A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES FiSICA: PERSPECTIVAS ATUAIS

1 Introducéo

As pesquisas sobre a formagdo de professores, em diferentes niveis e modalidades de
ensino, tém ocorrido de forma intensa e em profundidade. A titulo de ilustracdo citamos o anplo
estado da arte sobre a temética desenvolvida por Silva et a (1991) e que abrange o periodo de
1950 a 1986. Ludke (1994) explicita os resultados de uma pesquisa sobre formacéo de docentes
para o ensino fundamental e médio (as licenciaturas) sob a chancela do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras - CRUB. Por outro lado, Gatti (1996) apresenta analises com vistas a
um referencial para politicas de formag&o de professores para 0 ensino bésico.

A pesqguisa coordenada por Silva et a (1991) indica que a formacéo de professores ndo
tem sido assumida como dimensdo ingtitucional de primeira linha, apesar de a universidade
manter indmeros cursos cuja maioria dos egressos tera como destino 0 ensino. Gatti (1992)
também analisa a situacdo da formagdo docente no Brasi| - tanto a pré-servigo como a continuada
-. Nesse estudo sdo apresentados alguns problemas relativos a esta formagdo, como: predominio
de cursos de licenciaturas oferecidos por instituigdes privadas e que funcionam em situagdo
precarias, desconsideracdo da experiéncia e do conhecimento que os professores possuem a partir
de suas préticas; curriculos enciclopédicos, elitistas e idealistas.

Nascimento (1997), considera as propostas de formagdes de professores(as) em servigo
insuficientes para provocarem mudancas nas praticas educativas e nas instituicdes. Contribuem

para esta situagdo aspectos como:

A descontinuidade das agdes que tém sido implementadas; a perspectiva fragmentada
entre teoria e prética e entre estas e 0s sentimentos, os valores etc; a atitude normativa e
prescritiva em relagdo aos professores e as professoras; 0 custo oneroso dos cursos,
semindrios, etc.; a realizagdo destas acdes fora do loca e do horéario de trabaho; a
desarticulagdo com projetos coletivos e/ou institucionais; a concepcdo de formagéo
como reciclagem e atualizagdo de professores e ndo como oportunidade de
desenvolvimento profissional em suas mdltiplas dimensdes; a disténcia entre os que
concebem as propostas e a prética escolar. Os professores e professoras ndo sao
chamados(as) a plangjar e selecionar os contelidos e metodologia destas propostas; 0
clima de confrontagdo entre os sistemas e 0 magistério, dada a negagéo de sal &riosjustos
e condicdes de vida e trabalho satisfatérios; a visdo da formagédo como urra obrigagéo,
dada a sua organizagdo e implementacdo de forma desarticulada da pratica escolar; e a
desconfiangca por parte das autoridades com relagcdo aos conhecimentos produzidos
pelos(as) professores(as). (grifos meus, p. 227).




O que aponta para a necessidade de suplantar-se o0 modelo classico de formagdo de
professores, calcada na racionalidade técnica, ainda influéncia do positivismo e que fez emergir
uma concepcao de realidade sob o controle dos burocratas e tecnocratas privando o professor de
refletir sobre sua pratica e modificé-la por iniciativa pessodl.

Essa situacdo que vem sendo diagnosticada e tém fomentado a multiplicacdo de
pesquisas e a disseminagdo de propostas para a formacdo de professores, sgja no que diz respeito
aformacdo inicia como a continuada. As propostas apontam caminhos para a introducdo de
mudangas que promovam uma formagdo constante destes profissionais, capaz de trabalhar de
modo mais integrado as dimensdes politico-social, ética, cientifica e didatica do magistério, assm

como de promover melhores condigdes de trabalho e fortalecer a profisséo.

2 Formacao continuada de professor es. model os classicos

De acordo com o modismo de cada época, a formacdo em servico tem assumido
diferentes denominacles. reciclagem, treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento e mais
recentemente formagdo continuada. Independentemente das denominacbes essa formacgéo,
tradicionalmente, é imposta de cima para baixo, ndo considera o professor (sua prética, suas
aspiragbes) como profissional, 0os anseios da escola e da comunidades, a historicidade e o
coletivo. Tais termos carregam consigo distintas compreensdes epistemol dgicas e pedagdgicas,
da atuacdo docente, e consegquentemente do papel do professor de Fisica quer durante a formagdo
profissional, quer no processo educativo que desempenha na escola.

Corroborando com isto, Chantraine-Demailly (1995), afirma que parcela consideravel
dos denominados cursos de formagdo em servico - indeperdentemente da denominagdo -

caracteriza-se, como:

Programa muito pouco negociavel, definido por uma instancia de legitimidade superior
aos formadores e aos formandos, que uns e outros deveriam ‘seguir, e que serve para
aferir ou julgar os resultados obtidos. Formac8es enfim, que sdo obrigatérias ou quase
obrigatorias, que tém como instancia legitima de impulsdo os departamentos ministeriais
Ou 0s seus prolongamentos regionais ou locais (p, 146).

Tradicionalmente, os denominados programas de formagdo de professores ndo
extrapolam, com rarissimas excegdes, 0 mero procedimento técnico e pretensamente neutro, que

priorizam - quando muito - atransmissao de algum tipo de contetido especifico, com a finalidade

de suprir alguma lacuna originaria na formacdo inicial. Stroili e Gongalves (1995), sugerem que



ela deve: @) superar a dicotomia teoria-prética; b) desenvolver a criticidade, a autonomia e a
criatividade dos educadores alicercada na agdo-reflexéo-acao; c) instrumentalizar o educador para
0 exercicio da cidadania e de um trabalho profissional competente; d) ter cardter duradouo e
permanente; €) promover diferentes momentos e formas de reflexdo apoiados no conhecimento
historicamente construido.

Estas consideraces sugerem um deslocamento relativo do papel a ser desempenhado
pelos processos de formacdo em servico, advindo de uma mudanca de concepcdo que na

sequiéncia procurarel caracterizar.

3 Formacéao continuada de professor es. per spectivas atuais

Verifica-se que a literatura atual sobre a formagdo do professor tem enfatizado, com um
certo grau de intensidade, a necessidade de formar docentes enquanto préticos reflexivos. Sdo
distinguidos trés conceitos que integram 0 pensamento prético: a) conhecimento-na-acéo, saber
fazer e saber explicar 0 que se faz; b) reflexdo- na-agdo, quando pensamos sobre o que fazemos; e
c) reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexéo na acdo, analise sobre sua acdo. (SCHON,1995 e
2000).

Schon oferece interessante contribui¢do para se repensar a concepcao de formacgéo de
professores. Ele analisa dois modelos de formagdo de profissionais. Para 0 modelo da
racionalidade técnica, herdado do positivismo, a teoria consiste num conjunto de principios gerais
e conhecimentos cientificos, e a pratica, na aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
Nessa perspectiva, a teoria vem em primeiro lugar. Primeiro os professores adquirem os
conhecimento dos principios, das leis e das teorias que explicam 0 processo de ensino-
aprendizagem. SO0 num segundo momento aplicam esses principios, leis e teorias na prética
escolar.

Outro model o analisado por Schon, é o da racionalidade prética, representa uma tentativa
de superar a relacdo linear mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a prética escolar.
Nessa perspectiva, parte-se da analise da pratica dos professores, tentando compreender como
utilizam o conhecimerto cientifico, como enfrentam as situagbes complexas, singulares,
imediatistas, conflituosas da sala de aula (CALDEIRA; AZZI, 1998).

Independente da terminologia utilizada, a formagdo continua do professor de Fisica e das

outras ciéncias deve superar o tradicional individualismo e acontecer num ambiente coletivo e em



buscar da autonomia profissional. Com a finalidade de ingtituir novas relagbes dos professores
com o saber pedagdgico e cientifico, Novoa (1995), advoga a necessidade da diversificacdo dos
modelos e préticas de formagdo, instituindo novas relagbes dos professores com o saber
pedagdgico e cientifico. A formagdo passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho e por uma reflex&o critica sobre a sua utilizacéo.

A defesa da formagéo do professor critico-reflexivo é assumida por Névoa (1995), ao
valorizar a prética docente e sua historicidade, ao questionar a formac&o que dentre outras coisas.
tem confundido “formar” e “formar-s&’ e ndo vaoriza sua a articulagdo com 0s projetos
escolares. Nesta perspectiva, uma das grandes contribuic¢des que o mesmo oferece é considerar
trés processos na formagdo de professores: a) desenvolvimento pessoa (produzir a vida de
professor); b) desenvolvimento profissional (produzir a profisséo docente); e ¢) desenvolvimento
organizacional (produzir a escola).

No6voa (1995) acredita que a mudanca educaciona ndo esta limitada aos aspectos
relacionados aos professores e a sua formagdo. Um elemento complementar a estes, diz respeito a
necessidade de transformacdo das préticas pedagdgicas na sda de aula. Transformagdo que,
inevitavelmente, esta associada a mudancas ao nivel das organizacbes escolares e do seu
funcionamento - 0s projetos escolares -.

Assim, torna-se necessaria a criagao de espacos coletivos para que a formacao ocorra de
forma continua e no dia-dia da escola, a valorizagdo de trocas de experiéncias pedagdgicas e a
necessidade da criacdo de uma nova cultura de formagdo de professores séo questdes levantadas
por este educador. Ou sga: a gestdo da escola deve ser democrética e as préticas curriculares
participativas, com 0 objetivo de viabilizar a constituicdo de redes de formacdo continua,
considerando-se uma formacdo inicial ja existente.

Norteados por esta concepcdo de formacdo continuada, inimeros trabalhos tém sido
publicados e enfatizam o “pensamento do professor” e a necessidade levé-lo a refletir acerca do
processo de ensino e de aprendizagem. Chantraine-Demailly (1995, p. 142), considera que o
processo de formagdo continuada de professores em servigo ocorre por meios de “modos de
socializagdo comportando uma fungéo consciente de transmissdo de saberes e de saber-fazer”,
compreendendo como modos de socializagdo “ os conjuntos de procedimentos através dos quais 0

homem se torna um ser social”. Neste contexto, ela se posiciona a favor das formagdes do tipo



interativo-reflexivo por serem as mais eficazes e ligadas a resolugdo de problemas reais. Ha uma
negociagdo coletiva e permanente dos conteldos.
Numa perspectiva mais ampla e que contempla aspectos sociol 6gicos, Perrenoud (1997)

defende que:

[..] s6 é possivel pensar a formacdo de professores pensando e repensando
constantemente, a luz das ciéncias humanas - de todas as ciéncias humanas - as préaticas
pedagdgicas e o funcionamento dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas
educativos (p.15).

Para esse autor a profissionalizac&o significa processo que permite o acesso a capacidade
de resolver problemas complexos e variados por seus préprios meios, no quadro de objetivos
gerais e de uma ética que exige autonomia e responsabilidade.

Os programas de formag&o continuada de professores so relevantes, na medida em que
suplantam a simples perspectiva de compensar e/ou suplantar lacunas advindas da formacéo
inicial. A formagdo continuada de professores de Fisica deve alicercar-se pela busca permanente
de novos paradigmas. Eles devem contemplar a reflexéo sobre seu saber e seu saber fazer; bem
como, diante da nova aprendizagem, refletir sobre esta e sua utilizac&o.

Esta perspectiva de formacdo critica-reflexiva rompe com a tradiciona relacdo linear e
mecanica existente entre o conhecimento cientifico e a prética na sala de aula. Pimenta (2002)
critica a utilizagéo inadequada do termo reflexdo no contexto das reformas educacionais.

Candau (1997, p. 83) compartilha da necessidade da adocéo de programas de formacao
continuada que valorizam os conhecimentos e a experiéncia que o professor adquire no
desempenho das atividades docentes, pois “0s saberes da experiéncia fundam-se no trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. S&0 saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Incorporamse a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber fazer”.

Quanto a questdo da instituicdo responsavel pela formacdo continua de professores,
Pombo (1993, p. 41) defende que a mesma deve ser oferecida pela universidade e estar alicercada

numa componente denominada reflexiva e fundada em trés nivels:

1) o de uma reflex8o educativa gque interrogue e tematize as grandes finalidades da
educacdo, que deslinde e dé conta do emaranhado de problemas e antinomias que se
colocam a quem queira pensar seriamente as questdes educativas; 2) o de uma reflexéo
politica e institucional que interrogue o significado e func¢Bes da instituicdo escolar; 3) o
de uma reflexd@o epistemoldgica e interdisciplinar que suscite a consciéncia critica do




professor relativamente ao seu proprio saber e lhe permita equacioné-la na complexa
situagéo atual de saberes.

Esta proposta de formagdo continua de professores oferecida pela universidade rompe

com as situagdes que estdo em sintonia com o que afirma Candau (1997):

Quanto as atividades de formagdo continuada oferecidas pela universidade ou outras
agéncias, nelas os professores muitas vezes séo tratados como se ndo tivessem um saber,
tém que partir do zero, como se ndo tivessem ao longo de sua profissdo construido um
saber, principamente um saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e
interlocugdo com os saberes academicamente produzidos (p.84).

Suplantar as tradicionais préticas de formacdo dos professores de Fisica - de cunho
positivista - centradas na transmissdo de conhecimento que prepara o professor para a execugao
de tarefas é 0 que se busca por meio de uma formagdo em servico comprometida com o
desenvolvimento profissional do professor. Nesse contexto NOvoa (1995, p. 16) atribui as escolas
de formac&o um espaco privilegiado para a aquisicdo de conhecimentos, onde os professores sdo
preparados para a difusdo dos conhecimentos historicamente construidos, como também “um
lugar de reflexdo sobre as préticas, 0 que permite visumbrar uma perspectiva dos professores
como profissionais produtores de saber e de saber fazer”.

Zeichner (1995, p. 129) andisa aspectos das inovagoes na formagdo de professores do
Reino Unido, Estados Unidos, Canada e Austrdlia e defende a formagdo de professores “ligadas a
uma perspectiva reconstrucionista social de préticareflexiva’. O autor reconhece, nessa tendéncia
de formacéo reflexiva, uma estratégia para melhorar a formacéo de professores, uma vez que
pode aumentar sua capacidade de enfrentar a complexidade, as incertezas e as injusti¢as na escola
e nasociedade.

Entrar no mundo da formag&o continua de professores implica acreditar na importancia
da reflexéo que realizamos a partir das experiéncias vivenciadas. Para Galvao (1993, p. 56)
“refletir sobre as nossas proprias experiéncias obriga-nos a encontrar o valor das aprendizagens
gue fazemos e permite-nos criar de uma forma mais consciente 0S NOSSOS Percursos Pessoais e
profissionais’. Significatratar sobre e com pessoas, instituicdes e préticas.

Neste contexto alguns estudos indicam principios e objetivos norteadores da formacdo
em servico. Rodrigues Alves (1991, p. 48) apresenta como objetivos fundamentais da formacéo

continua - engquanto formagdo de recurso -: “1. Melhorar as competéncias de cada professor e do



Seu conjunto, como profissionais; 2. perspectivar a sua carreira profissional; 3. Desenvolver o
nivel dos seus conhecimentos gerais e especificos; 4. Promover a sua formacdo pessoal e
integral”. Entretanto, esse autor indica que h& falta de consenso quanto a duracdo do processo de
formacdo continua, a qual deve situar-se gpés ainicial.

Para Alves (1991, p. 25), aformacéo continua "atualiza a inicial e processa-se ao longo
da carreira e é indissocidvel da atividade profissiona”. Ela contribui para o professor estar
permanentemente sintonizado com as exigéncias decorrentes do progresso cientifico e
tecnolégico, das transformagdes sociais e da vida cultural e objetivamente: @) satisfazer as
necessidades do professor enquanto individuo; b) possibilitar a participacdo do professor na
organizagdo dos processos de formagdo; c) alargar o campo das experiéncias profissionais do
professor; d) preparar o professor paraa mudanca e eficécia.

Logan apresenta como linhas mestras de um programa de formagdo continuada de

professores, que entendemos ser posssivel transpor paraa Fisica:

1) o plangjamento e condug&o das atividades é de responsabilidade dos participantes; 2)
0s participantes tém conhecimento e habilitacGes véalidas para trabalhar com os colegas;
3) as diferencas individuais existem para que cada um dos participantes exerca controle
sobre o que e como, 0 quando e 0 onde ele aprende; 4) areflexdo critica sobre a préticaé
realcada pela teoria e esta enriquecida ao ser testada na prética; 5) os problemas
identificados e as solugdes desenvolvidas estéo diretamente relacionadas com o contexto
atual do ensino de cada participante; 6) o acesso a uma pluralidade de meios é essencial
a cada participante; 7) um dos mais valiosos recursos S0 as pessoas nas escolas,
seguidas pelo pessoal dos centros de professores, educacdo terciaria, reparti¢coes centrais,
regionais e comunidade; 8) através do contato comum conjunto de pessoas disponiveis,
os professores desenvolvem uma consulta progressiva e meios de comunicagéo
inteiramente pessoais; 9) cada fase do programa: planejamento, implementacdo e
avaliagdo incluiria uma série de componentes de formagdo; 10) as tarefas do
coordenador do programa séo ajudar cada participante a desenvolver a clarificacdo dos
problemas e a gestéo das problemas|...]. (apud ALVES, 1991, p. 38).

Estas linhas mestras contrapdemse em geral, aos habituais programas de formagdo em
servico, que sdo atreladas as politicas publicas e que desconsideram o professor enquanto sujeito.
Seus mentores julgam deter o conhecimento “novo” a ser transmitido ao professor,
desprofissionalizando-o e/ou desconsiderando-o.

Menezes (2001, p.3) advoga que ‘a formacdo dos professores das vérias Ciéncias deve
constituir um processo permanente, no qual cada professor sgja um participe ativo e reflexivo,
dispondo de tempo e condi¢cbes adequadas para isso'. Ele apresenta como necessidades
formativas dos professores de Ciéncias em servico: a) conhecer a matéria a ensinar, b) questionar



as concepgoes prévias dos professores sobre 0 ensino e aprendizagem das ciéncias; ¢) apropriar-
se do corpo de conhecimentos especificos em torno dos problemas de ensino/ aprendizagem das
ciéncias, d) saber preparar atividades cuja redizacdo permita aos estudantes construir
conhecimento; €) saber oriertar os trabalhados dos estudantes; f) saber avaliar; g) adquirir a
formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa a inovagao.

Na mesma linha de raciocinio, Delizoicov et a (2001) reforcam que a formegéo
permanente dos professores deve: a) ser parte integrante do trabalho docente; b) promover a
autoformacdo e o trabalho coletivo; ¢) envolver organicamente as instituices formadoras de
professores, as administracOes dos sistemas escolares e as escolas; d) envolver os professores nas
defini¢des das necessidades de formac&o; €) gerar mecanismos para garantir a continuidade dos
programas de formagdo permanente; e f) estabelecer mecanismos para a avaliagdo dos processos
de formag&o permanente.

Freire (1987, 1995), defende a formagdo permanente de professores alicercada numa
prética politico-pedagdgica competente e comprometida com a construcdo de uma escola que
atenda aos anseios da populacdo. Freire privilegia a formagdo dos educadores criticos ou
progressistas, no ambiente escolar, alicercada na agdo-reflexdo-acdo dos mesmos.

3 Consideracdes Finais

Devo deixar claro que neste texto defendo a importancia e a necessidade da formagéo
continuada em servico para o professor de Fisica. Tenho convicgdo de que esta formagdo
continuada € necessaria e deve considerar a realidade concreta do professor, os problemas que ele
se depara na sua prética. Esta formagdo deve balizar-se no que Freire (1987) e Delizoicov (1991)
denominam de acdo-reflexdo-acdo e que pressupbe a andlise da acdo dos sujeitos-alunos,
professores e suas circunstancias no momento e local em que ela (agdo) estd acontecendo. E a
tentativa de articular agdo- pensamento, pensamento-agéo.

A formagdo do futuro professor de Fisica - através da licenciatura - ndo tem
correspondido plenamente a uma formacdo geral satisfatéria, nem a uma formacdo pedagdgica
consistente. Ha um descompasso entre a teorizagcdo na formacdo do professor e sua atuacéo
pedagdgica. Este quadro aponta para a necessidade de implementacdo de uma prética educacional
gue trate a formacdo e atuacdo de forma mais rigorosa, competente e interdependente

possibilitando a interpretacéo e reflexdo, proprias da atividade do professor.



Alguns avancos tém ocorrido apos a implementagcdo da Lel de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN/96), das diretrizes curriculares para a graduacdo em Fisicas e com a
elevacdo do nivel de formagéo dos professores.
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