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RESUMO

CAMPOS, PAULA NASCIMENTO DE CHIARA. O IMPACTO DOS
REFERENCIAIS DE FORMACAO DE PROFESSORES EM UMA PRATICA
DOCENTE CRITICA. 2022. 45 f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Especializagdo em
Ensino de Fisica na Educacdo Basica) — Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de Pds-Graduacdo,
Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2022.

Muito se tem discutido sobre o papel do professor e sobre a sua participacdo efetiva na
construcdo da sociedade. A relevancia do professor na formacédo pedagdgica do individuo no
ambiente escolar, bem como na sua composicdo como cidaddo, é incontestavel. Por outro
lado, se faz necessario o debate sobre a imprescindibilidade da busca continua pela qualidade
da formacdo docente, tanto técnica quanto na sua descoberta como Intelectual. Esse trabalho
persiste em uma andlise de referenciais tedricos que concentraram seus olhares para a
formagdo de professores e indicaram caminhos para uma préatica pedagégica reflexiva. O
objetivo é trazer a tona a discussdo de quais possiveis impactos e mudancas tais referenciais
podem causar na pratica docente diaria de maneira individual ou coletiva. O trabalho
configura-se como tedrico, em que esperamos estabelecer a importancia do olhar critico e
reflexivo do docente na busca incessante pela construcdo de sua prépria identidade como
intelectual transformador.

Palavras-chave: Formacdo de professores; professor reflexivo; intelectual transformador.



ABSTRACT (OPCIONAL)

Campos, Paula Nascimento de Chiara. The impact of teacher training frameworks on a
critical teaching practice. 2022. 44 f. Completion of course work (Specialization in Teaching
Physics in Basic Education) — Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de P6s-Graduagdo, Pesquisa,
Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2022.

Much has been discussed about the role of teachers and their effective participation in the
construction of society. The relevance of the teacher in the pedagogical formation of the
individual in the school environment, as well as in its composition as a citizen, is
undeniable. On the other hand, it is necessary to debate the indispensability of the
continuous search for the quality of teacher training, both technical and in its discovery as
Intellectual. This work persists in an analysis of theoretical references that focused their
attention on teacher training and indicated paths for a reflective pedagogical practice. The
objective is to bring up the discussion of what possible impacts and changes such references
can cause in the daily teaching practice, individually or collectively. The work is configured
as theoretical, in which we hope to establish the importance of the teacher's critical and
reflective look in the incessant search for the construction of his own identity as a
transformative intellectual.

Keywords: Teacher training; reflective teacher; transformative intellectual.
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1. INTRODUCAO

A rotina diéria um professor no cotidiano escolar, Ihe permite viver desafios e
passar por situacfes inusitadas constantemente. A cada abordagem e escolha da pratica
realizada em sala de aula podemos observar o reflexo e a influéncia do tipo de formacao
docente na qual o profissional de educagdo foi submetido. Nesse contexto, cabe o
questionamento se existe de fato um padréo a ser seguido, padrdo no qual as coisas
funcionem perfeitamente e deem certo. A préatica docente exige uma adaptacao continua
do professor dentro do contexto escolar no qual ele esta inserido, uma vez que vivemos
em um cenario social de continuas mudangas, tanto na sociedade como num todo,

quanto de forma intrinseca quanto ao individuo.

Na conjectura atual, a busca por uma identidade profissional docente ndo esta
totalmente atrelada aos saberes e competéncias inerentes a profissdao, mas também a
autonomia e ao progresso emancipatério do professor como um intelectual
transformador, que entende o seu papel politico no processo de desenvolvimento de
uma pratica reflexiva. A procura por estratégias e metodologias que possibilitem uma
pratica pedagogica caracterizada como “eficiente” e que apresente resultados concretos,
tem sido apontada como o caminho para uma educacdo de “qualidade”, e isso pressupoe
a ideia do professor como o principal responsavel por alcancar tais objetivos, o

submetendo como o sujeito da sua prépria formacao.

Schon (1992), ja tinha feito essa observacdo quando expressou que algumas
inconveniéncias na educacao eram atribuidas as proprias vitimas, no caso as escolas e
aos professores. Esse tipo de atribuicdo apenas mascara a verdadeira intencédo de colocar
em davida a competéncia do professor, bem como exercer sobre a educacdo um controle
por meio de orientacbes emanadas de um Orgdo regulador central, reforcando um
sistema de prémios e puni¢cbes, que visa categorizar 0 ensino em modelos a serem
gerenciados em pacotes educacionais atribuidos ao profissional de educacdo

devidamente treinado para tal.

A questdo a ser discutida nesse trabalho é o entendimento da importancia e da
vitalidade da participacdo do professor nesse processo de construcdo do saber escolar,
porém por intermédio de uma andlise critica dos tipos de formagdes mais provaveis e

necessarias para fornecer aos professores as habilidades indispensaveis ao desempenho
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do seu trabalho, por meio de uma postura reflexiva sobre a sua pratica e um olhar

diferenciado para as demandas inerentes ao processo de ensino e de aprendizagem.
A respeito dos conceitos que envolvem uma pratica reflexiva, podemos destacar:

¢ O entendimento na acao, que consiste em um conhecimento profissional que se
apresenta no saber fazer e no saber explicar, mesmo sendo aptidGes totalmente

diferentes, mas que se completam de forma coesa;

e A reflexdo na acdo, que ndo da importancia apenas ao saber adquirido dentro da
escola, mas também se atenta aos sentimentos relacionados as ddvidas e as
desordens do proprio individuo, tudo isso atribuido ao proprio professor e ao seu
aluno. O desenvolvimento de ambos ocorre de forma mdtua, por meio do
aprendizado através dos préprios erros, refletindo sobre a pratica ao mesmo

tempo em que a realizamos;

e A reflexdo sobre a acdo é aguela que é feita depois da realizacdo da acéo,
nesse caso 0 professor observa de fora todo o contexto, se distanciando da agéo
para refletir e conseguir especificar por meio de declarag¢fes o ocorrido.

Essas trés perspectivas se complementam, e juntas oferecem ao professor um

direcionamento para a construcao efetiva de sua propria pratica reflexiva.

Algumas reformas educacionais tém sido propostas e implementadas sem a
participacdo efetiva do professor. Na sua grande maioria, tais reformas sao
desenvolvidas por especialistas em educagéo, distantes da rotina da sala de aula. Isto se
da pelo fato de que muitos ainda insistem ignorar a capacidade intelectual e a
experiéncia vivida pelo professor ao longo de sua carreira docente, bem como a
influéncia que o mesmo exerce sobre os seus alunos ao longo de sua formag&o critica
reflexiva. Nunca foi tdo necessario a busca pela qualidade da atividade docente, que a
cada dia tem sofrido com a interferéncia de forcas ideoldgicas e elementos que visam
atribuir ao trabalho do professor uma burocratizagdo escolar. Tais demandas
inviabilizam a autonomia dos professores, e 0s condiciona a seguir um trabalho
estreitamente administrativo, baseados em curriculos que atendam objetivos

pedagdgicos especificos.
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Diante de tais circunstancias, Giroux (1987) ressalta o quanto é fundamental a
defesa da escola como instituicdes necessarias para a conservagdo e progresso de uma
democracia critica, que reconheca no professor, um Intelectual transformador, e nesse
formato de sociedade que vivemos, é o professor como um intelectual transformador
que vai desempenhar o papel de combinar a reflexdo e a pratica, a servi¢o da educacgéo

dos estudantes de forma a contribuir para se tornarem cidad&os reflexivos e ativos.

O objetivo desse trabalho ¢é analisar o impacto de um curso de especializagdo em ensino
de fisica basica, na construcdo de uma pratica docente transformadora, baseado na
metodologia de relato de experiéncia, uma vez que a autora do texto faz uma
autoanalise de sua historia, refletindo sobre sua prética antes e depois do contato com

referenciais tedricos relacionados a formacéao de professores.

O capitulo 2 traz um breve resumo dos referenciais tedricos estudados e também
das teorias por eles defendidas. O capitulo 3 traz uma autodescricdo baseada na

metodologia de relato de experiéncia descrito e vivenciado pela autora deste trabalho.

Apresentaremos no capitulo 4 uma representacdo grafica dessa experiéncia
relatada no capitulo anterior através de conexdes estabelecidas linguisticamente e a
analise dessa rede sera feita no capitulo 5, juntamente com uma reflexdo dos possiveis
impactos que um curso de especializacdo possa trazer para uma préatica docente critica.
No capitulo 6 apresentaremos as consideracdes finais sobre o trabalho realizado e

algumas perspectivas futuras.
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2. OS REFERENCIAIS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Quando pensamos na politica de formacdo de professores, é importante antes de
qualquer coisa entender as principais diferencas no que tange aos modelos utilizados.
No Brasil, por exemplo, 0 modelo adotado se difere da maioria dos seus paises vizinhos
latino americanos, porém assemelha ao modelo adotado por paises como a Franca e 0s
Estados Unidos, que consiste em uma preparacao cientifica nas faculdades de contetido

especifico, com alguns complementos de formacéo profissional docente.

A formacgéo profissional docente pode ser considerada como uma ocupacao
constituida de saberes essenciais a sua pratica, tais saberes sdo aplicados no dia a dia do
professor tanto na sala de aula como na escola. Durante toda uma vida profissional,
expostos a constantes mudancas, os professores aplicam tais conhecimentos adquiridos,
modificando e enriquecendo o seu saber docente sempre quando em contato com fontes
sociais de conhecimento e competéncias (TARDIF, 2002). A relagdo dos professores com
0s saberes ndo se reduz a uma mera transmissdo de conhecimentos ja concretizados,
essa pratica integra diversos saberes, com 0s quais esses professores mantém diferentes
relagoes.

Em uma constante mudanca, os professores colocam alguns dos conhecimentos
adquiridos ao longo da vida profissional em pratica, modificam sua pratica e
enriquecem seu saber docente, construido por eles em interacdo com diversas fontes
sociais de conhecimentos e competéncias (TARDIF, 2002).

Definimos tal saber docente como plural e coerente, que se origina da formacéo
profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Falaremos um pouco

acerca de todos eles a seguir, com base em TARDIF (2002).

o Saberes profissionais: Conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formagéo de professores (escolas normais, licenciaturas e faculdades de
educacdo). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias
humanas e para as ciéncias da educacdo. Sabemos que essas ciéncias, ou, pelo
menos, algumas delas, ndo se limitam a produzir s6 conhecimento, mas também

procuram incorpora-los a pratica do professor.
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« Saberes pedagogicos: A préatica docente ndo é apenas um objeto das ciéncias da
educacdo, ela também mobiliza saberes plurais que podemos chamar de
pedagogicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou
concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo
do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem sistemas mais ou

menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa;

o Saberes disciplinares — Os saberes disciplinares integram-se igualmente a
pratica docente pela formacdo (inicial e continua) dos professores nas diversas
disciplinas oferecidas pela universidade. Sdo saberes que correspondem aos
diversos campos do conhecimento e aos saberes encontrados na nossa sociedade,

tais como estdo integrados nas universidades sob a forma de disciplinas;

o Saberes curriculares: Ao longo de suas carreiras 0s professores devem
apropriar-se também dos saberes curriculares. Esses saberes correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais por elas definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares que os professores devem saber aplicar;

o Saberes experienciais: Por fim, os proprios professores, no exercicio de suas
funcgdes e na prética de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos baseados
em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam
da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia

individual e coletiva sob a forma de saber-fazer e de saber-ser.

A formagé&o atual de professores de fisica ou ciéncias & normalmente o resultado
da soma de cursos sobre contetdos cientificos, ministrados pelos departamentos de
Ciéncias correspondentes, que constituem, nas universidades a parte fundamental da
preparacdo dos professores, e de cursos sobre Educacdo, com a inclusdo de poucas
disciplinas integradoras entre conteddos de fisica e de pedagogia, como as
instrumentagdes para 0 ensino, 0s estagios e algumas eletivas. A natureza do ensino
demanda que os professores se comprometam em um processo de desenvolvimento

continuo, ao longo de toda a carreira, mas alguns aspectos circunstanciais como suas
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historias pessoais e profissionais e as disposi¢cfes do momento irdo influenciar as suas
necessidades particulares e a forma como estas contribuem para a formagdo de sua
identidade.

Algumas particularidades de alguns cursos podem proporcionar varias barreiras
para a formacdo de professores, tais como a insisténcia de manter padrdes de aulas no
formato expositivo, o que de fato estimula uma passividade ao aprender por parte dos
alunos, os futuros professores tornam-se mais habituados a percepcdo de conhecimentos
do que a ajudar a produzir tais conhecimentos. A resolucdo de problemas padrdes
(classicos), os quais conduzem e reafirmam algumas praticas matematicas repetitivas,
que ndo mais contribuem para o desenvolvimento das formas de argumentos necessarios
para abordar situagdes novas, como as questdes ndo previstas que os alunos possam
perguntar, além de toda uma narrativa por parte do aluno.

A natureza do ensino demanda que os professores se comprometam em um
processo de desenvolvimento continuo, ao longo de toda a carreira, mas alguns aspectos
circunstanciais como suas historias pessoais e profissionais e as disposi¢cdes do
momento, tendem a influenciar as suas necessidades particulares e a forma como estas
contribuem para a formacdo de sua identidade. Com isso, podemos pensar nas
contribuicdes provenientes da formacéo de um professor reflexivo. No que se refere ao
saber dos professores, Tardif (2002) constatou, ainda, que duas grandes tendéncias das
pesquisas educacionais tém se manifestado nas ultimas cinco décadas, inspiradas uma
na psicologia e outra nas ciéncias sociais. Na primeira, pesquisas cognitivistas sobre o
professor pertencem a uma corrente mais vasta, que trata da aprendizagem dos alunos.
Para Gauthier (1998), o enfoque cognitivista comeca com as obras de Piaget, levando a
psicologia a assumir o papel de primeiro plano na abordagem das formas de
organizagdo da cognicdo tanto dos alunos quanto dos professores. A segunda tendéncia,
na qual se encontram estudos sobre o saber dos professores, €, segundo Tardif, a de
inspiracéo sociologica. Nela, se analisam aspectos qualitativos da atividade social de
atores educacionais em contextos cotidianos. Uma das contribui¢cdes mais recentes vém
se traduzindo nas abordagens etnograficas nas quais o saber dos professores é definido
pela competéncia em agir em funcdo de regras de acdo muito complexas. O trabalho do
professor se da em uma situacdo social que exige competéncias e uma integracao
crescente com a vida profissional (TARDIF, 2002). As duas grandes tendéncias de
pesquisa sobre o saber docente tém, para Tardif, alguns defeitos: a primeira reduz a

transmissdo de saberes a dimensdes mentalistas individuais e a outra a obscurece ou a
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dissolve em interagdes sociais que parecem resumir, sozinhas, todo o trabalho do
professor. Procurando enfatizar a funcdo dos professores de transmitirem saberes
codificados em contextos formais de escolarizagdo e escapando dos exclusivismos das
duas tendéncias, esse autor enfatiza que o papel do professor é fazer os alunos
adquirirem certos saberes, presentes, em geral, nas matérias escolares, participando,
além disso, da educacdo no sentido mais amplo, preparando o individuo para a vida em
sociedade. PropGe, entdo, um modelo de pesquisa no qual se leve em conta que ensinar
é procurar alcancgar conscientemente fins intencionais relacionados aos conteudos e a
educacdo mais ampla, adotando-se certas atitudes e organizando meios e situacdes para

atender a decisdes tomadas.

2.1 Professor Reflexivo

A formacdo atual de professores de fisica ou ciéncias € normalmente o resultado
da soma de cursos sobre contetudos cientificos, ministrados pelos departamentos de
Ciéncias correspondentes, que constituem, nas universidades a parte fundamental da
preparacdo dos professores, e de cursos sobre Educacdo, com a inclusdo de poucas
disciplinas integradoras entre conteddos de fisica e de pedagogia, como as
Instrumentagdes para 0 ensino, 0s estagios e algumas eletivas.

Algumas das caracteristicas dos cursos que podem constituir sérios
impedimentos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) para a formacao de professores, tais como:

* O formato expositivo das aulas, o que estimula uma aprendizagem passiva; os
futuros professores tornam-se mais habituados a percepcdo de conhecimentos que a
ajudar a gera-los.

* Os “problemas-padrao” realizados, os quais conduzem a colocacdes
algoritmicas, repetitivas, sem contribuir para o desenvolvimento das formas de
arrazoamento necessarias para abordar as situacdes novas, como as questdes ndo
previstas que os alunos possam perguntar.

A natureza do ensino demanda que os professores se comprometam em um
processo de desenvolvimento continuo, ao longo de toda a carreira, mas alguns aspectos
circunstanciais como suas historias pessoais e profissionais e as disposi¢cdes do
momento irdo influenciar as suas necessidades particulares e a forma como estas
contribuem para a formacdo de sua identidade. Com isso, podemos pensar nas

contribuigdes provenientes da formacao de um professor reflexivo.
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Um professor reflexivo, reflete durante a acdo e consiste em se questionar e se
basear naquilo que acontece, no que aconteceu e no que vai acontecer, naquilo que
podemos fazer, qual € a melhor estratégia, que desvios e cuidados temos de tomar, que
riscos corremos.

Depois da realizacdo da acdo singular, a reflexdo sobre ela s6 tem sentido para
compreender, aprender e integrar o que aconteceu. Portanto, a reflexdo ndo se limita a
uma evocacgdo, mas passa por uma critica, por uma analise, por uma reflexdo com

regras, teorias ou outras agdes, imaginadas ou realizadas em uma situacdo analoga
(PERRENOUD, 2001).
Para Perrenoud (2001), a formacdo de professores reflexivos deve passar pelos

seguintes estagios de forma que se:

. Compense a superficialidade da formagé&o profissional.

. Favoreca a acumulacédo de saberes e experiéncias.

. Propicie uma evolucdo rumo a profissionalizacao.

. Prepare para assumir uma responsabilidade politica e ética.

. Permita enfrentar a crescente complexidade das tarefas.

. Ajude a vivenciar um oficio impossivel.

. Oferecam os meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo.
. Estimule a enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz.

. Aumente a cooperacao entre colegas.

. Aumentem as capacidades.

Refletir sobre a acdo é tomar nossa propria acdo como objetivo de reflexdo, seja
para compara-la com um modelo prescritivo, 0 que poderiamos ou deveriamos ter feito,
0 que o outro profissional teria feito, seja para explica-la ou critica-la. Com isso,
podemos pensar nas contribuicGes provenientes da formacéo de um professor reflexivo.
Toda acdo € Unica, mas, em geral, ela pertence a uma familia de acGes do mesmo tipo
provocadas por situacdes semelhantes. Depois da realizacdo da acao singular, a reflex@o
sobre ela so6 tem sentido para compreender, aprender e integrar o que aconteceu. Para
Schon (1992), uma nova interpretacdo do trabalho docente se da a luz da reflexdo na
acdo e da reflexdo sobre a acdo. A reflexdo na agéo refere-se aos processos decisorios
durante o desenvolvimento da pratica do professor, enquanto a reflexdo sobre a agéo

acontece fora da prética, antes ou depois do ato.
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Quando combinamos a reflexdo com a acdo, damos um passo para nos
assumirmos como intelectuais transformadores, dessa maneira buscamos entendimento
necessario para a nossa formacgdo, formagdo dos alunos e damos apoio a escola na
construcdo coletiva e democratica dos objetivos do colégio. Tornar-se um intelectual
transformador € assumir uma postura critica capaz de contribuir com a reconstrucao da
politica cultural existente no espago escolar, sem desconsiderar a complexidade e
subjetividade do processo. Assumimos que isoladamente esse processo pode ser sofrido
e arduo, porem coletivamente podemos encurtar distancias, minimizar riscos e caminhar
democraticamente, pois Intelectuais transformadores precisam compreender como as
subjetividades sdo produzidas e reguladas através de formas sociais historicamente

produzidas e como estas formas levam e incorporam interesses particulares. (GIROUX,
1997).
Programas e planejamentos impostos ao professor tentam impossibilitar o

desenvolvimento de uma postura transformadora e critica, trazendo para a atividade
docente apenas o carater técnico de execucdo de algo que foi formulado em outro
contexto, fora da esfera a qual se encontra o professor. GIROUX (1992), afirma que 0s
professores podem ignorar tais programas e usa-los para propoésitos diferentes, ou até
mesmo lutar contra seu uso nas escolas, mas o0 que importa mesmo é compreender 0s
interesses embutidos em tais programas curriculares e como tais interesses estruturam as
experiéncias em sala de aula.

A tendéncia, cada vez maior, de se reduzir a autonomia dos professores, quanto
ao desenvolvimento e planejamento dos curriculos, torna-se também evidente pela
produgdo de “pacotes” de materiais curriculares que contribuem para a desqualificacéo
docente, conhecidos como “pedagogias gerenciais” conforme descrito em GIROUX
(1992).

Uma questdo a ser levantada com essa situacdo € de que maneira podemos
enfrentar a forma como as escolas querem fazer com que seus professores absorvam
como seus, problematicas que foram pensadas e trazidas a tona por outros? Os
professores séo ensinados a dominarem conceitos, modelos pedagogicos e ferramentas
de avaliacdo, a0 mesmo tempo em que as escolas se limitam apenas a dizer e reiterar o
que eles devem fazer e nesse caso a linguagem da eficiéncia e do controle promove
mais obediéncia do que anélise critica.

A busca por respostas tem sido o principal fator motivador para a realizagédo

desse trabalho, que acredito que se dara por meio do entendimento do chamado “saber
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docente”, onde se faz necessaria a compreensao da natureza do conhecimento e das

competéncias e habilidades desenvolvidas pelo professor na sala de aula.

2.2 Professor Intelectual Transformador

Um professor pode ser considerado um intelectual, a partir do momento
que entendermos que sua pratica deriva da sua maneira de pensar. Independente do
qudo rotineira essa pratica possa ser, suas acoes estdo vinculadas totalmente ao uso de
sua mente. Essa percepcdo se torna um tanto quanto Obvia, uma vez que 0 que
diferencia um ser racional de um irracional € o uso da mente em toda atividade humana,
enaltecendo dessa forma a integracao do pensamento e da prética.

Um primeiro passo para assumirem-se como intelectuais € combinar reflexao e
acao, buscando entendimento necessario para sua formacéo, a formacdo dos alunos e o
apoio da comunidade escolar na construgdo coletiva e democratica dos objetivos do
colégio.

Para Schon (1992), uma nova interpretacdo do trabalho docente se da a luz da
reflexdo na acdo e da reflexdo sobre a acdo. A reflexdo na acdo refere-se aos processos
decisorios durante o desenvolvimento da préatica do professor, enquanto a reflexdo sobre
a acdo acontece fora da pratica, antes ou depois do ato. Tendo como ponto de partida o
trabalho de Schon, muitas teorias foram construidas para completar ou mesmo criticar
essa postura do que o préprio autor denomina por pratico reflexivo (ZEICHNER, 1996).
Day (2001) entende que a atitude critica do professor precisa ser acompanhada da
investigacdo da realidade em que esta inserido, sendo a reflexdo o ponto central do
processo, contudo ele ndo considera esse como o0 Unico movimento que precisa ser feito.
O que vamos tentar esclarecer é que o trabalho de Schon ndo pretende findar-se em um
processo apenas no campo das ideias e do pensamento, o préprio fendmeno fisico de
reflexdo ja subentende o movimento do que foi, esta ou sera refletido.

Tornar-se um intelectual transformador é assumir uma postura critica capaz de
contribuir com a reconstru¢do da politica cultural existente no espaco escolar, sem
desconsiderar a complexidade e subjetividade do processo. Assumimos que
isoladamente esse processo pode ser sofrido e arduo, porém coletivamente podemos
encurtar distancias, minimizar riscos e caminhar democraticamente, pois intelectuais

transformadores precisam compreender como as subjetividades sdo produzidas e
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reguladas através de formas sociais historicamente produzidas e como estas formas

levam e incorporam interesses particulares. (GIROUX, 1997, p.31)

A imposicdo de programas e planejamentos impostos ao professor tentam
impossibilitar o desenvolvimento de uma postura transformadora e critica, trazendo para
a atividade docente apenas a dimensao técnica de execugdo de algo pensado em outra
esfera. Giroux (1997, p.36) afirma que:

Os professores podem ignorar tais programas, usa-los para propositos diferentes,
ou lutar contra seu uso nas escolas. Mas o que importa é compreender 0s interesses
embutidos em tais programas curriculares e como tais interesses estruturam as
experiéncias em sala de aula. A linguagem da eficiéncia e do controle promove mais

obediéncia do que analise critica.

A questdo trazida é: De que modo podemos enfrentar a forma como as escolas
fazem uns individuos acolherem como seus, os significados de outros? Os professores
sdo ensinados a dominarem conceitos, modelos pedagogicos e ferramentas de avaliacéo,
ao mesmo tempo em que as escolas se encarregam de isola-los, e as secretarias 0s
inserem em processos de formacdo continuada em que irdo dizer novamente o que eles
devem fazer.

Acreditamos que diversas articulacdes entre a pratica docente, 0s processos de
reflexdo sobre a propria pratica, de acdo e os saberes que constituem a pratica docente,
fazem do professor um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande
parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enguanto

condicdes de sua pratica.
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3. METODOLOGIA

O caminho metodoldgico que apresentaremos a seguir estd baseado nos
pressupostos da pesquisa qualitativa e nos referenciais de relato de experiéncia.
Descreveremos o ambiente de pesquisa e apresentaremos o referencial tedrico que

baliza a analise do material de pesquisa.

3.1 0 PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho tem um propdsito de romper as barreiras metodoldgicas e ir além
de um relato de experiéncia, iniciaremos neste capitulo uma profunda analise a partir de
uma reflexdo critica de minha propria trajetéria académica e profissional. Buscaremos
enxergar nos episddios descritos a seguir o impacto das leituras e reflexdes realizadas ao
longo deste curso de p6s-graduacdo e discutiremos o papel dele na construgdo da minha
formacédo como professora de fisica. Por se tratar de uma autoanalise, todos os dados e
analises foram validados por outro pesquisador da area de Ensino de Fisica, assumindo

0 compromisso de confiabilidade do corpus de analise.

Este trabalho é fruto de uma pesquisa que se configura como qualitativa. De
acordo com BOGDAN e BIKLEN (1994), a pesquisa qualitativa nos permite

caracterizar alguns pontos importantes como os descritos abaixo:

1. “Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (ibidem, p. 47): como o contexto é
importante em uma pesquisa qualitativa, o proprio investigador deve permanecer no

ambiente onde a investigacdo esta ocorrendo.

2. “A investigacdo qualitativa é descritiva” (ibidem, p. 48): diferente da pesquisa
quantitativa, na pesquisa qualitativa os dados sdo palavras ou imagens, ndo apenas
nameros. Os pesquisadores devem estar sensiveis para detalhes como gestos, posigdes e

falas, pois a sua analise levara em conta esses elementos.

3. “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (ibidem, p. 49): como a pesquisa qualitativa

se preocupa com 0 humano, ndo se pode focar apenas nos resultados finais, como
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apenas a quantidade importasse. Todo o processo de construcdo do conhecimento e de

vivéncia é um elemento a ser analisado.

4. “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva” (ibidem, p. 50): a teoria vai surgindo de acordo com a constru¢do dos dados,
comecando-se a pesquisa com uma questdo mais aberta e com o tempo as questdes véo

sendo mais especificas.

5. “O significado ¢ de grande importancia na abordagem qualitativa” (ibidem, p.
50): compreender cada momento néo pela perspectiva do pesquisador, mas de cada um

dos sujeitos que estdo envolvidos.

Considerando o carater auto descritivo da pesquisa e a analise indutiva dos
dados, classificamos este trabalho como qualitativo, ressaltando seu carater unico e de
interpretacdo ndo generalizada, logo trata-se de um estudo de caso baseado em minha

prépria trajetoria.

De acordo com GIL (2009, p. 7), podemos definir um Estudo de Caso a partir da

identificacdo de algumas caracteristicas essenciais:
a) Constitui um delineamento de pesquisa;
b) Preserva o carater unitario do fenbmeno pesquisado;
c) A investigacdo € realizada a partir de um fendmeno contemporaneo;
d) O fenbmeno investigado e seu contexto sdo inseparaveis;
e) Constitui um estudo em profundidade;
f) Requer a utilizacdo de multiplos procedimentos de coleta de dados.

Como ressaltam BOGDAN e BIKLEN (1994), o estudo de caso consiste na
observacgdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos
ou de um acontecimento especifico, logo o ambiente a ser pesquisado deve estar muito
bem definido. Por outro lado, a pergunta de pesquisa pode ser flexivel e ndo ter um
carater muito especifico, ja que o plano geral do estudo de caso pode ser representado
como um funil, onde temos uma grande quantidade de dados iniciais que serdo

selecionados para analise ao longo da investigagao.
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Escolhemos o Estudo de Caso como técnica investigativa para nossa pesquisa,
pois quando comparado a outros delineamentos de investigacdo apresenta uma série de
vantagens, entre elas a possibilidade de estudar um caso em profundidade favorecendo a
aproximacéao entre a abstracéo dos resultados da pesquisa e a realidade da pratica social.
Além de flexiveis, os Estudos de Caso enfatizam o contexto onde o fendmeno é
pesquisado garantindo a unidade da pesquisa e favorecendo a construcdo de hipdteses
devido a sua riqueza de informacOes estimulando o desenvolvimento de novas

pesquisas.

3.1.1 Os Instrumentos de Analise

Para a andlise dos dados obtidos nessa pesquisa sera utilizada a técnica de
analise de conteudo por ser considerada adequada na descricdo e interpretacdo do
conteddo de toda classe de documentos e textos, podendo conduzir a descrices
sistematicas, qualitativas ou quantitativas, auxiliando a interpretar as mensagens e a
atingir uma compreensdo de seus significados em um nivel que vai além de uma leitura
comum, representando uma abordagem metodolégica com caracteristicas e
possibilidades proprias (MORAES, 1994). Porém, é de conhecimento que esta técnica
ndo esta isenta de limitacGes, e que fatores externos podem influenciar fortemente os

resultados obtidos.

Sobre a analise de conteldo € importante ressaltar o carater interpretativo da

analise:

“De certo modo a andlise de conteido ¢ uma interpretagdo
pessoal por parte do pesquisador com relacdo a percepcdo que
tem dos dados. Nao é possivel uma leitura neutra. Toda leitura

se constitui numa interpretagdo.” (MORAES, 1994, p.3)

Assim sendo, teremos como objetivo ndo apenas o levantamento das concepgdes
do meu relato, mas sobretudo os efeitos ideoldgicos da escrita, ou seja, diferentes
sentidos podem ser atribuidos a uma mesma fala, gerando maultiplas possibilidades de

analise que serdo interpretadas de acordo com o contexto explicitado.

Considerando o contexto dessa pesquisa, que serd explicitado a seguir, a analise

de contetdo foi utilizada como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes
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visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (qualitativos ou ndo), que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas
mensagens. (BARDIN, 2011, p. 42). A analise de conteudo busca compreender além dos
significados imediatos; conduz uma tarefa paciente de "desocultacdo” do nao-dito, do
latente, do que permaneceu encoberto. A pertinéncia das informagdes, o contexto da
mensagem e 0 contexto exterior fazem com que o pesquisador se dedique aos dados
coletados, numa tentativa de buscar esses significados ocultos, ndo ditos. Segundo
BARDIN (2011), a analise de conteudo busca conhecer aquilo que esta por tras das

palavras, ou seja, é a busca de outras realidades através das mensagens.

Segundo BARDIN (2011, p.125), as diferentes fases da andlise de conteudo

organizam-se em trés polos cronoldgicos:

Pré-Analise - No presente contexto, deve ser entendida como a fase inicial de
organizacdo da pesquisa, com 0 objetivo de operacionalizar e sistematizar as ideias
iniciais, possibilitando selecionar o material, explorar, inferir e interpretar os dados. Do
ponto de vista desse procedimento, fez-se primeiramente a familiarizagdo com o
"corpus™ do trabalho, incluindo uma "leitura flutuante” do conteddo dos dados,
deixando-se invadir por impressdes e orientagdes. Pontos relevantes dos documentos
foram ressaltados, anotando-se pontos considerados significativos num primeiro

momento que poderiam remeter a algum propdsito relacionado com o estudo proposto.

Exploracdo do Material - A medida que se foi aprofundando a leitura dos
dados, a etapa de exploracdo do material foi surgindo, caracterizada como um momento
intermediario entre a coleta e a interpretacdo dos dados obtidos. Ela € considerada a
mais longa e trabalhosa, pois consiste na codificacdo dos dados. Segundo BARDIN
(2011, p. 131), "a codificacdo é o processo pelo qual os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descri¢cdo exata das
caracteristicas pertinentes do contetdo”. Esta etapa da pesquisa tem como objetivo

decompor os dados brutos em categorias de analise.

Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretacdo - De acordo com
BARDIN (2011), nesta fase os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem
significativos e validos. A partir dessa etapa é possivel propor inferéncias e adiantar

interpretagdes a proposito dos objetivos previstos.
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A anélise dos dados seré realizada com o auxilio do software Atlas ti que integra
0 conjunto de softwares CAQDAS. Esses programas foram desenvolvidos para ajudar
pesquisadores a lidarem com dados ndo-numéricos e ndo estruturados durante analises
qualitativas que requeiram o exame e a interpretacdo de documentos escritos (WALTER;

BACH, 2010).

O Atlas.ti é uma ferramenta poderosa de andlise de dados, cuja principal
caracteristica € a interatividade com os mais diversos formatos de arquivos atuando
sobre as bases de dados além de ndo possuir restricdes de tamanho ou variedade de
arquivos, podendo efetuar andlises a partir de arquivos PDF e Word simultaneamente,
mesmo que estes arquivos possuam interacbes com outras extensdes, como tabelas do
Excel ou imagens. O produto gerado através deste software ¢ denominado “Rede
Semantica”, sendo essa rede construida a partir da analise de contetdo realizada pelo
pesquisador. E importante ressaltar que o software auxilia na organizacdo da anélise,
mas € a partir da interpretacdo do pesquisador que a rede é construida.

Com a utilizacdo do Atlas.ti foi possivel selecionar trechos do autorrelato
dividido em episddios e construir trés redes semanticas, uma para cada episodio. A
esses trechos foram relacionadas estruturas que chamaremos de codigos, ou seja, no
programa Atlas.ti os nos funcionam como as categorias em uma analise de conteddo
tradicional. Esses codigos sdo organizados pelo pesquisador a fim de formar a rede

semantica que iré contribuir para a interpretacdo e organizacao dos dados coletados.

3.2 DESCREVENDO UMA TRAJETORIA

A seguir serd destacado por meio de episodios, um breve relato de experiéncia
de situacOes pessoais vivenciadas e descritas pela autora, que agora repensadas por meio
de um olhar critico e reflexivo, contribuiram para a sua constru¢do académica, desde a

formacéo basica até a inser¢do no mercado de trabalho.

3.2.1 EPISODIO 1 - A FORMACAO BASICA

De acordo com a realidade do sublrbio carioca, onde a grande maioria da

populacéo faz parte da classe pobre trabalhadora, as criangas iniciam sua vida escolar no
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maternal em torno dos 3 anos de idade, quando ndo, sdo inseridas em uma creche do
bairro sendo ainda bebés, afim de que suas mées retornem ao mercado de trabalho. Na
minha vida escolar essa realidade também ndo foi diferente, uma vez que passei a
frequentar a escola desde muito cedo. Umas das minhas primeiras lembrancas da
infancia estdo associadas ao periodo da minha alfabetizacdo, recordo ter tido bastante
incentivo da minha mée, empregada doméstica e semi analfabeta. Lembro-me dos meus
primeiros passos na leitura e na escrita com ela em casa, e das revistas de alfabetizagao
que ela fazia questdo de comprar nas bancas de jornal da época. Desde muito cedo, fui
incentivada a criar ambicGes relacionadas a minha vida adulta e profissional, diante da
realidade que vivia, estudar era a melhor alternativa que eu tinha para conseguir um

futuro melhor.

Quando cheguei a escola publica priméaria ja sabia ler, escrever e realizar
operagOes matematicas basicas com certa facilidade, porém recordo que alguns colegas
de classe ndo, isso colaborou de certa forma para que eu me sentisse levemente
adiantada diante da turma durante todas as séries que passei nesse ciclo. Essa falsa
sensacdo, contribuiu bastante para a minha familia acreditar que aquela escola era
“fraca” demais para eu continuar nela e que eles deveriam se sacrificar e investir em

uma escola da rede privada com “mais” qualidade de ensino.

O meu primeiro e Unico contato como estudante em uma escola da rede privada
foi no ciclo do fundamental 2, onde permaneci ali durante 4 longos e dificeis anos. A
escola apesar de ser particular, era padréo civico militar e o seu publico em grande parte
era de filhos de militares, que dentro da realidade suburbana sdo os pobres que

ascenderam socialmente, que se consideram inclusive pertencentes a classe média.

As expectativas eram as melhores possiveis, pois mesmo com todas as
dificuldades que eu sabia que poderia enfrentar, acreditei ter tido uma oportunidade
unica de ter acesso a um ensino com qualidade, algo que na época, fui levada a crer que
a escola publica ndo teria condi¢des de me oferecer. De imediato, percebi claramente a
minha defasagem conteudista e intelectual, pouco compreendia o que os professores
falavam. A abordagem era diferente, o olhar, o trato, a relacdo professor aluno era
distante e extremante autoritaria. As diferencas sociais que englobam fatores
econdmicos, raciais, educacionais e culturais, também pesaram muito a ponto de ndo me

sentir pertencente aquele meio, de ndo me identificar com o discurso que ali era
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propagado, o que de fato afetou muito a minha autoestima e refletiu no meu

desempenho escolar.

O contato com uma organizacdo nesse formato foi preponderante para a busca
de uma nova instituicdo de ensino para a proxima etapa da minha formacao e como toda
crianca oriunda de familia pobre, suburbana e preta, tinha em mente a busca de um
retorno financeiro rapido, entdo na adolescéncia resolvi focar em um ensino médio que
me ajudasse a entrar 0 quanto antes para o mercado de trabalho, nesse periodo eu ja me
sentia segura o suficiente para fazer escolhas e priorizar aquilo na qual eu encontrasse
certa identificacdo. Diferente da experiéncia anterior, eu tinha a necessidade de me
encontrar, e foi aonde eu retornei a escola publica, porém agora almejando uma

formacédo técnica e profissionalizante.

Consegui vencer a minha primeira dificuldade, passando em uma selecéo para
um curso técnico em uma escola estadual publica, essa escola ndo era a minha primeira
opcao, tendo em vista que 0 que eu desejava mesmo era ingressar em uma escola
técnica federal, porém ndo fui aprovada na 12 fase do exame de selecdo e hoje eu
entendo completamente que na época, eu realmente nao tinha bases suficientes para tal.
Agarrei essa oportunidade e encarei esse novo desafio com muito medo, pois era a

primeira vez que estudaria tdo longe de casa.

Nessa nova instituicdo, um pouco mais madura e consciente do que esperar, 0
gue me surpreendeu e chamou muito a minha atencdo de imediato nessa nova proposta
pedagdgica logo nos primeiros dias de aula, foi a autonomia e o poder de escolha que

era dada aos alunos.

Encontrei um ambiente de muita liberdade e com professores bem diferentes dos
que eu estava habituada. Esses novos professores tinham discursos bem empolgantes e
motivadores, raro poucas excecOes. Durante as aulas, eles sempre deixavam um
pouquinho de suas experiéncias pessoais, falavam sobre alguns desafios pelo quais eles
tinham passado ao longo de suas vidas e em muitas dessas falas, eu me encontrava,
tinhamos livre acesso de entrar e sair, mediante a uma autorizagdo concedida pelos
responsaveis no ato da matricula, bem como acesso livre nos intervalos as dependéncias

da escola como, por exemplo, patios, quadras, biblioteca e laboratorios.

Lembro-me que havia um grémio estudantil que sempre que podia se fazia

presente e participativo no cotidiano escolar dos alunos, trazendo frequentemente
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questdes para serem discutidas e que de certa forma contribuiram em muitas decisdes
propostas pela direcdo. Nessa escola, tive acesso a muitos projetos interdisciplinares que
eram oferecidos no contra turno em diversas areas: Esportes, masica, ciéncias, artes,
linguas..., tais projetos nos mantinham “ocupados”, sempre nos estimulando a pensar no

amanhd, no futuro préximo de todos.

A relacdo entre os alunos e professores era “leve”, descontraida, objetiva e
amistosa, me sentia motivada a crescer, a evoluir como ser humano. Eramos
incentivados ao respeito mutuo e confrontados com as inumeras diferengas que aquele
ambiente nos proporcionava, isso me fazia refletir sobre a contribuicdo que cada
individuo possui na formacgdo da nossa sociedade. Foi quando conheci uma professora
gue mudou a minha vida, era uma mulher negra, tinha vindo de uma origem humilde,
assim como eu e lecionava Fisica de uma maneira tdo doce e delicada, mas ao mesmo

tempo, forte e intensa.

A figura dessa mulher foi o que de fato me encantou e contribuiu muito pela
minha paixdo pelo magistério, em especial pelo ensino de ciéncias. Terminei meu

ensino médio técnico, determinada a me tornar uma professora de Fisica.

N&o tenho duvida que os melhores anos da minha vida como estudante foram
vividos nessa escola, e que foi 14 que me apaixonei pelo ambiente escolar, optando
apesar da minha formacéo técnica, pela carreira docente.

3.2.2 EPISODIO 2 - A FORMACAO PROFISSIONAL

A Paixdo pelo ambiente escolar me fez tomar a decisdo de seguir a carreira
docente, na qual eu conhecia muito pouco, espelhava-me apenas nos bons momentos
que vivi dentro da escola e nos exemplos de grandes profissionais professores que
fizeram total diferenga na minha formag&o, em especial a minha professora de Fisica
durante todo curso do ensino médio. Uma mulher, negra, com uma fala doce, porém
com um discurso muito forte e envolvente, lembranca na qual guardo com muito

carinho, eterna professora Gloria.

Em 2005, iniciei 0s meus estudos no curso de Fisica da Universidade estadual do
Rio de Janeiro, o carinho que tinha pela minha professora, contribuiu para que eu me

aproximasse e me encantasse com a Fisica, mais precisamente com o ensino de Fisica.
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As abordagens dos contetdos e as demonstragdes experimentais que construiamos ao
longo de nossas aulas, foram um dos fatores principais para a minha escolha pelo curso
de Fisica. Entrei na Universidade com o intuito de me tornar uma professora de Fisica,

esse era 0 meu principal objetivo.

No primeiro contato que tive com a universidade, o deslumbre com o ambiente
académico foi inevitavel, o clima era totalmente diferente do ambiente da escola bésica,
a autonomia e a liberdade de ir e vir, ndo eram novidades ali, mas sim faziam parte da
rotina do meio académico. Os estudantes do curso de Fisica ndo eram téo diversificados
quanto eu imaginava, a meu ver foi observado de imediato um certo padréo, eram na
sua grande maioria jovens de classe média, homens e quase todos brancos, as mulheres
mesmo em quantidade significativa ainda eram minoria, mesmo tendo sido implantado
naquele ano a politica de cotas estudantis, na qual eu me encaixava e que me serviu

como um agente facilitador para 0 meu acesso a universidade.

Entrei através das vagas reservadas as cotas de negros, fui o primeiro lugar geral das

cotas e obtive 682 posicdo na selecdo geral, isso pra mim foi o apice.

Foi nesse comento que de fato comecou a minha jornada académica, entrei
decidida a me tornar uma professora de Fisica e sair dali com a certeza de que também
influenciaria positivamente a vida de outros jovens, assim como a minha foi impactada.

Tinha as melhores expectativas possiveis.

Logo nas primeiras aulas pude notar que o discurso dos professores do instituto
de Fisica era um pouco segregador em relacdo aos estudantes optantes da modalidade
licenciatura em relacdo a modalidade bacharel. De acordo com a grade que nos foi
oferecida na época, as disciplinas iniciais obrigatorias que os estudantes deveriam
escolher estavam relacionadas aquilo que chaméavamos de “Fisica dura”, nosso contato
com o ensino de Fisica se daria apenas por meio de algumas eletivas que eram
oferecidas de acordo com a disponibilidade e pretenséo de alguns professores ou apenas

proximas ao final do curso, apos abrirmos a ramificagdo licenciatura.

O curso foi muito dificil, muitas vezes desgastante e frustrante, mas fui
ganhando maturidade ao longo do processo e a cada aprovacdo, me sentia mais
confiante. Nunca tive davidas sobre a licenciatura, mas a impressdo que tive durante o
curso, muitas vezes por meio de discursos de alguns professores da instituicéo, era de

que o aluno do curso de Fisica deveria focar na ramificagdo bacharel e se dedicar a
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pesquisa cientifica académica, confesso que a proposta foi diferente do que eu esperava,

porém n&o o suficiente para me fazer desistir de concluir o meu objetivo.

O contato com a “Fisica ¢ a matematica dura” me fez identificar inumeras
lacunas dentro de mim, principalmente em relagio ao dominio dos conteudos
apresentados, por muitas vezes cheguei a conclusdo que tinha aprendido a tirar boas
notas, ao invés de aprender os contetidos ensinados, me via imersa em uma grande
confusdo, cheia de incertezas, o que colocava em cheque a minha capacidade de
aprendizagem. Hoje entendo o quanto natural e necessario foi toda aquele alvoroco, na

verdade essa sensacdo faz parte de todo desenvolvimento intelectual do discente.

Dentro da universidade, uma das primeiras percepcdes que tive, foi que o saber
docente muitas vezes se torna algo soberano, absoluto e inquestionédvel. Faltava-me
coragem de argumentar e levantar ddvidas, lembro-me das inUmeras vezes que sai da
sala de aula guestionando a minha capacidade intelectual e o porqué de ndo conseguir
compreender determinados assuntos, que para alguns pareciam tdo obvios. A palavra,
trivial, chegava a me trazer arrepios, a culpa pelo ndo rendimento minimo necessario de
certa forma era de fato sempre atribuida ao estudante, que como justificativa ndo se

dedicara o suficiente.

De maneira subliminar, o curso transparecia uma dificuldade que sé poderia ser

superada pelos “fortes” e “capazes”, através de muita dedicagdo e renuincias.

Ao longo do curso também tive algumas experiéncias extremamente positivas,
todas elas relacionadas a alguma atividade pratica. A partir do momento que era
atribuida a nos, alunos, a necessidade da producdo de um saber, seja por meio de
apresentacdo de seminarios, relatérios em laboratérios, demonstracfes experimentais e
producdes académicas, me sentia desafiada a superar meus medos e vencer as barreiras

que me faziam acreditar que eu ndo era boa o suficiente para pertencer aquele lugar.

Por mais que alguns professores do curso de Fisica tentassem “fazer” diferente
do normal, atribuindo préticas reflexivas aos alunos, as dificuldades para a introducéo
desse método era enorme, ora por meio da propria epistemologia dominante na
universidade, ora pelo curriculo profissional normativo, o que viamos na pratica era a

reproducdo de mais do mesmo.
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Aquele ambiente académico me fez forte, cheguei ao final do curso me sentindo
suficiente capaz, pelo menos em comparacao a menina fragil e medrosa que chegara um
pouco perdida a alguns anos atras naquela instituicdo. Por mais que a minha realidade
fosse extremamente diferente da maioria dos meus colegas, pois durante todo o curso
conciliava trabalho com os estudos, uma vez que precisava ter renda para me manter
estudando naquele local, consegui concluir a modalidade licenciatura. Entrei na

Universidade querendo tornar-me uma professora e consegui sair dela como tal.

3.2.3 EPISODIO 3 - O MERCADO DE TRABALHO

“Se pede aos professores para se tornarem profissionais no momento em que o
profissionalismo, a formacdo profissional e as profissbes mais bem assentadas

atravessam um periodo de crise profunda.” (Tardif, 2002).

Essa frase traduz exatamente o momento que vivi apds concluir o curso de
licenciatura em Fisica. Nunca tive duvidas sobre a licenciatura, mas a impressao que
tive durante todo o curso, através de discursos e posicionamentos da maioria dos
professores do instituto, era de que o aluno do curso de Fisica deveria focar mais na
ramificacdo bacharel e se dedicar a pesquisa cientifica académica, a licenciatura era

vista como uma consequéncia ou um quebra galho para se ganhar dinheiro.

A verdade é que quando conclui a modalidade licenciatura, ainda ndo tinha me
lancado ao mercado de trabalho como professora e naquele periodo estava me sentindo
muito perdida, sem saber qual préximo passo dar e que carreira seguir, 0s caminhos
escolhidos pelos meus colegas e os discursos ouvidos pelos meus professores me
influenciaram a cursar o mestrado académico em Fisica “dura” na pds-graduacdo do
préprio instituto de Fisica da universidade a qual me graduei, vi nessa oportunidade,
uma possibilidade de carreira académica, que poderia me levar ao magistério, porém

voltado ao ensino superior.

Fiz o curso de mestrado em 2 anos e meio, com muito esforco e paciéncia
encarei esse novo desafio. Minha relacdo com a minha orientadora, ndo foi a das
melhores, sentia na pele o peso da licenciatura, sempre vista de forma infera, muitas
vezes fui julgada como menos capaz, ndo me sentia pertencente daquele meio, minha
conduta e producdo sempre eram colocadas em duvida e isso afetava a minha

autoestima, cheguei muitas vezes acreditar que aquilo ndo era pra mim e que néo
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conseguiria chegar até o fim, porém consegui concluir e defender a minha dissertagédo
com louvor, foi uma experiéncia que ao mesmo tempo foi bem frustrante, me fez
acreditar na minha capacidade intelectual. Um dos fatos que me chamou muita atengéo
assim que finalizei a apresentacdo da minha dissertacdo, foi a indagacdo de um membro
da banca externa me questionando se eu ja era professora, um dos feedbacks positivos
de destaque que recebi da banca avaliadora, foi o fato de que a minha apresentacéo tinha
sido muito clara, objetiva e de fécil entendimento, eles destacaram a minha facilidade
em falar sobre a minha pesquisa e sobre a forma esclarecedora na qual respondi
algumas perguntas, aquilo pra mim na época foi sé a confirmacéo de algo que ja ardia
em meu coracdo e ficou evidente que eu tinha feito a escolha certa na minha formagéo

ao optar pela licenciatura.

Apds essa experiéncia, resolvi apostar em minha formacdo e mergulhei na sala
de aula do ensino basico, consegui algumas oportunidades em pequenas escolas
privadas, e permaneco em algumas delas até hoje, atuando como profissional de
educacdo no ensino de Fisica. Leciono Fisica no ciclo basico, hd aproximadamente 10
anos, assim como em toda profissao, de inicio encontrei muitas barreiras burocréaticas e
a falta de experiéncia e orientagdo contribuiram para eu errar muito com os meus alunos

na minha prética docente.

Esses erros até me ajudaram a amadurecer como profissional, porém acredito
que alguns deles poderiam ter sido evitados se eu tivesse um preparo melhor para tal.
Ao longo de todo esse tempo, tenho trazido eles dentro de mim, juntamente com
inimeros questionamentos do que me levou e ainda me faz dar continuidade a certas

praticas.

No Inicio, acreditava fielmente na reproducdo do discurso condenatorio,
aprendizagem na base do medo e da punicdo, perpetuava algo que vivenciei durante

anos e muito comum no ambiente escolar.

Encarar uma sala de aula de fato é algo que ndo é tdo facil como muitos
imaginam e como eu imaginava, além dos olhares, expectativas sdo lancadas
diariamente sobre a vida e o trabalho do professor, as necessidades e a percep¢éo do
nosso publico j& ndo sdo as mesmas que as de algum tempo atras e tais caréncias
mudam numa velocidade que nossas praticas pedagdgicas ndo tem conseguido

acompanhar, alguns modelos ndo funcionam mais, e nos profissionais que vivenciamos
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isso todos os dias, 0 que estamos fazendo? Fingir ndo ver e seguir em frente
reproduzindo as préaticas de sempre, seria a decisdo mais facil, porém até quando vamos

ignorar a necessidade de mudanca de como ensinar e para que ensinar.

Em algum momento me dei conta que a minha prética ndo estava funcionando
como eu esperava, me vi diante de jovens impressionados com a minha habilidade em
resolver problemas de Fisica, porém que expressavam claramente que tudo aquilo nao
fazia sentido para as suas vidas, aprender por que e para qué eram 0s questionamentos
que mais me angustiava, principalmente porque eu nao sabia respondé-las, por um
instante tive a sensacdo de que estava fazendo tudo errado, a cada aula observava que
meus alunos se tornavam cada vez menos interessados e participativos, e foi nesse
momento que senti a necessidade de buscar ajuda, resolvi retornar a academia como
estudante em busca de ferramentas que me auxiliassem no meu exercicio como
profissional de ensino e o curso de especializacdo em ensino de Fisica basica oferecido
pela instituicdo Pedro Il caiu como uma luva, nesse momento de tantas diavidas e

reflexoes.
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4. DADOS DA PESQUISA

A seguir apresentaremos as trés Redes Semanticas construidas a partir do meu
autorrelato e dividida em trés episodios. O autorrelato foi escrito de forma critica a
partir das reflexdes construidas ao longo do curso de especializagdo em ensino de Fisica
béasica esta dividido em trés episddios. Episodio 1: A Formacdo Basica; Episodio 2: A

Formac&o profissional; Episodio 3: O Mercado de trabalho.

Durante o processo de andlise de dados a partir da utilizacdo do software
Atlas.Ti, 55 (setenta e cinco) citacdes foram selecionadas para compor os 21 (vinte e
um) cddigos que compdem a rede. Esses codigos estdo expostos abaixo, e ao lado de
cada cddigo existe uma numeracdo no formato {A-B}, onde A corresponde ao numero
de citacdes atribuidas a esse codigo e B a quantidade de ligacdes realizadas por esse

codigo dentro da rede semantica.
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4.1 A Rede Seméntica
4.1.1 Episddio 1: A Formacéo Basica

Figura 1 (Rede seméantica — Formacéo basica)
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Fonte: Software Atlas.Ti, 55.

Educacdo como trampolim social {2-2} — Categoria relacionada ao entendimento da
educacdo como elemento de mudanca de status financeiro;
Hierarquizacdo da Educacdo {1-2} — Categoria associada a ideia de classes de escolas;

Qualidade associada a contetdo {2-2} — Categoria associada a interpretacdo de que
educacdo de qualidade € conteudista;

Desvalorizacdo da Educacdo Publica {2-3} — Categoria associada a construgéo de juizo
de valor entre escolas publicas e privadas;

Autonomia {2-4} — Categoria associada a liberdade discente;

Diversidade Metodoldgica {1-2} — Categoria associada ao uso de diversas metodologias
educacionais;

Participacdo politica na escola {1-2} — Categoria associada ao papel politico escolar;

Educacdo humanizada {2-4} — Categoria associada a relacdo humanizada entre
professor, aluno e conhecimento;
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Papel Social da Escola {2-1} — Categoria associada a relevancia do papel social da
escola.

4.1.2 Episddio 2: A Formagéo Profissional

Figura 2 (Rede semantica — Formacao profissional)
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Fonte: Software Atlas.Ti, 55.
Professor e Profissdo {1-2}- Categoria relacionada ao entendimento do ensino como
uma missao;

Politicas publicas no ensino superior {1-2} — Categoria associada a programas de
auxilio a estudantes de baixa renda no ensino superior;

Autonomia {1-3} Categoria associada a liberdade discente;

Dificuldade da Relacdo professor-aluno {1-2} - Categoria associada as adversidades
entre professor, aluno e conhecimento;

Estrutura curricular defasada {1-2}- Categoria associada as disciplinas disponibilizadas
aos alunos de graduacdo;

Elitizacdo do conhecimento {1-4} Categoria associada a ideia do conhecimento
acessivel a alta sociedade;

Enfase na pesquisa {1-3}- Categoria relacionada a valorizagdo do conhecimento
desenvolvido por meio de pesquisa cientifica;

Contato tardio com o ensino de fisica {1-4}- Categoria relacionada ao trato
extemporaneo dos alunos de licenciatura com as disciplinas de ensino;
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Desvalorizagdo da licenciatura {1-1} Categoria associada a construcéo de juizo de valor
entre pesquisa e o ensino.

4.1.3 Episddio 3: O Mercado de Trabalho

Figura 3 (Rede semantica — O Mercado de Trabalho)
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Fonte: Software Atlas.Ti, 55.
Desvalorizacdo da Licenciatura {2-2} Categoria associada a construcdo de juizo de
valor entre outras profissoes e a profisséo professor;

Enfase na pesquisa {2-2} Categoria relacionada a valorizagdo do conhecimento
desenvolvido por meio de pesquisa cientifica;

Saber ensinar {1-4} — Categoria relacionada a aptiddo de preparar os alunos no processo
da construcdo do conhecimento;

Pluralidade de saberes da profissdo {1-2} — Categoria relacionada aos diversos
conhecimentos adquiridos ao longo da vida por um profissional;

Reflexdo sobre a pratica {2-2} — Categoria associada a analise das atividades propostas
pelo professor em sala de aula;

Atualizacdo profissional {2-2} — Categoria relacionada & formagdo continuada de
professores.
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5.0 IMPACTO DO CURSO DE ESPECIALIZAQAO NA PRATICA DOCENTE
CRITICA - ANALISE DAS REDES SEMANTICAS

5.1. Anélise do episddio 1: A Formacéo Basica

A insercdo de uma crianga na escola pode muitas vezes ser compreendida como
um novo ciclo necessario na formacdo de um individuo, onde a principio a crianca é
imersa em um ambiente favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento intelectual,
porém o papel da educacdo basica vai muito além. Giroux (1997) nos trouxe essa
reflexdo destacando que a obrigatoriedade do que se aprende na escola, torna-se um
padrdo Unico de aproveitamento especifico daquilo que é caracterizado como a
experiéncia de aprendizagem escolar, ou seja, a vivéncia entre professor e aluno, ja
pressupondo uma troca através de comandos e instruces que entendemos por
“conhecimento objetivo”. Essa relagdo entre alunos e a escola é construida por meio de
muito empenho na reparticdo, controle, apreciagdo e certificacdo daquilo que
caracterizamos como conhecimento.

No contexto social de uma familia pobre, a educacéo € vista como uma chance
para “melhorar de vida”, acredita-se que quanto mais estudo, maiores as possibilidades
de ascensdo social. Essa concepc¢do enraizada na sociedade brasileira categoriza o
conhecimento adquirido pelo aluno no ambiente escolar, relacionando a qualidade de
ensino diretamente com a quantidade de contetdos acessiveis ao aluno, e como
consequéncia, a educacédo publica brasileira é colocada a prova, uma vez que na maioria
das redes privadas, mediante as brechas e regulamentos permitidos pelos Orgédos
competentes, a quantidade de carga horéaria de certas disciplinas é bem maior que na
rede pablica de ensino, contribuindo para a desvalorizacdo social do ensino oferecido
pelas escolas publicas.

A Hierarquizacdo dessa educacdo proporciona uma lacuna muito grande entre
os estudantes dessas diferentes instituicGes, entretanto, com relacdo as suas inimeras
desigualdades pessoais, Adler (1982) ja trazia a concep¢do de que “as criangas sdo
semelhantes em sua esséncia humana”, e um conjunto de saberes, preestabelecidos e
compactados, pode ser assinalado como entendimento cultural a ser entregue a todas

elas, sem levar em conta suas diferencas e inclinagdes.

No processo de aprendizagem, o0 pertencimento ao ambiente escolar contribui de

forma significativa no desempenho social e intelectual do aluno, onde a relacdo entre
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saber distinguir semelhancas e reconhecer diversidades, se torna primordial na maneira
de pensar em educacdo de forma conservadora, uma vez que podemos afirmar que a
despeito das distingdes apresentadas quanto a racga, linguagens, principios e maneira de
viver, existem conformidades fundamentais entre diferentes grupos culturais, que
contraria claramente o privilégio de qualquer um deles. Escondido nesse pensamento de
igualdade estd uma pedagogia intencionada a emaranhar esses diferentes grupos
culturais em um arranjo de ideais que de fato asseguram a tradi¢do ocidental e a maneira
de viver dominante, caracterizados por apresentarem bastante apreco por diferentes
expressdes culturais, porém desprezando, no entanto, os relacionamentos desiguais de
poder que se desdobram entre elas.

Propiciar um ambiente de interacdo com a participacdo efetiva dos alunos na
construcdo do conhecimento esta diretamente ligado com as atividades realizadas no
ambiente escolar, elaboradas por meio de praticas que estimulem diversidades culturais,
estdo imersas de um linguajar otimista que possibilita enxergar as oportunidades de
forma positiva, isso se torna facilmente observado em projetos voltados em torno dessa
pratica, que alinham os problemas do curriculo de maneira que sejam inseridos temas e
assuntos que trazem desconforto em diversos grupos. Ao invés de destacar as
justificativas de cada grupo na luta, no contexto social de relacbes de poder, tais
abordagens se resumem a direcionar o respeito muatuo e entendimento entre diferentes
grupos culturais, por meio do estimulo de uma pedagogia que busca o fortalecimento e
unido de todos os envolvidos no processo de crescimento pessoal e intelectual.

A respeito da relagédo aluno e o professor, Giroux (1997) nos traz o conceito de
uma educacgdo humanizada, que tem como base ideais que relacionam a liberdade com
a dadiva de amor, juntamente com a assertividade que considera o lado bom das coisas
de forma ilimitada através de um “entendimento empatico”. Essa postura caracteriza os
professores com um conjunto de vinculos sociais que salientam vigorosamente o
aprendizado de forma que o proprio individuo assuma o principal papel de sua
evolucdo, unindo seus proprios conhecimentos com suas experiéncias pessoais e
ajudando-os a interagir uns com os outros de forma proveitosa e agradavel. A maneira
com que tais experiéncias sdo colocadas esta conectada a um panorama diretamente
ligado a questfes mais amplas de como as mesmas foram construidas e inseridas dentro
de diferentes discursos que englobam e retratam relacdes sociais e culturais que

descrevem uma sociedade mais ampla.
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5.2. Anédlise do episddio 2: A Formacéo Profissional

No ambiente académico, enquanto aluno de uma universidade e em busca de
uma qualificacdo profissional, grande parte do conhecimento adquirido nas escolas
basicas nos é posto a prova por meio de gquestionamentos a respeito do dominio dos
conteddos apresentados, isso promove dentro de nos confusdes e incertezas sobre a
nossa capacidade de aprender. Schon (1992) reflete sobre essas confusfes afirmando
que é improvavel entender algo sem se confundir. No processo de aprendizado se faz
necessario transitar por niveis de desordem. O grande oponente da desordem € a solucao
que apropria se como verdade Unica e absoluta. Se sé existir uma unica solucéo, onde
supostamente o conhecimento esta atrelado ao professor e o aprendizado ao aluno, entéo
ndo héa espaco que justifique tal desordem.

Nesse ambiente de formacdo académica, se faz necessario o entendimento do
conhecimento escolar como um tipo de saber que os professores supostamente possuem
e transmitem aos seus alunos. E uma visdo dos saberes como acontecimentos e teses
consideradas, com argumentos determinados por meio de pesquisas. E compreendido
como a verdade, simbolizando uma excessiva e praticamente soberana fé em resultados
exatos. E minuciosamente pequeno, feito de partes destacadas, que podem ser
configuradas em sistemas cada vez mais elaborados de maneira cada vez mais
sofisticada, de modo a formar um saber crescente e evoluido.

Atrelado ao conhecimento escolar, atividades praticas por meio de acdes
reflexivas, induzem um tipo de aprendizado por meio da producédo, conhecido como o
“aprender fazendo”, onde os alunos comecam a produzir antes mesmo de entenderem de
forma racional o que de fato estdo fazendo. Um ambiente onde se valoriza a pratica é
aquele que te permite experimentar 0 novo, aprender com 0s erros, que naturalmente
fazem parte do processo, e nos impulsiona a persistir em busca de solucBes por
diferentes caminhos. H& ainda barreiras que surgem por meio do prdprio curriculo
profissional normativo, uma vez que num primeiro momento € necessario introduzir
concepgdes cientificas preponderantes, e logo ap6s aplicar esses conceitos a fim de se
ter uma acdo, cuja finalidade é executar os principios da ciéncia aplicada, o que na
maioria das ocasifes se torna impraticavel, tendo em vista que em algumas situacdes se
faz necessario fazer uso de conhecimentos diferentes dos adquiridos na escola.

Nem sempre a estrutura curricular das universidades permitem esses tipos de
acdes, no curso de Fisica em especial, o contato tardio com o ensino de Fisica e a énfase

dada a pesquisa cientifica, contribui para o distanciamento de tais praticas reflexivas,
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uma vez que a valorizacdo dessa metodologia geralmente se da nos cursos de

licenciatura.

5.3. Analise do episodio 3: O Mercado de Trabalho

A principal preocupacdo de um profissional da educacdo ao chegar ao mercado
de trabalho ¢ “saber ensinar”, colocar em pratica de forma significativa todos os saberes
pertinentes a profissdo adquiridos durante toda a sua formacéo académica. Isso de fato é
muito importante, porém que nao se confunda apenas como o essencial. Segundo Tardif
(2002), a autonomia e as competéncias profissionais tém sua responsabilidade para com
os clientes “Os especialistas em educa¢do podem muitas vezes ser caracterizados como
os verdadeiros culpados pela manipulacdo incorreta dos seus saberes, contribuindo de
forma negativa e trazendo falhas na construcdo do conhecimento de seus
“aprendizes”...” Um especialista habilitado pode cometer certos erros pelos quais de
forma legal e técnica, é encarregado como o principal motivador, o que quer dizer que
se pode em um primeiro momento relaciona-los de forma direta e até inesperada, em
situacOes especificas, como na pratica de algumas atitudes com a execuc¢édo de seu saber,
onde na maioria das vezes é reproduzida e perpetuada em funcdo de modelos padrdes
dentro de seu oficio.

Existem outros fatores que influenciam o trabalho do professor em sala de aula,
muitas dessas questBes ndo estdo atreladas a demandas pedagdgicas, mas sim a
designios burocraticos e relagbes interpessoais. Independente de quaisquer
circunstancias, a atualizacdo profissional se faz necessaria sempre que o professor
perceber que a sua préatica ja ndo o satisfaz. O professor é o profissional que lida com
diferentes grupos de individuos, sujeitos a mudancas e evolugbes constantes, logo a sua
pratica também precisa acompanhar esse processo. Dentre outras, essa é a principal
caracteristica do trabalho docente que reafirma o papel do professor na formacdo
intelectual e social do individuo como Unico e extremamente relevante dentro da nossa

sociedade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho pretendeu compreender, o impacto dos referenciais de formacéo de
professores em uma pratica docente critica, justificando por meio de uma pesquisa
qualitativa a analise critica e reflexiva da trajetoria pessoal, académica e profissional de
uma professora da educacdo basica, por meio de leituras baseadas nos referenciais de
formagé&o de professores, a partir da metodologia de relato de experiéncia.

O papel que um professor ocupa tanto na constru¢do da sociedade como na
formagcéo pedagogica e social de um individuo é essencial. E inquestionavel tamanha
relevancia, e por este motivo a busca por uma qualidade na formagéo docente deve ser
continua. Tal qualidade ndo pode ser atrelada apenas a sua formacdo técnica, mas
também na sua descoberta como um intelectual. As mudancas provocadas e sentidas
apos o contato com referenciais de formacdo de professores, foi a principal motivacéo
para a realizacdo desse trabalho, pois a pratica reflexiva nos faz olhar pra tras para
compreendermos a nossa trajetoria, inclusive refletir sobre ela e nos permite vislumbrar
um futuro por meio de novos caminhos construidos através de uma nova identidade

intelectual e transformadora.

Os referenciais de formacdo de professores estudados nesse trabalho, por meio
de abordagens criticas, levantam alguns questionamentos muito pertinentes ao dia a dia
de qualquer professor, claramente é possivel se identificar em muitas falas e textos
extraidos de experiéncias proprias ou por meio de pesquisas realizadas num ambiente
escolar. Essa identificacdo gera incdmodos e desconfortos necessarios a fim de propiciar

as mudancas que uma préatica docente necessita.

A metodologia de relato de experiéncia utilizada nesse trabalho coube
exatamente a realidade vivenciada pela autora naquele momento, uma vez que ao buscar
uma formacéao continuada, a autora em questao vivia um caos em sua vida profissional,
ndo se sentindo satisfeita com sua pratica docente e a procura de novas possibilidades
para o desenvolvimento de recursos que a fizessem trazer resultados satisfatorios para a

sua sala de aula.

Para se atingir uma compreensdo do impacto dos referencias de formacdo de
professores em uma préatica docente critica, definiu-se antes um objetivo especifico que

foi relacionar os textos lidos, bem como as questdes levantadas e as situagdes descritas,
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com as experiéncias vivenciadas e relatadas pela autora em 3 momentos diferentes
atrelados a sua formacgdo académica e profissional. Como resultado, identificamos por
meio de redes semanticas tais correlacdes, de modo que foi possivel atribuir a cada
episédio uma serie palavras conectadas por expressdes que caracterizam uma reflexdo
sobre a acdo mediante um olhar critico apds a realizacdo de um curso de especializagédo

em ensino de Fisica bésica.

A pergunta da nossa pesquisa foi “Qual o impacto de um curso de especializacdo

na construcdo de uma pratica docente transformadora?”.

Um curso de especializacdo, assim como uma formacao continuada nos revela
caminhos, possibilidades e novos olhares para a educacdo por meio de uma postura
critica reflexiva e transformadora, provocando primeiramente em nos, professores,
modificagcbes que julgdvamos necessarias e até mesmo aquelas que até entdo nédo
sabiamos que eram fundamentais. O curso nos traz esclarecimentos e nos tira 0 peso da
culpa de sermos meramente os Unicos responsaveis pelas possiveis falhas que venham
ocorrer no processo, lidar com elas é necessario e faz bem, uma vez que a reflexao,
inclusive sobre o que ndo deu certo, pode vir a servir como um trampolim para a

descoberta de lugares antes impensaveis e inatingiveis.

Se descobrir um intelectual transformador é entender que ndo teremos todas as
respostas que precisamos, porém com a total conviccdo que temos as condigdes

necessarias para construir caminhos até elas.
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