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O presente trabalho consiste na descricéo de parte de uma pesquisa de doutorado,
a cujo objetivo de estudar questdes ligadas a epistemologia do professor se aiaram
preocupacles concernentes a formagdo continuada, consistindo em mais uma tentativa de
produzir elementos capazes de contribuir para a adequacdo de propostas de ensino voltadas
para a formacdo iniciad ou continuada de professores. Anadlisa 0 envolvimento de trés
professoras, que depois de freqlentarem um curso de mudanca conceitua de oitenta horas,
se dispuseram a ministrar outros cursos também para professores, fazendo-o com relativo
sucesso. A experiéncia aponta aguns caminhos para se pensar cursos de formagdo
continuada, envolvendo os proprios professores da rede publica, como também apresenta
algumas indicagdes para esses cursos com base na avaliacdo dos envolvidos na pesquisa

A importancia da formag&o continuada par a professor es

A preparagdo do professor de Ciéncias € hoje reconhecida como o ponto critico na
reforma da educacdo em Ciéncia (Adams & Tillotson, 1995). No momento, no Brasil este
tema estd na pauta de qualquer discussdo sobre a melhoria do ensino e existe uma grande
preocupacdo nessa &rea, evidenciada no crescente interesse em pesguisas com formacdo
inicia e continuada de professores.

Segundo Carvaho (1995), da leitura que se faz sobre a escola de Ensino
Fundamental, algumas questfes sdo enfatizadas, tais como: a memorizagdo, 0s aspectos
descritivos da redidade concreta, o distanciamento cada vez maior do cotidiano e do
interesse do auno e a compreensdo da Ciéncia como processo a-historico e revestido de
uma pretensa neutralidade. Nas tentativas que se faz de identificagdo das causas mais
imediatas da situacdo em que a escola publica encontra-se hoje, surgem com bastante
evidéncia: as condigBes objetivas de trabalho do professor, quais sejam, os baixos salérios,
a dta carga horé&ria de permanéncia em sda de aula, as classes com nimero excessivo de
aunos e a necessidade de dedocamento para completar a carga horaria; a formacdo
inadegquada dos professores, através de cursos que ndo oferecem as possibilidades minimas
de instrumentalizacdo para a pratica docente, tanto no que diz respeito a0 conhecimento



especifico, como no que diz respeito a0 conhecimento pedagdgico; a fata de materia
didatico diversificado e de boa qualidade disponivel parao professor.

Os cursos de formacéo de professores, na avaliagdo de Garrido & Carvalho (1995),
tanto aqueles destinados a sua preparagdo, como agueles voltados para a sua atuaizacéo,
vém sendo considerados insatisfatorios. A ndo integragdo da Universidade com as Escolas
de Ensino Fundamental e Médio e entre os estudos tedricos e a prética docente tém sido
apontados por pesquisadores em Educacdo em Ciéncia, no mundo todo, como algumas das
causas, entre outras, desta ineficiéncia Um motivo comumente lembrado € a separacéo
entre pesgquisadores que pensam e propdem projetos inovadores e professores, que na
condi¢cdo de consumidores, ndo sdo chamados a refletir sistematicamente sobre o ensino
para modificar 0 seu desempenho e para adaptar propostas inovadoras. Segundo Caldeira
(1993), amaior parte dos conhecimentos que os docentes recebem nos cursos de formacdo
inicid ou permanente, ainda que possam estar mais ou menos legitimados academicamente,
ndo foram produzidos nem legitimados pela pratica docente. Os contelidos e a forma de
desenvolvé-los foram definidos de fora, o que explica a relacdo de exterioridade que os
docentes estabelecem com eles.

Viana et a. citado por Carvaho (1992) destacam um grande problema da nossa
realidade. A grande maioria dos professores das escolas estaduais e municipais esta sendo
formada em faculdades de baixo padréo educaciona, necessitando, quase que
imediatamente ap0Gs a sua imersdo no mercado de trabaho, de ser atualizada. Os cursos de
Licenciatura tém formado professores muto despreparados em relagdo aos contetdos de
Ciéncias e também em sua preparagdo gera, com graves conseguéncias para 0 ensino.
Complementando o pensamento dos autores, ndo podemos esperar por exemplo, que um
professor com um dominio prec&io da linguagem, venha dcancar éxito na tarefa de
ensinar numa orientagdo onde a negociacdo dos significados é de fundamenta importancia.

Os cursos de formagdo continuada se justificam também para agueles profissionais
oriundos de Universidades bem conceituadas, pois seria ilusdrio pensar que ees chegam a
sala de aula com competéncia para ensinar. A atrofia dos fundamentos tedricos dos cursos
de formagdo de professores e a consequente atomizagdo e fragmentacdo dos curriculos é
uma redidade também nas boas Universidades. Portanto, cursos de formacdo continuada
tém o papel, entre nés, ndo sO de garantir a atuaizagdo dos professores, como também de
suprir deficiéncias dos cursos de formagao.

No que diz respeito & Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, estgam elas
vinculadas ou ndo aos Bacharelados, incluindo aqui também os cursos bem conceituados,



estdo longe de formar adequadamente o professor de Ciéncias para 0 Ensino Fundamental,
em vista de seus curriculos atamente biologizados. Da mesma forma ocorre nos cursos de
Licenciatura em Fisica e em Quimica, também pela concentragdo de disciplinas em suas
areas especificas. Inggtir que os cursos de Biologia, Quimica ou Fisica priorizem a
formagdo do professor de Ciéncias tem sido uma batalha para os formadores de professores,
mas a prioridade nesses cursos ndo € esta, principalmente quando o curso apresenta também
a modaidade de Bachardlado. A solugdo oferecida pelas Licenciaturas Curtas agravou a
Stuagdo, lancando no mercado um profissonal com formagdo deficitaria em varios
sentidos. Quanto ao professor dos primeiros ciclos do ensino fundamental (12 a 42 séries), a
Stuacdo é ainda mais complexa, mas acreditamos que este professor deva continuar a ser
formado nos cursos de Pedagogia - habilitagdo para 0 magistério. Para se adequar melhor a
formacdo deste profissional, o curriculo destes cursos deve sofrer reestruturagdes, cobrindo
mais as &eas cientificas especificas. Os cursos de Magisté&rio - 2° grau, que devem
continuar formando professores para atender regifes mais carentes, devem incluir entre
suas preocupagdes os temas e conteldos propostos nos PCNs (Pardmetros Curriculares
Nacionais), para 0 ensino de Ciéncias nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.
A implantacdo dos cursos de Magistério - 3° grau, precisa ser analisada com cuidado, para
gue ndo venha criar mais problemas do que os ja existentes.

Tornar-se e ser um professor estd cada vez mais sendo reconhecido como um
processo complexo, que envolve a pessoa intelectualmente, socialmente, moramente,
emocionamente e esteticamente (Beettie, 1995). Na andlise de Gil Pérez (1996), comeca-se
a questionar, as visdes smplistas sobre a formagdo dos professores de Ciéncias e a
compreender a necessidade de uma preparagdo rigorosa para garantir uma docéncia de
qualidade, tarefa dificil, em fungdo des limitagbes dos cursos e ainda do tempo limitado da
formag&o inicial. Procurar cumprir as exigéncias de formacdo no periodo inicia conduziria
a0 prolongamento dos cursos ou a um tratamento superficia dos contetidos. Por outro lado,
muitos dos problemas do processo de ensino-aprendizagem ndo adquirem sentido até que o
professor os tenha enfrentado em sua propria pratica. O estabelecimento de uma estrutura
de formag&o continuada, poderia minorar os problemas apontados.

A formacdo de professores ndo se esgota no curso de formagao inicia e deve ser
pensada, conforme Cadera (1993), como um processo, que como tal, ndo se esgota
também em um curso de atuaizacdo, mesmo considerando-se situagbes em que estes
acontecam na escola em que o professor trabaha, loca privilegiado de reflexdo
pedagdgica. As propostas de formagdo continuada, sdo freguentemente concretizadas por



meio de cursos, conferéncias, seminarios, e outras Situagdes pontuais em que os docentes
desempenham o papel de ouvintes, nas quais se desconhece que eles tém muito a contribuir
e ndo sO a aprender. E necessario que a formagio do professor em servico se construa no
cotidiano escolar de forma constante e continua.

Krasiichik (1987) aponta agumas condigbes que podem aumentar a possibilidade
de éxito dos cursos de aperfeicoamento de professores. S&0 elas. participagdo voluntaria;
existéncia de material de apoio; coeréncia e integracdo contetido-metodologia. No entender
da autora é importante que os cursos atendam grupos de professores de uma mesma escola.

Gauthier et d. citados em Botar e Nufies (1997), afirmam que esforca-se hoje por
se definir quais saberes, habilidades e atitudes sdo pertinentes dominar para o exercicio da
profissdo, levando-se em conta, a0 mesmo tempo, a nova Filosofia e Epistemologia da
Ciéncia, no sentido de ultrapassar a imagem de uma “profissdo sem saberes’, reduzida a
uma mera ocupacdo, passivel de exercicio por qualquer pessoa, um pouco mais habilitada.

Sobre 0 que devera saber e saber fazer o professor de Ciéncias Carvalho & Gil
Perez (1993) apresentam como elementos fundamentais: conhecer a matéria a ser ensinada
(conhecimentos dos contetidos, de seus processos de construcdo e de suas relagbes com a
Tecnologia e Sociedade); conhecer e questionar 0 pensamento docente espontaneo (visdes
relativas a0 senso comum que envolvem concepgdes smplistas sobre a Ciéncia e sobre o
Seu ensino); adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e especificamente sobre
a aprendizagem de Ciéncias, saber andisar criticamente 0 ensino habitual; saber preparar
atividades,; saber dirigir a atividade dos aunos, saber avdiar, aprender a pesquisar e utilizar
resultados de pesquisas. Todas estas habilidades e competéncias devem ser preocupacéo
tanto dos cursos de formagdo inicial, quanto daqueles de formacdo continuada.

Para Bard et d. (1991), é de fundamenta importancia, numa perspectiva
construtivista, que os cursos de aperfeicoamento para professores estejam preocupados com
0 desenvolvimento de competéncias e atribuicbes baseadas em tarefas e com o
desenvolvimento de elementos mais gerais de competéncia intelectua e de desempenho,
como consciéncia de s e consciéncia do objetivo educacional. A reflexéo pessoa baseada
no pensamento introspectivo auxilia ambos os desenvolvimentos. O objetivo dessa reflexé@o
€ melhorar a metacogni¢do e como consequiéncia a compreensdo da propria pratica.

Carvaho (1991) destaca a necessdade de que cursos de atuaizacdo tratem de
maneira especid o0s contelidos especificos, garantindo com isso audizacdo dos
conhecimentos dos professores em determinadas &reas, bem como inclusdo do processo
histérico dos conhecimentos em pauta, mantendo coeréncia ao principio basico de que para



ensinar um contetido ndo basta saber a teoria e de imediato aplica-la no ensino. E preciso
conhecer a teoria, saber como ela foi construida, passar pelos processos de construgdo dessa
teoria, incorporé-la na sua plenitude, para depois discutir como ela pode ser transmitida a
outro nivel de ensino, para os aunos com outra idade e outras experiéncias. Concordamos
com Carvaho. Existe muita falha, muita lacuna nos conhecimentos dos professores, falhas
estas oriundas ndo somente dos cursos de Licenciatura, mas também decorrentes do
grande avango do conhecimento nas Ultimas décadas e da amplitude e diversificagdo dos
conteldos. Nesse sentido, Pacca et a. (1994) acreditam que os programas de atualizacdo
com o objetivo de promover mudangas sobre como ensinar Ciéncias enfrentam dois
desafios. o primeiro supde modificar as concepgdes cientificas do professor e o segundo,
modificar suas idéias e préticade ensino.

Para Krasilchik (1996), o cidaddo considerado “alfabetizado em Ciéncid’ ndo pode
ignorar o papel fundamental da Ciéncia e da Tecnologia na sociedade contemporénea. Para
tanto, além de conhecer os produtos e processos tanto da Ciéncia como da Tecnologia, é
fundamental analisar 0 seu papel como ingtituicdo social. Professores deverdo atualizar-se
constantemente, de modo que ndo sO se mantenham informados sobre 0 progresso da
Ciéncia e Tecnologia como também que estegjam prontos para discutir o seu significado.

Uma experiéncia envolvendo a formagéo continuada de pr ofessor es

Como decorréncia da pesguisa desenvolvida no mestrado (Cunha,1994),
organizamos um curso para professores em que pretendiamos divulgar os resultados da
mesma. Nossa pretensdo de divulgar o trabalho se deu numa tentativa de reverter, no que
nos diz respeito, o fato de que as pesquisas sobre concepcdes alternativas, embora ja
cubram um amplo espectro de conteldos, ndo chegam até os professores e, quando
chegam, nd determinam nenhuma reflexdo e conseqientemente nenhuma mudanga em
suas préticas. O curso seria também uma tentativa da construcdo de uma nova
epistemologia para o professor, atraves da utilizagdo de estratégias de mudanca conceitual.
A evolucdo das idéias dos professores durante o curso e a influéncia do mesmo na sua
prética, seria objeto de nossa pesguisa de doutorado. Trinta e dois professores da rede
publica de ensino, freqlientaram o curso que foi dividido em dois modulos. 1°- A mudanca
conceitual na Historia da Ciéncia. 2° - A mudanca conceitua no ensino de Ciéncias. Cada
modulo teria uma carga horaria de quarenta horas.



No semestre seguinte ao curso, trés professoras que o freqlentaram, aceitaram o
convite para ministrar cursos a outros professores, envolvendo metodologias de ensino,
consonantes com a nova proposta curricular do Estado de Minas Gerais para o Ensino
Fundamental que estava sendo apresentada aos professores naquele momento. O convite foi
feito & elas em virtude de terem se mostrado atualizadas nas discussdes em torno da nova
proposta. Embora estivessem ainda num processo inicial de mudanca e conscientes das
préprias dificuldades para compreender e aceitar as novas idéias, se dispuseram a dar 0s
cursos contado com a possibilidade de que fossem assessoradas. Este fato mudou em parte
a direcdo de nossa pesquisa. Iriamos acompanhar a evolugdo das professoras no novo
contexto, que permitiu 0 exame de questfes ligadas aformacéo continuada de professores.

Para a preparacdo dos cursos passamos a nos reunir sistematicamente. Outras
professoras que haviam concluido o curso de mudanga conceitual compareciam de forma
esporadica & reunifes, que aconteceram durante todo o ano de 1996, e primeiro semestre
de 1997, nas segundasfeiras, com duracdo de cinco horas. Nas vésperas dos cursos
reuniamos mais de uma vez por semana. Além desses horérios fixos, as professoras se
reuniam em outros horérios para preparar materiad. Com o desenrolar do trabalho, elas
adquiriram consciéncia de suas potencialidades pessoais bem como de suas dificuldades.
Fdavam naturadmente de suas limitacBes, momentos que eram aproveitados para ressatar
0s pontos positivos do egtilo de cada uma. Serem respeitadas no proprio estilo lhes dava
seguranca nos plangamentos dos cursos e no encaminhamento das aulas. Quanto mais
consciéncia adquiriam dos préprios limites, mas procuravam ultrapassa-los.

De marco de 1996 a julho de 1997 foram realizados em torno de trinta cursos para
professores de Ciéncias de ensino fundamental atuando na cidade de Uberlandia e regido. A
carga horéria dos cursos variou entre quatro e vinte e quatro horas, atingindo mais de mil
professores. Os cursos ministrados tinham como objetivos, entre outros. vivenciar com 0s
professores agumas sStuacbes de mudanga conceitual; apresentar sugestes de como
utilizar a Histéria da Ciéncia no ensino de Ciéncias; instrumentalizar os professores de 12 a
42 s&ries em alguns conteldos e desenvolver com eles os temas transversais. Os cursos
apresentaram atividades voltadas para a reflexdo dos professores sobre sua pratica e outras
sugeridas pela escola, destinadas aos aunos do ensino fundamental, extraidas da nova
proposta curricular. Portanto os cursos constavam de uma parte comum e uma parte
diversficada. A parte comum incluia: rgpida discussdo sobre o conhecimento cientifico; o
papel dos modelos na Ciéncia; apresentagdo da proposta curricular de Minas Gerais, 0
papel da escola na formacdo do cidaddo; algumas orientagBes construtivistas €  jogos no



ensino de Ciéncias. A parte diversficada era sugerida pelas escolas. Dentre os temas
sugeridos e trabalhados estdo: fotossintese, respiracdo, digestdo, heranca, ambiente,
aimentagdo, seres vivos, os dias e as noites, e temas transversais como sexudidade e
educacdo ambiental. Os cursos atenderam professores de Pré-escolg, 12 a42 e 5 a8 saries
e foram oferecidos pelas professoras, tanto individuamente como em duplas e & vezes até
mesmo pelas trés. Lei, Mar e Son foram as professoras que participaram da experiéncia
Tracaremos rapidamente o perfil de cadaumadelas.

Lei é formada em Ciéncias Biologicas e no periodo da experiéncia atuava no 3°
grau numa faculdade particular, dando aulas de Biofisica. Este fato |he dava certa
seguranca para enfrentar os cursos. Estava atuando também de 5* a 82 séries e 22 grau na
rede municipal. Tinha menos experiéncia que as outras no ensino de 1° e 2° graus e pouco
dominio dos contelidos, em sua propria avaliagdo. Lei valorizava sobremaneira as relagbes
interpessoais nas situaces de ensino. Falava muito nos cursos, abrindo pouco espaco para
os professores, embora apresentasse muita competéncia em conduzir as aulas, conseguindo
criar um clima de cumplicidade. Sendo uma pessoa carismatica, conseguia estabelecer
muitaempatia.

Mar também é formada em Ciéncias Bioldgicas e no periodo da experiéncia,
dava aulas de 5% a 8 sé&ies na rede estadual, tendo assumido no periodo da experiéncia,
aulas na rede municipal. Dinamica, aegre, entusiasmada, religiosa, prética, otimista,
manifestava muita fé no homem e confianga na possibilidade da acdo humana. Embora ndo
consciente disto, a principio era uma professora muito tradicional, que acreditava na
eficiéncia do método de transmissdo/recepcdo, auxiliado por alguns recursos audio-visuas.
Amenizava um pouco seu tradicionaismo quando incluia em suas preocupagbes a
necessidade de dar aulas préticas e de envolver o auno nas atividades de aprendizagem,
embora apresentasse uma Vis30 bastante empirista para a aprendizagem do auno. A
despeito do seu entusiasmo, tinha muita dificuldade em assmilar & sua prética as novas
propostas que eram apresentadas no curso e nas reunides. A principio era também muito
ressente & sugestdes do grupo, pois mostravase satisfdta com seu ensno, ndo
apresentando assim a condi¢do basicainicial paraamudanca

Como Mar e Le, Son também é formada em Ciéncias Bioldgicas e lecionava na
rede estadual, atuando no 2° grau e também de 5% a 8 séries. Comprometida politicamente,
*£ mostrava bastante ligada a questbes da categoria, tendo sempre participado de
movimentos de classe. Professora bem sucedida com uma real consciéncia profissional,
muito dedicada, bem aceita e respeitada pelos colegas e aunos, apresentava um bom



dominio do contetido de Biologia. Conhecedora da realidade dos professores e da sala de
aula, tinha consciéncia que sua prética era tradicional. Demonstrava muita preocupacéo
com a sua competéncia.

A individudidade de cada uma determinou respostas diferentes a experiéncia
vivida. A evolugdo das trés professoras é discutida pormenorizadamente em Cunha (1999).
Apesar da individualidade, apresentavam algumas caracteristicas comuns. As trés admitiam
ter tido uma formacdo profissiond deficitaria Dindmicas de grupo, jogos e dramatizacOes
eram vaorizados pelas trés como recursos eficazes para envolver o auno e garantir a
aprendizagem. Também o cumprimento do programa era uma preocupacdo comum. As trés
ressdtavam a importancia de estarem trabalhando em grupo para a seguranca em dar os
CUrsos.

Quanto a0 dominio dos conteldos, a principio as professoras ndo percebiam as
proprias lacunas e quando comegaram a ministrar 0s cursos ficaram assustadas com as
deficiéncias de contelidos dos professores. Posteriormente perceberam estas lacunas nelas
mesmas. Embora no inicio compartilhassem certas insegurancas, vao adquirindo, cada uma
a seu modo, certo “jogo de cintura’. Assm € que Mar ficou perita em sentir o “time’ da
turma. Lei, por sua vez, aprendeu a trocar insatisfagbes com os professores e a usar as
técnicas de relaxamento que criavam um clima propicio para as aulas. Son, com sua
sinceridade, humildade e pés no chéo, despertava a confianga dos professores.

Le elege como sua maior dificuldade a0 dar os cursos a fdta de dominio de
contelidos. Mar afirma que sua maior dificuldade era lidar com turmas desanimadas, sem
entusasmo e segundo Son, sua maior dificuldade era a sua propria inseguranca. Para as
trés, outro problema enfrentado era o fato de que o contelido oferecido nem sempre era
aquele que os professores queriam. Son avalia ainda que as principais reclamagdes dos
professores € uma certa rejeicdo para a parte tedrica, ndo por julga-la sem importancia, mas
€ que ndo queriam gastar 0 tempo com teoria. Poucos incluem em suas expectativas a
busca de teorias para fundamentar sua prética ou a discussdo de questdes mais tedricas
sobre educagdo. Neste sentido, a0 analisar as causas da insatisfacdo dos futuros professores
em relagdo aos cursos de formacgdo, Orion (1996) enfatiza seus pontos de vista
limitadamente préticos. Muitos vém somente as exigéncias imediatas da sala de aula, e 0
gue ndo estiver relacionado a ela € considerado irrelevante. Segundo as trés, os professores
reclamavam também do pouco tempo programado para 0s cursos.

Na ¢tica de Lei, os cursos foram importantes para os professores na reflexéo das
suas atuagtes e no esclarecimento de contelidos. Ao se referir a elementos dos cursos que



podem favorecer as mudancas dos professores, Baird et a. (1991) focalizam aimporténcia
da reflex@o. Nesse sentido dizem que a metacognico capacita 0 aprendiz a empreender o
processo congtrutivista de reconhecimento, avaiacd e revisdo de visdes pessoas. A
introspecdo e reflexdo sobre s mesmo, sobre o curso, a prética de cada um preparam o
campo para as mudangas. Mar acredita que 0 sucesso dos cursos se deu em fungdo das
coisas praticas que levaram e que agradaram muito os professores. Son avalia que deram os
CUrsos N0 momento em que os professores estavam muito ansiosos diante de uma proposta
curricular nova e elas levaram um pouco de seguranca, embora tivessem também suas
insegurangas.

ApOs 0s cursos, era solicitada uma avaliagdo dos participantes. Estas foram sempre
muito positivas. Foi aplicado também ap6s alguns cursos um question&rio de avdiagdo.
Todos os professores que responderam o question&rio afirmaram ter gostado dos cursos. Ao
analisar por que gostaram, destacaram inUmeros motivos, tais como: troca de experiéncia;
novas técnicas, dindmica de grupo; atividades interessantes; jogos, oportunidade de
exposicdo de idéas proprias, oportunidade de expressdo corpora; assuntos interessantes;
proximidade com a redlidade; uso de materid concreto; aulas préticas, aegres e
proveitosas, oportunidade para repensar a pratica; construcdo de conhecimentos
(processos); fundamentacdo tedrica da proposta curricular; muita interagdo; metodologias
adequadas para cada faixa etaria Em relagdo & professoras destacaram: dedicagdo e
empenho; boa didética; clareza; dominio do conteldo; objetividade; coeréncia, sabem
deixar a turma a vontade para participar, expdem bem o conteldo, tém facilidade de
envolver a turma, facilidade de expresso, ddo atencdo aos questionamentos e estdo
preocupadas com a educacdo. E ainda que elas sdo simpéticas, s&rias, sinceras, positivas,
extrovertidas, alegres, agradaveis, motivadas, cativantes, amigas, inteligentes, carismaticas,
comunicativas, criativas, educadas, dindmicas, organizadas, competentes, objetivas,
esforcadas. Quase todos os professores que responderam 0s question&rios afirmaram que
fariam outros cursos com as professoras do grupo.

Consideraclesa partir da experiéncia

Como base na boa aceitacdo dos cursos oferecidos e numa andise feita com as
professoras envolvidas, levantamos alguns pontos a serem considerados, a0 se pensar
cursos de aperfeicoamento para professores.
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Os cursos devem evitar turmas muito heterogéneas. Ter em uma mesma turma
professores de 12 a 42 séries, com formagdo de 2° grau, e professores que atuam no Mesmo
nivel, com curso superior e até mesmo pés-graduacdo, dificulta o desenrolar das aulas. Os
cursos para 52 a 8 sSéries poderiam ser organizados também por série, abrangendo
contelidos especificos.

Ha muito, a descontinuidade dos cursos de aperfeicoamento tem sido apontada
como empecilho a0 seu éxito. Os programas de aperfeicoamento, como tém sido
implantados, ndo mudam a redidade da escola e nem mesmo a da sda de aula. Preparar
professores por nucleacdo, para atuarem como mediadores, oferecendo cursos sisteméticos,
talvez fosse uma melhor solugdo que os cursos répidos. E preciso substituir as propostas
isoladas, fragmentadas e esporadicas por cursos que tenham continuidade e
acompanhamento. Sugest@es soltas, contelidos fragmentados pouco contribuem para que o
professor repense a sua prética. E preciso tempo para acontecerem as mudancas desgjadas,
portanto 0s projetos nesse sentido devem ser mais longos. Os cursos devemn distribuir-se
por todo o ano letivo, evitando-se oferecélos proximo ao find do ano, quando os
professores normalmente estdo cansados, ndo se envolvendo. Embora os cursos esporédicos
e descontinuos ndo possibilitem mudangas nas concepcBes dos professores, representam
um momento privilegiado de reflexdo de sua prética e podem desencadear o processo de
busca.

O envolvimento do professor potencidliza as mudangas. A andlise da
experiéncia vivida nos leva a supor que aém dos aspectos racionais, ligados a interacéo
entre as novas concepcdes que se desgja que construam e aguelas que apresentam como um
resultado de suas crencas, de seus vaores e da sua formagdo ambiental, existem outros que
devem ser levados em consideragdo quando se quer investir na mudanca do professor.
Fatores contextuais como o0 prazer, 0 querer, os desafios, as identificagles, a parceria e
sobretudo um clima de trabal ho agradavel ndo podem ser desconsiderados.

O trabalho em grupo é fundamental. A colaboracdo entre pares permite maior
possibilidade de o professor ver nos outros as mesmas dificuldades que ele tem e isso traz
efeitos postivos. O apoio fornecido pelo grupo fomenta tanto o desenvolvimento cognitivo
quanto o dafetivo, especiamente este Ultimo. Os resultados sugerem que as relagdes
interpessoais foram de fundamental importancia no estabelecimento da motivacéo e
consequientemente no engajamento das professoras na preparacdo e aplicacdo dos cursos.

Tornar-se consciente das suas concepcOes, refletir sobre elas, refletir sobre a
prépria prética, analisando os pressupostos epistemolégicos subjacentes a ela, refletir sobre
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formas dternativas com as quais se entra em contato noS cursos e conseglentemente
recongtruir a prética com base em novos pressupostos tedricos e analisar os beneficios das
mudangas parece ser um caminho didatico producente para cursos de aperfeicoamento de
professores.

Abordar nos cursos contelidos pedagdgicos e das disciplinas vem ao encontro
de um anseio dos professores. Os cursos que abrangem apenas contelidos pedagogicos e de
maneira gera sd0 apresentados numa forma tradiciona de transmissdo/recepcdo sdo sempre
criticados. A fundamentacdo teorico/pedagdgica ndo pode ser negligenciada, pois propostas
transformadoras fundamentadas teoricamente exigem por parte do professor um dominio
dessa fundamentagdo, entretanto ela deve vir diada ao tratamento dos contelidos. (1995),
Tricarico (1996), Pacca. (1994), Carvaho (1991), Carvaho e Gil (1993 ) Villani & Pacca
(1994). enfatizam a importancia de que o professor domine bem os contelidos de sua
disciplina.

A <olicitacdo tanto dos participantes do curso de mudanca conceitual,
oferecido por nds, quanto dos participantes dos cursos dados pelas professoras e delas
proprias € de que os cursos desenvolvam atividades aplicaveis em sdas de aula E
importante que o professor vivencie estratégias de ensno no novo modelo. Os cursos
devem conciliar atividades transportaveis para a sala de aula e fundamentacdo tedrica

Problemas levantados pelos professores, como violéncia, drogas, adolescentes
gravidas, desinteresse total do aluno pelos contelidos escolares, indisciplina, desrespeito
pelos colegas e pelo professor, dificuldades de aprendizagem, fata de perspectiva dos
alunos, desvalorizagdo da escola e outros, ndo podem ser ignorados nos cursos, quaisquer
gue sgam seus objetivos. Esses ndo sdo “fasos problemas’ levantados pelos professores
para justificar insucessos, mas estdo presentes na sda de aula, interferindo em qualquer
projeto de ensino. No espaco da sua aula, o professor ndo lida somente com contetidos e
com a aprendizagem do aluno. Este é um espaco efervescente, com sres humanos vivendo
Suas aventuras pessoals, que sdo muito diversficadas. Agravando essa Stuagdo, a
desestruturagdo econdmica, culturad e socid pela qual passa nossa sociedade nesse
momento tem-se refletido de forma bastante significativa na salade aula.

Os cursos devemn fornecer oportunidades que estimulem o desenvolvimento
pessoal e afetivo de seus participantes. Segundo Baird et a. (1991), um curso para
professores deveria encorgiar tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o desenvolvimento
afetivo. Questdes ligadas ao afeto sdo raramente explicitadas em cursos para professores.
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QuestBes de natureza epistemoldgica devem ser incluidas nas preocupagdes do
cursos. Conforme Davis et d. (1993), mudangas nos professores podem ocorrer numa
multiplicidade de niveis. superficia, técnica, comportamenta e filosdfica. Embora ndo se
tenha observado nos nossos dados (ou na nossa forma de obté-los) uma relagdo direta entre
concepgdes de Ciéncia e concepcdes de ensino e aprendizagem, as proprias professoras
admitem com argumentos convincentes essa influéncia. Inimeros trabahos de formagdo
continuada de professores tém procurado focalizar a epistemologia do professor e sua
influéncia sobre suas concepgdes de ensino e aprendizagem. Os professores precisam sofrer
mudangas nas suas escolhas pedagdgicas e formas de avaliar, que sd0 coerentes com suas
concepgdes de ensino e aprendizagem de Ciéncias e que repousam implicitamente sobre
suas concepgdes sobre a natureza da Ciéncia, que por sua vez repousam na sua Vvisdo da
realidade, de mundo, de homem, de sociedade, que estdo por sua vez na dependéncia de
suas crengas e valores. As influéncias ndo sdo lineares, influenciando-se reciprocamente.
Os cursos de formagdo continuada devem promover reflexdes sobre as concepgdes de
Ciéncia dos professores, com base nos fundamentos que a Histéria e Epistemologia da
Ciéncia podem proporcionar. Dificilmente um professor vé mérito, por exemplo, num curso
de Filosofia da Ciéncia, mas é possivel apresentar questdes filosoficas de forma prética e
interessante, como fizemos no curso de mudanca conceitual. Os professores apreciaram
essas atividades que lhes serviram para comecar a refletir sobre questes complexas da
Filosofia da Ciéncia

A tentativa de envolver os professores com a pesquisa, levando-os a pesquisar
a propria praica € dificil, mas vidvel se se dispuser de um tempo maor para o
acompanhamento dos professores. Envolver o professor na pesquisa significa mudar seus
paradigmas, pois os professores até agora foram formados para ensinar e ndo para
pesquisar.

Apresentar bibliografia cobrindo o conteido do curso foi uma solicitagdo
freqUiente entre os professores, que normamente ndo dispdem de bibliografia atualizada, e
sm, na melhor das hipoteses, de publicacfes antigas cujas sugestfes se enquadram nos
velhos moldes tecnicistas das receitas. Os professores reclamaram ainda da fdta de
bibliografia cobrindo a &rea de Histériada Ciéncia.

Os cursos devem procurar ser descontraidos. Nesse sentido devem incluir em
sua programacao dindmicas de grupo e atividades surpreendentes para envolver o professor.

No caso dos cursos serem dados por professores da rede, agumas
caracteristicas do ministrante devem ser observadas. Dentre elas destacamos. Ser visto
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pelos colegas como um bom professor da credibilidade para o que se esta propondo. Estar
aberto a mudancas é uma condi¢do indispensavel. Dominar os contelidos que estdo sendo
abordados € imprescindivel. Simpatia, receptividade, gentileza, entusiasmo, flexibilidade,
parecem ser atributos indispensaveis nos professores do cursos.

A experiéncia nos permitiu conhecer as expectativas que os professores trazem
para 0s cursos. Estas giram em torno do desgjo de aprender a usar o laboratério, de aplicar
0 método cientifico, da busca de novidades, da vivéncia de coisas aplicaveis em suas aulas.
Os professores se entusasmam com materiais smples, montagem com sucatas que
puderem sem custos desenvolver com suas turmas. Dificilmente um professor vé mérito,
por exemplo, num curso de Filosofia da Ciéncia, que poderia auxilid-lo a compreender
melhor as novas tendéncias do ensno de Ciéncias. Se referindo a cursos para
professores/alunos, Orion (1996) comenta que ndo existe dlvida, que para produzir
educadores e ndo técnicos de ensino, os professores/alunos deveriam ser introduzidos tanto
nos aspectos praticos quanto nos aspectos tedricos e filosoficos da educacdo. Todavia eles
s80 capazes de perceber apenas de forma obscura a relevancia de muitas dessas idéias. Eles
tém uma orientacdo prética limitada e ndo Sd0 receptivos para tratar aspectos mais
abstratos, teoricos e filosoficos de educacdo e ensino. O interesse por aspectos teoricos, ndo
foi observado no grupo de professores que participaram do curso de mudanga conceitua e
nem com os professores/participantes dos cursos ministrados pelo grupo. Havia sempre
uma cobranga de atividades diretamente transferivels para suas sdlas. Indo de encontro &
expectativas dos professores, acreditamos que sem desprezar 0s aspectos tedricos sga
fundamental discutir como fazer, ndo por meio de receitas, mas mostrando como viabilizar
algumas edtratégias de mudanca conceitual. Receitas ndo seriam mesmo possivels, tendo-se
em conta que a sequiénciadaaulavai depender do que o grupo traz paraamesma.

Plangar e dar cursos para professores ndo € tarefa smples. Isso se torna mais
dificil quando se pretende formar um professor dentro de uma orientacdo congtrutivista. A
experiéncia nos possibilitou agumas percepces do processo, muitas delas ja levantadas
por outros pesquisadores. Esperamos com nossos resultados estar contribuindo com todos
aquel es interessados na formac&o continuada de professores.
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