflexivo tem a atengdo voltada para a propria pratica docente, mas também para
as condigdes sociais nas quais se situa essa pratica. Ou seja, o trabalho do professor
envolve dimensdes sociais e politicas e assim deve ser democratico e
emancipatdrio.

Nesse cendrio, esta pesquisa objetiva compreender o entendimento sobre
formacado continuada a partir da fala de trés professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para tal, organizamos este texto apresentando elementos para a
compreensdo tedrica sobre formagdo continuada de professores, a partir de
Noévoa (1995, 2009, 2019) e Imberndn (2011), e sobre a formagdo reflexiva do
professor, a partir de Zeichner (1993) e Alarcdo (2011). Na sequéncia,
apresentamos os procedimentos metodoldgicos, os resultados e discussdes e, por
fim, as consideragdes sobre o estudo realizado.
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FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Para compreendermos a necessidade da formacdao continuada de
professores, partirmos da pergunta apresentada por Névoa (2009, p. 28) “O que é
um bom professor? ”, a qual, segundo o autor, é dificil de ser respondida. Porém,
é possivel apontar caminhos percorridos e construidos dentro da profissao.
Conforme Névoa (2009), a formacgao continuada perpassa por propostas de a¢es
que envolvem: as praticas centradas na aprendizagem dos alunos com estudo
contextualizado e tendo como referéncia o trabalho escolar; a profissdo baseada
na aquisicdo de uma cultura profissional, em que o papel dos professores mais
experientes consiste em integrar o novo professor a escola; a pessoa, ou seja, o ser
professor com necessidade de elaborar um conhecimento pessoal e profissional; a
partilha do desenvolvimento profissional, valorizando o trabalho em equipe e a
coletividade da profissdo e o publico da educacdo, em que a formacdo de
professores é marcada pelo principio social e a capacidade de recontextualizar a
comunicac¢do no espaco escolar.

Segundo o autor, a formacdo deve partir da realidade vivenciada pelo
professor e necessita acontecer “dentro da escola”. Para Pereira (2015):

A formagdo continuada, mesmo pensada a partir de um programa
organizado por pesquisadores ou definido por politicas de governo,
deve observar a realidade dos professores e as questdes pertinentes
aquele espago determinado — a escola e a sala de aula — entendendo
as escolas como ambientes distintos, ja que existe um grupo de
alunos, um grupo de professores e contextos distintos (PEREIRA,
2015, p. 51).

Dessa forma, para que possamos compreender os saberes da docéncia e
vivenciar a realidade da escola, conforme Ndévoa (2019), é necessario analisar que
a formacgao de professores deve e precisa partir do compromisso com a educagao,
para que seja possivel a analogia na qual o autor denomina de “metamorfose da
escola”. Segundo o autor,

[...] ha uma certeza que nos orienta: a metamorfose da escola
acontece sempre que os professores se juntam em coletivo para
pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagogicas
diferentes, para responderem aos desafios colocados pelo fim do
modelo escolar. A formagdo continuada ndo deve dispensar nenhum
contributo que venha de fora, sobretudo o apoio dos universitarios e
dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da escola que ela se define,
enriquece-se e, assim, pode cumprir o seu papel no desenvolvimento
profissional dos professores (NOVOA, 2019, p. 11).

A metamorfose, como apresentada pelo autor, constitui-se como processo de
transformacdo, como uma possibilidade de construir um diagndstico critico, um
reforco e valorizacdo dos profissionais na formacdo continuada, bem como no
exercicio da docéncia a partir de um trabalho desenvolvido coletivamente. Para o
autor:

A formacdo de professores ganharia muito se se organizasse,
preferentemente, em torno de situagdes concretas, de insucesso
escolar, de problemas escolares ou de programas de ac¢ao educativa.
E se inspirasse junto dos futuros professores a mesma obstinacdo e
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persisténcia que os médicos revelam na procura das melhores
solucdes para cada caso (NOVOA, 2009, p. 34).

Nessa relacdo, para a organizacao da formacdo de professores, seja inicial ou
continuada, é necessario considerar e construir politicas que reforcem os saberes
e os campos de atuacdo, de forma a contemplar e valorizar os saberes dos
professores. Cabe ressaltar, conforme Imberndn (2011, p. 12), que “[...] a nova era
requer um profissional da educacdo diferente”. Dessa forma, o contexto
educacional requer processos formativos que possibilitem reflexdes sobre as
praticas e processos de trabalho coletivo. Para tal, se tem apostado na triade que
visa a integracdo entre os profissionais, as universidades e as escolas,
potencializando transformac¢des na formacgdo docente. Para Ferreira e Silva (2016,
p. 171) “a formacdo de professores é a chave para uma educac¢do que atenda um
carater interdisciplinar, tanto para o rol de atividades que terd de desempenhar
em sua acdo pedagogica”. Nesse sentido, Rosa e Schnetzler (2003, p. 28)
corroboram que “[...] ao se pensar em programas de formacdo continuada sob o
prisma da racionalidade pratica, é necessario entdo superar o hiato entre teoria e
pratica para fundamentar acdes pedagdgicas produzidas a partir de saberes tacitos
dos professores”.

Nesse contexto, a formacdo continuada necessita considerar o
entrelacamento e o compartilhamento de vivéncias, experiéncias e teorias, pois,
para Noévoa (2009, p. 19), “[...] as nossas propostas tedricas sé fazem sentido se
forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho”. Dessa forma, estabelece-
se uma relacdo entre os discursos e as praticas, a partir das reflexdes dos saberes
e dos desafios que se apresentam nos processos de ensino e de aprendizagem.
Assim, de acordo com Maldaner (2014, p. 39) a organizacdo em rede de rela¢des
constitui a “[...] necessidade de qualquer professor de pesquisar o conhecimento
proprio do ensinar, de estabelecer relacdo pedagdgica proficua”. Conforme Souza;
Dorneles; Franco (2020),

[...] o processo continuado é considerado um espacgo para refletir
sobre atitudes; estratégias metodoldgicas e modos de organizacdo do
trabalho pedagédgico; avaliacdo externa e interna; e, ainda, o
estabelecimento de relagdes com as agOes praticas, ou seja, a
(re)construgdo de concepgbes sobre o processo de ensino e
aprendizagem (SOUZA; DORNELES; FRANCO, 2020, p. 264).

Conforme os ensaios de Tardif (2002), a pratica profissional dos professores
estabelece relagdes entre os saberes da formacdo profissional, compreendido
como um conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes; os saberes
disciplinares, que sdo saberes sociais incorporados na pratica docente; os saberes
curriculares, os quais correspondem aos discursos, objetivos, conteludos e
métodos que categorizam e apresentam os saberes sociais e culturais escolares; e
os saberes experienciais que se apresentam nas experiéncias individuais e coletivas
sob a forma de hdbitos e habilidades docentes. Dentre a tipologia apresentada por
esse autor, destacamos os saberes experienciais, que segundo Névoa (2009, p. 45),
podem e devem ser discutidos em formagao continuada, “que tem como ancora
os préprios professores”.

Para Almeida e Biajone (2007), esses saberes provenientes dos estudos de
Tardif (2002) constituem o trabalho docente, pois “[...] as multiplas articulagdes
entre a pratica docente e os saberes fazem dos professores um grupo social e
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profissional que, para existir, precisa dominar, integrar e mobilizar tais saberes, o
que é condic¢do sine qua nom para a pratica.” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 286).

Dessa forma, a pratica da docéncia materializa a mobilizacdo, a integracao e
a transformacdo de saberes. Assim, é necessdrio que as ac¢bes formativas com
professores em servigo considerem as dimensdes tedricas e praticas da docéncia,
a partir de contextos que favorecam um trabalho de reflexividade sobre a pratica
na perspectiva de transforma-la. Para o autor:

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de pratica,
reforga-se um sentimento de pertenga e de identidade profissional
que é essencial para que os professores se apropriem dos processos
de mudancga e os transformem em praticas concretas de intervencgao.
E esta reflexdo coletiva que da sentido ao seu desenvolvimento
profissional (NOVOA, 2009, p. 21).

Nesse contexto, os espagos que assumem um processo de formagdo
interativo e dindmico devem investir na construcdo de redes de trabalho coletivo,
com base em praticas de formacdo com vistas a partilha das praticas pedagdgicas
e no didlogo profissional. E preciso recusar o “mercado da formacdo” e
desenvolver uma nova cultura profissional que perpassa pelos saberes emergentes
na e para a pratica pedagdgica. Faz-se necessario construir propostas formativas
considerando, conforme Imbernén (2011), que

[...] nas escolas é preciso promover um clima/cultura de colaboracdo
que deve centrar-se em criar participagdao, no sentido de tomar
decisGes compartilhadas; de delegar; de formar equipes; de trabalhar
com professores. Com essa formagdo, pretende-se que se
‘reconstruam’ as instituigdes por fora e por dentro (IMBERNON, 2011,
p. 89-90).

Disso, decorre que a formacgdo continuada de professores deve assumir um
papel de buscar a qualidade condicionada ao contexto, interesse e valores que
constituem o significado da formacdo com a pratica educativa que,

[...] transcende o ensino que pretende uma mera atualizagdo
cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de
criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as
pessoas aprendem e se adaptem para poder conviver com a mudanga
e aincerteza (IMBERNON, 2011, p. 15).

Nessa perspectiva, os espacos formativos devem contribuir para o
desenvolvimento de “[...] habitos de reflexdo e auto-reflexdao que sdo essenciais
numa profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas,
e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais” (NOVOA, 2009,
p. 40). Para Radetzke e Gillich (2021), a formacdo continuada de professores
assinala para o didlogo formativo, compartilhamento de experiéncias e processos
de reflexdo sobre os saberes e fazeres docentes.

De acordo com Alarcdo (2011, p. 44), a “[...] no¢do de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza
o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que
Ihes sdo exteriores”. Nessa compreensdo, a formacado de professores tem como fio
orientador uma concepg¢do de racionalidade pratica e compreende o professor e a
pratica docente como um lugar de produgdo de saberes e de desenvolvimento
profissional.
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Para Zeichner (1993), a formacdo de professores requer uma concepgao de
pratica reflexiva no ensino, de forma que auxilie o docente a aprender e
transformar sua pratica. Além da “[...] orientacao critica, a reflexdo auxilia a definir
uma problematica do conhecimento e a dar voz aos professores” (ZEICHNER, 1993,
p. 32). Conforme Maldaner (2014, p. 29), “[...] as novas geragdes precisam sentir a
necessidade do estudo”.

De acordo com este autor

Os primeiros anos escolares sao de significagdo do que se poderia
chamar de cddigo de acesso aos bens culturais, como a linguagem
escrita, os signos matematicos, os conceitos basicos das Ciéncias,
pelos quais se ddo a constituicdo de novas fungGes mentais e de
consolidacdo de anteriores como a concentragdo e memoria
voluntarias, raciocinio légico e matematico, nogdes de quantidades
estimadas e precisas, nucleagdes conceituais das Ciéncias 9 Naturais,
Sociais, Direitos e Deveres), entre muitas outras conquistas
cognitivas, todas elas possiveis, apenas, se houver bons niveis de
aprendizagem. Os primeiros trés anos tendem a ser considerados
anos de alfabetizacdo em sentido amplo, entendendo-se como tal
toda a amplitude de aprendizagem e desenvolvimento no campo
cognitivo, mas também no campo emotivo, convivéncia social, ético,
estético, entre outros. (MALDANER, 2014, p. 27).

Diante do exposto, ressaltamos a necessidade de o professor estar preparado
para implementar nos espacos escolares, tal amplitude de aprendizagem, pois
precisamos ampliar e criar mais possibilidades de acolhimento e
acompanhamento. Nesse contexto, para que a realizagdo da formacao continuada
de professores possa assumir a funcdo de ajudar o agir docente e beneficiar o
aprender do aluno, tornam-se necessarias mudancas na organizagdo escolar e na
profissdo docente, a fim de que sejam instaurados processos coletivos de trabalho,
pois o professor enfrenta dilemas e busca construir e reconstruir constantemente
relagdes entre a teoria e a pratica.

ABORDAGEM METODOLOGICA

Considerando o objetivo da pesquisa, classificamos como qualitativa, pois de
acordo com Lidke e André (2013, p. 45), “analisar os dados qualitativos significa
‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos das
observagdes, as transcrigdes de entrevistas, as andlises de documentos e as demais
informacgdes disponiveis”.

Os sujeitos desta pesquisa s3o trés professoras do ciclo de alfabetizacdo® do
Ensino Fundamental, atuantes em uma escola da rede publica de ensino, localizada
na regido noroeste do Rio Grande do Sul - RS. Destacamos que o municipio possui
cerca de 2.800 habitantes e possui uma Unica escola de Educacdo Infantil, uma
escola de Ensino Fundamental/Anos Iniciais (ambas na rede municipal) e uma
escola de Ensino Fundamental/Anos Finais e Ensino Médio na rede estadual.
Portanto, os sujeitos desta pesquisa, compdem o corpo docente da Unica escola
que oferece a fase dos Anos Iniciais no municipio.

A constituicado dos dados deu-se por meio de entrevista semiestruturada.
Optamos por esse instrumento devido as vantagens de comunicagdo, as margens
de liberdade de resposta e a interacdo entre quem pergunta e quem responde.
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Conforme, Minayo (2002, p. 59), a entrevista “[...] possibilita um didlogo
intensamente correspondido entre entrevistador e informante [...] um material
extremamente rico para andlise”. Para tanto, a entrevista foi realizada com
gravacao de dudio com aparelho MP3 e foi composta por 26 questGes abertas, as
quais consistiram em reconhecer o perfil académico e profissional das professoras
e foi organizada em trés focos tematicos. O primeiro apresentou foco no
planejamento das professoras: recursos e estratégias utilizadas na docéncia; o
segundo foco tematico referiu-se aos elementos constitutivos da AC; e, o terceiro,
contemplou a formagdo continuada das professoras dos Anos Iniciais. As
professoras entrevistadas foram nominadas por Professora Alpha - PA, Professora
Beta — PB, e Professora Gamma - PG, a fim de preservar suas identidades. A
pesquisa seguiu os principios éticos com seres humanos, mantendo o sigilo e o
anonimato das professoras e estad cadastrada na Plataforma Brasil sob o nimero:
34114620.0.0000.5564. Neste texto, dedicamos atencdo ao terceiro foco tematico
da entrevista.

Para o processo analitico, seguimos os procedimentos da Analise de Conteudo
de Bardin (2016), a qual é considerada como um “conjunto de técnicas para a
analise das comunicacdes a partir de procedimentos sistematicos que visam a
descricdo do contetudo das mensagens” (BARDIN, 2016, p. 51). Dessa forma, os
critérios para a organizacdo da andlise apresentam: i) a pré-analise, no qual as
entrevistas foram transcritas e organizadas, compondo o corpus da pesquisa; ii) a
exploracdo do material, na qual codificamos?, organizamos e sistematizamos os
dados em unidades de registro e de contexto (classificacdo e agregacdo) para se
chegar a categorizagdo; e iii) o tratamento dos resultados, etapa na qual
comunicamos a interpretacdao dos enunciados com base nos dados. O Quadro 1, a
seguir, apresenta a sintese do processo analitico.

Quadro 1 - Sintese da analise sobre a formagao continuada das professoras

Foco . . .
tematico Categorias emergentes Unidades de contexto representativa
1. Necessidade pessoal | P24. G. 1: Professor nunca pode parar de
Formacio e de qualificacdo | estudar, eu acredito. Ele sempre tem que estar
Continuca da profissional. buscando, se especializando.
das P23. A. 1: Sim, reflexiva, no sentido de refletir
professoras 2. Tempo e espago que | sobre a aula tanto na aula que eu vou fazer
dos Anos possibilita reflexdes | como na aula que jd passou.
Iniciais sobre o  trabalho | P23. B. 1: Eu acho que isso faz vocé ser
docente. reflexiva, ficar pensando em relagdo aos
alunos, se estéo aprendendo ou ndo.

Fonte: Autoria prépria (2021).

Da analise depreendida, emergiram duas categorias que denotam a formagao
continuada das professoras dos Anos Iniciais como uma necessidade pessoal e de
qualificacdo profissional além de constituir-se, como tempo e espaco que
possibilita reflexdes sobre o trabalho docente.

Na préoxima secao, apresentamos a discussdo das categorias emergentes do
processo de analise, as quais estdo ancoradas nos dados empiricos advindos da
realizacdo da entrevista e nos referenciais tedricos que sustentam este estudo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Ens. Tecnol. R., Londrina, v. 8, n. 1, p. 1-17, jan./jun. 2024.
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As professoras entrevistadas apresentam formacao académica que satisfaz as
exigéncias especificas para atuarem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ou
seja, formacdo em Magistério e/ou Pedagogia, conforme a exigéncia da Lei
9394/96.

A Professora Alpha - PA tem 26 anos de idade, trabalha em uma escola como
professora efetiva nomeada, com total de 20h semanais. E formada em Magistério,
possui graduacdao em Pedagogia (concluida em 2017) e pds-graduacdo em
Educacdo. A Professora Beta - PB tem 45 anos de idade, trabalha em dois
municipios como professora efetiva nomeada nos Anos Iniciais, com total de 42h
semanais. Possui formacdao em Magistério, graduacao em Artes Plasticas (em 1997)
e pds-graduacao em Educacado Especial — Educacdo Inclusiva. A professora Gamma
- PG tem 36 anos de idade, trabalha em dois municipios como professora efetiva
nomeada em uma escola como professora dos Anos Iniciais e, em outra, com uma
turma de bercgario na creche, com total de 42h semanais. Nao possui Magistério, é
graduada em Ciéncias Bioldgicas (em 2006) e Pedagogia em 2016. As idades das
professoras referem-se ao ano de 2020.

O desdobramento da analise do foco tematico “Formacao Continuada
das professoras dos Anos Iniciais”, permitiu reconhecer que, na perspectiva
das professoras entrevistadas, a formacdo continuada é compreendida
como uma necessidade pessoal e de qualificacdo profissional e como um
tempo e espaco que possibilita reflexdes sobre o trabalho docente. A
primeira categoria emergente denota a formacdo como um meio para
desacomodar o professor, retira-lo de sua zona de conforto, pois a docéncia requer
estudo constante e organizacdo de diferentes estratégias pedagdgicas, a fim de
qualificar as interacdes em sala de aula. A segunda, discute a construcdo e
reconstrucdo do fazer pedagdgico, num movimento em espiral, visando a reflexdo
como prdtica social, ou seja, a partilha de vivéncias e experiéncias de forma
coletiva, com didlogo sobre os desafios e transformagdes das praticas pedagdgicas.

A FORMAGAO CONTINUADA COMO NECESSIDADE PESSOAL E DE QUALIFICAGAO
PROFISSIONAL

A formacdo é um processo que ndo acontece de forma isolada, mas sim num
espaco e tempo intersubjetivo e social, que ocorre em interacdo com o contexto
no qual a pessoa estd inserida. O reconhecimento de que a formacdo continuada
é uma necessidade pessoal e de qualificacdo profissional, fundamenta-se em
Ndvoa (2009, p. 39), ao assinalar que a profissdo docente ndo separa a pessoa e 0
professor, ou seja, é fundamental reforcar “[...] a pessoa-professor e o professor-
pessoa”. Para Libaneo (2004),

O termo formagdo continuada vem acompanhado de outro, a
formacdo inicial. A formacdo inicial refere-se ao ensino de
conhecimentos tedricos e praticos destinados a formacdo
profissional, completados por estagios. A formagdo continuada é o
prolongamento da formacgdo inicial, visando o aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho e o
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do
exercicio profissional (LIBANEO, 2004, p. 227).
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Desse modo, o aperfeicoamento profissional parte da formacao inicial e tem
continuidade durante o exercicio da docéncia na perspectiva de qualificar o
trabalho docente e a pratica pedagdgica. Isso é evidenciado na fala das
professoras, conforme passagens apresentadas a seguir:

P24. A. 1: A formag¢do continuada é buscar conhecimento enquanto se
estd trabalhando [...] para melhorar nossa pratica.

P24. B. 2: [...] que é uma formag¢do que o professor tem para
aperfeicoar os conhecimentos e ir descobrindo novos métodos, novas
maneiras, lendo textos, artigos para melhorar as suas aulas, por isso
que é continuada.

Na perspectiva da formagdo continuada como um espago e tempo que
possibilita qualificar a prdtica pedagdgica, as professoras entrevistadas
mencionam a busca por conhecimentos, materiais e praticas para melhorar as suas
aulas e motivar a aprendizagem dos alunos, conforme excertos a seguir:

P24. B. 1: O professor ndo pode parar, sempre estd atrds de coisas
diferentes, em busca de mais materiais, de mais prdticas, de mais
ideias para desenvolver melhor as suas aulas.

P24. G. 1: [...] professor nunca pode parar de estudar, eu acredito né.
Ele sempre tem que estar buscando, se especializando...

P25. G. 1: [...] eu aprendo como lidar na sala de aula, entdo eu vou
trazer materiais que possibilitem que minha aula seja mais atrativa
né, para que eles gostem, para que eles se motivem e, através disso,
adquirir o conhecimento.

Nas passagens apresentadas, para além da qualificacdo profissional,
destacamos os processos de aprendizagem que os professores desenvolvem ao
longo de sua vida e que marcam o seu desenvolvimento profissional, visto a sua
conotacdo de evolucdo e continuidade, ja que os conhecimentos advindos da
formacao inicial sdo necessdrios, mas nao suficientes para o exercicio da docéncia.
Para Vaillant e Marcelo (2012, p.169),

[...] o desenvolvimento profissional docente tem a ver com a
aprendizagem; remete ao trabalho; trata de um trajeto; inclui
oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica; relaciona-se com a
formagdo dos docentes; e opera sobre as pessoas.

Nesse sentido, destacamos, a partir da fala das professoras, a formacao
continuada como um espaco de aprendizagem docente, de transformacdo de
saberes, de incentivo a desacomodacdo docente e, portanto, de desenvolvimento
profissional docente (DPD). As passagens, a seguir, denotam o exposto.

P22. G. 1: [...] eu acredito, eu penso que tenho muito a aprender, em
termos pedagdgicos, de conhecimento. Eu sempre tive que estudar
para as minhas aulas.
P24. B. 4: [...] vocé vai ter que ir em busca de mais conhecimento.
P24. B. 3: Entdo a gente vai estudando, se aperfeigcoando, trocando,
descobrindo outras maneiras.
P25. A. 1: [...] a formagdo te ajuda a desacomodar.
P24. B. 5:[...] acho que a finalidade da formagdo continuada é essa de
tornar o professor mais atuante em sala de aula, no seu planejamento
para ndo ficar adormecido e ndo se tornar assim, sempre o mesmo, o
mesmo.

Pégina | 9
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Nesse contexto, o professor estd em constante processo de aprendizagem e
aperfeicoamento de suas praticas. Conforme Névoa (2009, p. 30), “é na escola e
no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdao”. Desta forma,
ressaltamos nas palavras de Person e Giillich (2016, p. 294), “o didlogo passa a ser
um elemento essencial na formacdo continuada de professores de Ciéncias, pois é
através dele que se desencadeiam as interagGes entre os sujeitos”. O ato de
contemplar a constante troca de experiéncias e vivéncias enriquece o fazer
pedagdgico. Para a professora B, a formacdo continuada proporciona a busca de
conhecimento, aperfeicoamento e descobertas.

Nesse sentido, Névoa (2009, p. 30) assinala que “ninguém pensa no vazio, mas
antes na aquisicdo e na compreensao do conhecimento”. Convém destacar que a
formacdo, de acordo com Vaillant e Marcelo (2012, p. 29), “vincula-se com a
capacidade, assim como com a vontade. [...] é o individuo, a pessoa, o ultimo
responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos processos formativos”, ou seja,
a participacdo dos professores em processos formativos deve partir do desejo
deles participarem, de modo que se sintam sujeitos da formacdo e, portanto,
corresponsaveis por ela e pelo seu préprio desenvolvimento. Para tal, é necessario
o professor encontrar contextos de aprendizagem nos quais sejam valorizadas e
problematizadas suas experiéncias e que favorecam a busca de metas de
aperfeicoamento pessoal e profissional.

As passagens apresentadas pelas professoras apontam preocupagdes em
buscar novas abordagens, materiais que incentivem o aluno a ter interesse e ideias
para melhorar a pratica. De acordo com Tardif (2008, p. 218), o professor necessita
“avaliar diariamente a situacdo e tomar uma decisdo a cada dia em funcdo,
sobretudo, do que os alunos compreendem, sempre respeitando o programa ou,
conforme a necessidade, adaptando-o”. Ainda, segundo o autor, “o professor faz
uma reflexdo pessoal orientada, essencialmente, pelas preocupacbes praticas
relacionadas a problema concretos que ele precisa resolver no dia-a-dia” (TARDIF,
2008, p. 219). Para Rosa e Schnetzler (2003, p. 29), “as concepc¢bes de ensino sdo
reflexos de outras concepcgdes [...], quem é o sujeito que aprende (aluno (a)), como
se constitui o processo de ensino e de aprendizagem e sobre a natureza do
conteido que se ensina na sala de aula”. Nesse contexto, o professor,
cotidianamente, no seu trabalho, mobiliza e transforma seus saberes a partir das
experiéncias e vivéncias docentes.

Dessa forma, destacamos a preocupacgao das professoras em melhorar suas
praticas em sala de aula, bem como, a convicgao de que o professor ndo pode
deixar de buscar a inovagdo, ou seja, que a profissdo exige diferentes olhares para
o ato da docéncia. Assim, reconhecemos, na fala das professoras, a formagao
continuada como uma necessidade pessoal e, também, como um espago e tempo
para DPD.

Para Névoa (2009, p. 30), “o trabalho do professor consiste na construgéo de
praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem”, aspecto este,
presente na fala das professoras. Esse autor demarca também, que a formacdo
continuada deve considerar “[...] a construcdo de redes de trabalho coletivo que
sejam o suporte de praticas de formacdo baseadas na partilha e no didlogo
profissional” (NOVOA, 2009, p. 23). Cabe destacar, que a formacdo continuada
como necessidade pessoal e profissional, desenvolve a autonomia do professor,
valorizando e promovendo mudancas relacionadas ao seu trabalho, visando
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despertar o interesse dos alunos, o protagonismo, habilidades e competéncias na
busca pelo conhecimento.

A FORMAGAO CONTINUADA COMO TEMPO E ESPACO QUE POSSIBILITA
REFLEXOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Essa categoria denota um movimento reconhecido na fala das professoras, o
qual trata da formacdo continuada como um tempo e espago no qual a pratica
docente pode ser problematizada, repensada, analisada e reorganizada,
permitindo ao professor a tomada de consciéncia sobre a sua pratica pedagégica,
a fim de transforma-la. Vale destacar, a partir de Imberndn (2011, p. 15), que ndo
se pode separar a formacdo do professor do seu contexto de trabalho e é no
trabalho docente que desponta uma caracteristica importante: a capacidade
reflexiva, “[...] ndo apenas como aspecto de atuacdo técnica, e sim como processo
coletivo para regular as acles, os juizos e as decisdes sobre o ensino”. Nesse
sentido, as professoras trazem em suas falas que a formacdo continuada favorece
o reconhecimento de praticas pedagdgicas diferentes, as quais, quando
implementadas em sala de aula, podem integrar o trabalho docente ou serem
descartadas, conforme passagem a seguir.

P 25. A. 2: Ai tu pega aquela possibilidade, trabalha, vé se dad certo,
utiliza, se acha que ndo dd, volta para quilo que estava fazendol...]

A partir da passagem apresentada, marcamos a necessidade de o professor
estar comprometido com sua formacéao e reflexdo, em que a inovagdo representa
um elemento central do proprio processo de formacdo. De acordo com Novoa
(1995, p. 28), as praticas de formacdo passam pela “experimentacdo, pela
inovacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexao
critica sobre a sua utilizagdo”. Ainda, sublinha-se a necessidade de formar
professores que assumam uma posicdo reflexiva em relagdo ao seu ensino, ou seja,
a defesa do professor como um pratico reflexivo (ZEICHNER, 1993). Essa nogdo
valoriza o papel do professor na producdao de conhecimento sobre o ensino, a
partir da reflexdo na e sobre a pratica desenvolvida. Reconhecemos essa
perspectiva na entrevista realizada com as professoras, conforme passagens
apresentadas a seguir.

P23. A. 1: [...] no sentido de refletir sobre a aula, tanto na aula que eu
vou fazer, como na aula que jd passou.

P23. B. 1: Eu acho que isso faz vocé ser reflexiva, ficar pensando em
relagéo aos alunos, se estéio aprendendo ou néo.

P23. G. 1: [...] acho que eu reflito demais [...] eu sempre penso: serd
que aquilo que eu passei hoje foi significativo? Serd que eu passei da
maneira correta? Serd que eles aprenderam?

P23. G. 2: [...] serd que estou seguindo a linha certa?

As passagens apresentadas sinalizam para uma perspectiva de compreensao
e melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem a comegar pela reflexdao
sobre a prdpria pratica, conforme Alarcdo (2011). Nesse sentido, os processos
formativos devem favorecer aos professores a compreensdo da necessidade de
disposicdo e capacidade para estudar como ensinam, a fim de melhorar a pratica
realizada durante o exercicio da docéncia. De acordo com Zeichner (1993),
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Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor
e de que, independentemente do que fazemos nos programas de
formagdo de professores e do modo como o fazemos, no melhor dos
casos sé podemos preparar os professores para comegar a ensinar.
Com o conceito de ensino reflexivo [...] a capacidade de estudaram a
maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional
(ZEICHNER, 1993, p. 17).

As professoras consideram-se reflexivas e demonstram a preocupacdo de
estarem realizando um trabalho que oportunize ao aluno a busca de conhecimento
e aprendizagens com compreensdo. As passagens apresentadas denotam um
movimento de relacdo entre a pratica pedagdgica realizada e a aprendizagem dos
alunos, marcando as dividas e as incertezas que acompanham o dia a dia do
professor. Dessa forma,

A nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo
exteriores. E central, nesta conceptualiza¢do, a noc3o do profissional
como uma pessoa que, nas situagdes profissionais, tantas vezes
incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e
reativa (ALARCAO, 2011, p. 44).

A entrevista realizada com as professoras permitiu reconhecermos também
algumas necessidades formativas manifestadas por elas relacionadas a temas
especificos e, também, ao cuidado com o bem-estar do professor e com sua saude
fisica e mental, conforme excertos a seguir:

P26. A. 2: [..] a gente tem bastante formagdo em cima da
alfabetizagdo.

P26. G. 3: [...] para esse periodo, para esse momento, eu acho que é
bem importante essa parte do pessoal.

P26. B. 1: Alfabetizagdo Cientifica, eu acho que seria um bom tema
para a proxima. Eu fiquei curiosa.

P26. A. 1: [...] eu ia gostar de saber como trabalhar melhor Ciéncias.
P26. G. 1: [...] a gente aprender sobre nds mesmas, nés como seres
humanos, como pessoas, que a gente as vezes precisa de olhar um
pouco mais para noés também.

Destacamos, nas passagens apresentadas, o que assinala Névoa (1995) ao
mencionar sobre a necessidade de espagos formativos que favoregcam a interagdo
entre as dimensGes pessoais e profissionais. A busca por momentos que
possibilitam a relagdo entre o ser professor e a pessoa, em que se deve considerar
o ser humano, conforme a professora G, que se preocupa com a pessoa-professor,
ou seja, proporciona a ele ter consciéncia do seu trabalho e de sua identidade
profissional e ter um olhar para o sujeito que esta envolvido no processo. Segundo
Ndévoa (2009, p. 38), “ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos”. Ainda, nessa perspectiva, Alarcdo (2011)
assinala que o professor, como profissional do humano, deve desenvolver o
conhecimento de si mesmo, o que envolve as dimensdes metacognitiva e
metapratica, ou seja, o conhecimento que o professor tem sobre seus préprios
processos cognitivos e suas habilidades para refletir sobre determinada situacdo e
tomar uma decisao trazem contribui¢cdes para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Para Alarcdo,
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[...] o professor como profissional do humano (como insisto em
chamar-lhe) tem uma especial responsabilidade sobre a sua atuagdo
pelo que o conhecimento de si mesmo no que é, no que faz, no que
pensa e no que diz, ou o autoconhecimento, que abrange a dimensao
metacognitiva e metapratica, € mola impulsionadora do seu
desenvolvimento pessoal e profissional. (ALARCAO, 2011, p. 69).

Para as professoras A e B, o interesse de inovar, ter possibilidades de usar
estratégias diferentes, demonstra a curiosidade pelo novo, acerca de uma
formacdo continuada que oportunize descobertas capazes de contemplar as
dimensdes pessoais e profissionais. Dessa forma, deve-se criar habitos de reflexao.
Porém, para que a formacao continuada contemple tais dimensdes, marcadas por
Ndvoa (2009), referentes a relacdo da pessoa-professor e do professor-pessoa, é
necessaria uma formacao construida dentro da profissdao, com envolvimento da
escola e dos sujeitos que a constituem. Conforme Ferreira e Silva (2016, p. 172),
“acoes de formacado continuada de professores ainda necessitam de discussGes no
que se refere as metodologias, aos conteudos veiculados, aos vinculos dessas
acGes com o desenvolvimento profissional dos docentes e, em uma perspectiva
social mais abrangente, com o projeto da escola”.

Dentre as necessidades formativas, destacamos, nas passagens apresentadas,
a curiosidade sobre o que seria a AC bem como um movimento de reflexdo sobre
os saberes docentes quando a professora A menciona que gostaria de saber como
“trabalhar melhor Ciéncias”. Nesse sentido, Schultz e Bonotto (2021) assinalam
para a fragilidade de saberes disciplinares, de acordo com Tardif (2008),
principalmente no que se refere aos conteudos relativos as Ciéncias Naturais e
denotam a “[...] necessidade de acbes de formacdo continuada de modo a
favorecer reflexdes sobre a pratica docente e, com isso, possibilitar um contexto
formativo de transformacdo e ampliacdo de saberes” (SCHULTZ; BONOTTO, 2021,
p. 109).

Diante do exposto, marcamos a formag¢do continuada, na perspectiva das
professoras, como uma necessidade pessoal e de qualificagdao profissional e,
também, como tempo e espago que favorece reflexdes sobre o trabalho docente.
Destarte, convém assinalarmos a necessidade de constituir espagos formativos,
integrando a universidade e a escola de modo a favorecer a problematizacdo das
praticas docentes, para que, num movimento de reflexdo sobre as praticas
realizadas e de estudo sobre como os professores ensinam, elas possam ser
transformadas, almejando qualificar os processos de ensino e de aprendizagem e,
dessa forma, colaborando com a constituicdo de uma sociedade mais critica, justa
e democratica. Para tal, é necessario a escola e o professor desejarem participar
desse processo de transformacao.

CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa consistiu em compreender o entendimento sobre
formacdo continuada a partir de entrevistas realizadas com trés professoras
atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O processo de andlise permitiu
o reconhecimento de duas categorias, as quais denotam a formagao continuada
como: necessidade pessoal e de qualificacdo profissional e como tempo e espago
que possibilita reflexdes sobre o trabalho docente.
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Na primeira categoria, reconhecemos a formagao continuada como uma
necessidade pessoal e de qualificacdo profissional. Percebemos, na fala das
professoras, que os desafios da docéncia as levam a constante busca de formacao
para saber ciéncias, saber ensinar ciéncias, acompanhar as inovacdes e envolver as
dimensdes pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente. Nessa
categoria, destacamos também o carater continuo da aprendizagem docente e de
transformacdo de saberes vinculados a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Na segunda categoria, reconhecemos a formag¢do continuada como um
tempo e espaco que possibilita reflexdes sobre o trabalho docente. Nessa
perspectiva, é fundamental a reflexdo das professoras sobre suas experiéncias,
vivéncias, métodos e estratégias das praticas realizadas e as perspectivas para
possibilitar um ensino com mais significados e aprendizagens com compreensao
aos alunos. Além disso, pautamos que esse movimento reflexivo deve extrapolar a
reflexdo sobre a pratica e ser concebido a luz de contextos mais amplos, ou seja,
ha necessidade de o professor estabelecer relacdes entre a sua pratica pedagogica
e o contexto social e politico no qual ela é desenvolvida na perspectiva de
transformacdo das praticas sociais. Esse movimento de reflexdo critica colabora
para orientar a acao do professor e ajudd-lo a pensar intencionalmente nas
consequéncias de suas acoes.

O movimento analitico depreendido possibilita-nos inferir que, de modo
geral, no entendimento das professoras, a formacdo continuada envolve a
compreensdo do “saber-fazer” docente, pois encontram-se em constante
movimento, nunca estando prontos, cada dia € um novo dia cheio de desafios que
envolvem as dimensdes pessoal e profissional do professor.

Acreditamos que a perspectiva pratica reflexiva é um caminho para a melhoria
dos processos de ensino e de aprendizagem e de transformacdo social, e que
merece ser perseguida em processos formativos, a fim de que possa ser melhor
desenvolvida. Para tal, acreditamos em processos que valorizem a pratica docente
como elemento de analise e isso requer a formacdo dentro da profissdo e a
profissdo dentro da formacdo no sentido atribuido por Névoa (2019). Ou seja, nos
ambientes formativos, é importante: a presenca da universidade, das escolas e dos
professores de modo a contemplar e entrelagar as problematicas da profissdao
docente, das praticas pedagdgicas; espagos e tempos que permitam um trabalho
de autoconhecimento e de autoconstrucgdo da pessoa “professor” e de partilha de
experiéncias, pois os professores se formam na presenca de outros professores e
na vivéncia das instituicdes escolares. Os processos formativos que possuem essas
caracteristicas permitem a articulagao entre a teoria e a pratica a partir da prépria
experiéncia e da reflexdo sobre ela.

Por fim, ao analisarmos as falas das professoras, reconhecemos que elas
denotam a formagdo continuada como um percurso necessdrio a profissdo
docente e esse percurso requer a consideracao das necessidades dos professores
e dos problemas enfrentados por eles; uma formacgado que favoreca reflexdes sobre
os processos de ensinar e de aprender, sobre os desafios e praticas da docéncia.
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Continuing education from the perspective
of teachers in the early years

ABSTRACT

This text presents the results of a qualitative research, which arises from the concerns
regarding teaching in the Early Years, in order to rethink pedagogical practices in order to
expand and indicate ways to structure teaching in the perspective of Scientific Literacy - AC
by through Modeling in Science practices - MC. In this sense, we present the objective of
understanding the understanding of continuing education based on the speech of teachers
in the Early Years. The constitution of the data took place through a semi-structured
interview carried out with three teachers who make up the literacy cycle of a public school,
located in the northwest region of Rio Grande do Sul - RS. The analytical process followed
the procedures of Content Analysis, from which we recognized two emerging categories,
which signal continued education as: 1) personal need and professional qualification,
denoting the continuous nature of teaching learning and knowledge transformation linked
to the improvement of teaching and learning processes and 2) time and space that allows
reflections on teaching work, pointing to a reflective practical perspective that, however,
still requires training actions to be better developed.

KEYWORDS: Professional qualification. Pedagogical practice. Reflection. Teaching
knowledge.
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NOTAS

! De acordo com a Resolugdo n2 4, de 13 de julho de 2010, o Ensino Fundamental é
organizado em duas fases: Anos Iniciais e Anos Finais. Os Anos Iniciais referem-se aos cinco
primeiros anos da Educagdo Basica, sendo os trés primeiros correspondentes ao ciclo de
alfabetizagdo do Ensino Fundamental.

2 Utilizamos a codificacdo: P n2. A/B/G. n2, (Pergunta codificada com nimero; cédigo
da professora; nimero da unidade de registro). Exemplo: P1. A. 1 representa a resposta da
Pergunta 1, da professora Alpha, referente a unidade de registro 1.
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