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RESUMO

O presente trabalho tem foco na formagéao continuada em Ciéncias de professores/as
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, acrescentando que é o/a professor/a
Pedagogo/a que geralmente atua nesse nivel de ensino. A motivagao para este
estudo advém da experiéncia docente, das vivéncias pedagdgicas que, ao longo do
percurso, suscitam questdes que geram inquietudes, pois é da pratica que emergem
situagdes que necessitam respostas. Nesse sentido, a problematica da investigacéao
esta pautada pela seguinte questdo: como os/as professores/as dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, atribuem sentidos para a formacao continuada em Ciéncias e
como esses sentidos podem influenciar as praticas pedagdgicas desses/as
profissionais? A compreensdo para a resposta de tal pergunta pode ser entendida
pelo fato de que os professores/as sdo condicionados/as por um contexto de trabalho.
Diante disso, os gestos que articularam uma possivel interpretagéo para os processos
de significacdo foram as condicbes de producdo dos discursos, as quais
demonstraram estar alinhadas com as condicbes de trabalho das professoras
entrevistadas, sendo as dificuldades e as possibilidades a forma como conferiram os
sentidos. Nessa perspectiva, apontou-se que os sentidos influenciam a pratica
pedagodgica na medida em que essas professoras, interpeladas pelas condi¢cdes de
producao/condi¢des de trabalho que regulam seus discursos, disponibilizam ou ndo
movimentos para a realizagao de cursos de formagado continuada em Ciéncias. A
formacéao continuada em Ciéncias do/a professor/a que atua do 1° ao 5° ano dos anos
iniciais merece reflexao, ou seja, exige tomada de consciéncia sobre a necessidade
de momentos formativos, pois a maior parte desses/as docentes advém de formacgdes
generalistas para mediar essa modalidade de ensino, sendo comumente
licenciados/as em Pedagogia. Ademais, a implantagdo da permanéncia em 33% nas
escolas municipais de Curitiba atribuiu ao ensino de Ciéncias desse municipio, em
quase sua totalidade, um/a professor/a especifico para os processos de ensino-
aprendizagem dessa area do conhecimento. A abordagem metodologica da pesquisa
para compreender os processos de atribuicido de sentidos para a formacéao
continuada em Ciéncias foi qualitativa e de natureza exploratéria, com levantamento
bibliografico/documental sobre a discussao proposta. A constituicdo e a analise dos
dados ocorreram a partir de entrevistas e do referencial de Analise de Discurso na
vertente franco-brasileira. A pesquisa foi desenvolvida na Rede Municipal de Ensino
de Curitiba e envolveu duas instituicdes escolares e sete docentes que atuavam na
area do conhecimento de Ciéncias. Algumas aproximag¢des da formagao continuada
com a filosofia de Bachelard (1997) e com a Atividade Orientadora de Ensino
(MOURA, 2000; 2012) foram realizadas. Uma breve constituigdo historica de Curitiba
e a coletividade que essa modalidade de formagao deve assumir, também foram
abordadas.

Palavras-chave: Formacao continuada. Ensino de Ciéncias. Anos Iniciais. Analise de
Discurso.



ABSTRACT

The present study focuses on the continuing education in Science of teachers from
the initial years of Elementary School, adding that it is the teacher/pedagogue who
usually works at this level of education. The motivation for this study came from the
teaching and pedagogical experience that, throughout the course, raise questions that
generate concerns, because it is from the practice that situations which need answers
emerge. In this sense, the research problem is guided by the following question: how
do teachers in the early years of Elementary School attribute meanings for continuing
education in Sciences and how can these meanings influence the pedagogical
practices of these professionals? The understanding for the answer of such a question
can be understood by the fact that teachers are conditioned by a work context. In view
of this situation, the gestures that articulated a possible interpretation for the processes
of meaning were the conditions of speeches production, which demonstrated to be
aligned with the working conditions of the interviewed teachers, being the difficulties
and possibilities the way they conferred the senses. In this perspective, it was pointed
out that the senses influence the pedagogical practice insofar as these teachers,
questioned by the production/working conditions that regulate their discourses, make
movements available for the realization of continuing education courses in Sciences.
The continuing education in Science of the teacher who works from the 1t to the 5%
year of Elementary School deserves reflection, that is, it requires awareness of the
need for formative moments, since most of these teachers come from generalist
education in order to mediate this teaching modality, being commonly licensed in
Pedagogy. In addition, the implantation of the permanence in 33% in the municipal
schools from Curitiba, Parana (Brazil) attributed to the teaching of Sciences of that
city, in almost its totality, a specific teacher for the teaching-learning processes of this
area of knowledge. The methodological approach of the research in order to
understand the processes of meanings attribution for continuing education in Sciences
was qualitative and exploratory in nature, with a bibliographic/documentary survey on
the proposed discussion. The constitution and analysis of the data were accomplished
from interviews and from the Discourse Analysis framework in Franco-Brazilian
aspect. The research was developed at the Curitiba Municipal Education System and
involved two school institutions and seven teachers who worked in the area of Science
knowledge. Some approximations of continuing education with the philosophy of
Bachelard (1997) and with the Teaching Guidance Activity (MOURA, 2000; 2012)
were carried out. A brief historical constitution of Curitiba and the collectivity which this
modality must assume, were also approached.

Keywords: Continuing education. Science teaching. Early Years. Discourse Analysis.
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1 INTRODUGAO

A escola ocupa papel importante na constru¢gao do conhecimento. Assim, a
formagdo de professores, bem como a formagao continuada docente, pode ser
considerada alicerce para a busca de processos de ensino aprendizagem eficazes.
Dessa maneira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB), Lei Federal n°
9.394/96, em seu Art. 13, inciso V, diz que os docentes incumbir-se-ao de: “ministrar
os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional”
(BRASIL, 1996). A participagao do trabalho docente também pode estar associada a
hora-atividade, que significa o trabalho pedagdgico extraclasse que o/a professor/a
realiza e necessario para um bom sistema de ensino, conforme o Parecer CNE/CEB
n° 9/2012, aprovado em 12 de abril de 2012, e Implantagao da Lei n° 11.738/2008,
que institui o Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais do magistério
publico da Educacao Basica. Embora essa lei cite o direito dos/as professores/as de
terem momentos para a realizagdo da hora-atividade, ndo ha a indicagdo de um
periodo de tempo especifico reservado para o estudo (formagao), o planejamento e
a avaliagao dentro da carga de trabalho.

Ja a Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, que estabeleceu o Piso Salarial
Profissional Nacional para os profissionais do magistério publico da Educagéao Basica,
no art. 2° define que na composicao da jornada de trabalho, deve-se observar o limite
maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o desempenho das atividades de
interagcdo com os educandos e 1/3 da jornada sera dedicado a preparacao de aulas
e as demais atividades fora da sala.

Assim, conforme apresentado na legislagdo educacional brasileira, os/as
professores/as tém respaldados para que em suas cargas horarias haja um periodo
de tempo para fins de aperfeicoamento profissional e preparacao/organizacao do
trabalho pedagoégico nas unidades de ensino, ou seja, para elaboragdo de
planejamentos pedagdgicos, avaliagbes processuais e continuas, preparagéo de
atividades para os processos de ensino-aprendizagem, elaboracdo de material
didatico-pedagoégico para o desenvolvimento das aulas, realizagdo de formacgao

continuada etc.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=10578&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=10578&Itemid=
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Esse tempo de preparagdo destinado as tarefas pedagodgicas e ao
aperfeicoamento € importante para o aprimoramento de uma boa qualidade no
trabalho docente.

No cenario educacional do municipio de Curitiba, cumpria-se, desde 1985
(Estatuto do Magistério Publico Municipal), 20% da carga horaria' destinada a
organizagcao do trabalho pedagdgico, conhecido como “dia da permanéncia” nas
instituicbes escolares municipais. Nesse caso, o/a professor/a com carga horaria de
20h tinha garantido pela LDB, no d&mbito da rede municipal, 4 horas destinadas aos
trabalhos de organizagao pedagogica.

A partir do ano de 2013, a Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba
(SME) cumpriu na totalidade a lei dos 33% da hora-atividade nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, conforme orientacdo do Piso Salarial Profissional Nacional de
2008, organizando as unidades de Ensino Fundamental nas 185 escolas da seguinte
maneira: em um padrao correspondente a 20 horas semanais, além de 4 horas que
ja eram destinadas a permanéncia dos/as profissionais da educagdo?, também
destinou-se mais 3 aulas, completando um total de quase 7 horas para o cumprimento
da lei dos 33% da hora-atividade, ou seja, de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para
o desempenho das atividades de interacdo com os/as educandos/as e 1/3 para a
organizagao do trabalho pedagdgico/formacéo.

Nessa organizagdo, enquanto um/a professor/a regente® de determinada
turma atua em sua hora-atividade, fora da sala de aula, outro/a profissional da
educacdo deve ser realocado/a para as atividades docentes inerentes ao
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem com estudantes daquela
determinada turma.

O Departamento de Ensino Fundamental da SME/Curitiba optou, entao, pela
area do conhecimento de Ciéncias para cobrir o horario em que o/a professor/a esta

realizando sua hora-atividade, ou seja, enquanto o/a professor/a da turma X esta em

' Um total de 20% da carga horaria para planejamento e atividades fora da sala de aula acontecia
desta maneira: no padrao profissional de 20h semanais, 16h eram de efetivo trabalho pedagdgico
com os estudantes e as outras 4h restantes referentes aos trabalhos pedagdgicos fora da sala de
aula.

2 Assim sdo designados os/as professores/as que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
Docéncia |, na Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

3 Antes da implantagdo dos 33% da hora-atividade docente, o professor regente ministrava as areas
do conhecimento de: Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias e Matematica.



19

hora-atividade, outro/a professor/a esta com essa turma desenvolvendo a area do
conhecimento de Ciéncias.

Dessa forma, tal area do conhecimento passou a ser assumida por um/a
professor/a que néo € o regente da turma, mas um/a outro/a profissional da educagao,
sendo que o regente da turma e o regente de Ciéncias geralmente s&o licenciados
em Pedagogia, ou seja, o/a professor/a de Ciéncias s6 planeja e assume aulas de
Ciéncias, nao estando mais a area de Ciéncias sob a responsabilidade do/a regente
da turma. A escolha do/a docente para atuar no ensino de Ciéncias, bem como em
qualquer outra area do conhecimento, segue critérios estabelecidos pela SME,
apresentando a formacéo (inicial e continuada) que o/a professor/a possui para o
desenvolvimento da area do conhecimento pretendida como quesito principal para
essa ocupagao.

Como citado, tanto a regéncia da turma quanto as aulas de Ciéncias, quase
a totalidade, séo realizadas por profissionais da educagédo com formagao inicial no
curso de Pedagogia, categorizados pela SME como Profissionais da Educagéo —
Docéncia |. Os cursos de licenciatura em Pedagogia habilitam os/as licenciados/as a
ministrarem todas as areas do conhecimento no Ensino Fundamental (anos iniciais,
do 1° ao 5 ° ano), conforme indica a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura. Esse documento coloca que é de responsabilidade do/a
Pedagogo/a as praticas docentes dos anos iniciais e da Educacao Infantil,
informando, desse modo, que é o curso de Pedagogia quem formara os/as
professores/as para atuarem em tais modalidades de ensino (BRASIL, 2006).

Como docente, atuo na Educagéo Basica do municipio de Curitiba (1° ao 5°
ano) ha 17 anos e ap6s retornar de um periodo de licenga, no final do ano letivo de
2015, a escola para qual fui remanejada estava com vaga para Ciéncias. Assumi,
entdo, a regéncia das aulas de Ciéncias e Corregéncia, ambas fun¢des destinadas a
turmas do 2° ano do Ensino Fundamental. Logo, no percurso dos ultimos 5 anos de
minha atuacgao profissional tenho, entdo, organizado/mediado processos de ensino-
aprendizagem em Ciéncias, realizando formagdes continuadas nessa area do
conhecimento, bem como continuei nos anos seguintes lecionando Ciéncias, por
identificar-me com mais proximidade aos pressupostos pedagdgicos que esse campo
apresenta. Dessa forma, ao final de cada ano letivo, na escolha de fungao docente

para o proximo ano, eu sempre assinalava a opcao Ciéncias e concorria a essa
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funcdo, consequentemente, conseguindo, pois contemplava alguns critérios
(encaminhados para as unidades escolares e elaborados pela SME) para atuar em
Ciéncias.

Nessa minha atuagcdo como docente, tenho presenciado, em especial no
ambiente compartilhado da sala dos/as professores/as, educadores/as do ensino de
Ciéncias comentarem sobre a dificuldade de entender e de desenvolver certos
conteudos de Ciéncias elencados no curriculo do Ensino Fundamental da
SME/Curitiba — 1° ao 9° ano volume IV — 2016 (CURITIBA, 2020a). Dessa maneira,
os conteudos do 2° ano do Ensino Fundamental, como: caracteristicas dos animais e
plantas e relagdo com os ambientes em que vivem — luz: fontes naturais e artificiais;
interacdo com os objetos opacos, translucidos e transparentes; producédo de sombras;
formagao do arco-iris; relagdo com a visao humana — calor: fontes naturais e artificiais,
materiais condutores de calor e isolantes térmicos — tecnologias relacionadas ao
isolamento térmico e a determinacdo da temperatura sdo, geralmente, alguns dos
mais dificeis para determinados/as professores/as de Ciéncias.

Com relagao as tentativas de transformacao desse quadro, alguns cursos tém
sido implementados pela SME, que adota a pedagogia historico-critica* para
fundamentar suas diretrizes curriculares. Embora no ambito do relato pessoal, de
minha compreensao acerca dessas dificuldades e facilidades, no ano letivo de 2018
realizei um curso de Geologia®, cujo conteldo estava em consonancia com as
Diretrizes Curriculares do Municipio. No desenvolvimento do curso, um fato me

chamou a atengdo: o curso ofertava 30 vagas, mas nem a metade destas foram

4 0O 4° Plano Municipal de Educacgéo, inspirado na pedagogia histérico-critica, fundamentada nas
ideias de Saviani (1986), buscava resgatar a escola como parte do sistema social em seu papel de
instrumentalizar as pessoas, mediante a aquisi¢cdo de conhecimentos sistematizados para a pratica
da cidadania. (VIEIRA, 2014, p. 06).

> Curso de extensdo, promovido pelo Departamento de Ensino Fundamental da SME em parceria
com a Universidade Federal do Parana (UFPR), intitulado “Oficina de Geologia para professores da
Educacdo Fundamental da Prefeitura de Curitiba”, com carga horaria de 64h, sendo realizado
quinzenalmente no dia da permanéncia (lei dos 33% de hora atividade) dos/as professores/as. O
conteudo desse curso foi muito rico e de relevancia para os estudos/docéncia dos professores/as,
pois estava alinhado com as Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba. O conteudo do curso
desenvolvido foi: o sistema Terra, tipos de rocha, estrutura interna da Terra e sua relagdo com o
ciclo das rochas, o tempo geoldgico e os grandes eventos da histéria da Terra e da vida, a formacgéo
dos fésseis em rochas sedimentares em diferentes periodos geoldgicos, o ciclo hidrologico e suas
implicacdes, riscos geoldgicos e as consequéncias para a humanidade — énfase nas cidades,
aspectos geolégicos de Curitiba e regido metropolitana, aula de campo: Curitiba e regido
metropolitana.
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preenchidas, fato esse que também foi corroborado por um dos professores que
estava mediando essa formagéao, sendo essa informagéao obtida oralmente (MANCINI,
2020).

Assim, apesar de uma parcela de professores/as relatar dificuldade na
compreensao de alguns conteudos de Ciéncias, eles/as, em sua grande maioria,
parecem encontrar dificuldade também para realizar cursos de aperfeigoamentos
pedagogicos. O curioso é que apesar das queixas acerca da pouca compreensao de
certos conceitos de Ciéncias, em geral ha sobra de vagas nos cursos de formacgao
continuada em Ciéncias ofertados pela SME/Curitiba. Tais discursos, aliados a baixa
presenca dos/as professores/as em cursos de formacdo continuada em Ciéncias,
despertaram o interesse em pesquisar sobre a formacido continuada em Ciéncias
voltada a esses/as profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Outro fato que merece destaque € que, muitas vezes, alguns/algumas
professores/as trocam entre si seus planejamentos de ensino de anos anteriores,
limitando, por parte de quem os recebe, a atualizagdo dos conteudos e da pesquisa,
tdo necessaria para a preparacéo das aulas, pois guiar-se por um roteiro formulado
por outro profissional € bastante comodo e ndo exige esforgo. Dessa forma,
pautados/as em uma suposta transparéncia da linguagem, reforcam a ideia de que
basta apenas seguir aquele roteiro formulado por outro profissional que uma boa aula
de Ciéncias esta garantida, ainda que certos conteudos e metodologias ndo venham
ao encontro dos interesses da turma.

Em um caminho de construgao desse interesse investigativo e com base em
alguns tedricos como Carvalho e Gil Pérez (2001), que afirmam que nao basta
estruturar cuidadosa e fundamentalmente um curriculo se o/a professor/a nao receber
um preparo adequado para implementa-lo, algumas questdes me ajudaram a pensar
nos passos a serem realizados, tais como: essa dificuldade recorrente nos discursos
pode estar atrelada a alguma defasagem de cursos de formagao continuada nessa
area do conhecimento? Sera que o/a profissional Pedagogo/a que atua na area do
conhecimento de Ciéncias, na Educacdao Basica, sente-se preparado/a para o
exercicio da profissao?

Ademais, Krasilchik e Cunha (2000) discutem a questdo da formagao do/a
Pedagogo/a para a atuagédo nos anos iniciais, indicando que a formacgao inicial ndo
instrumentaliza satisfatoriamente os/as docentes para a pratica pedagdgica. Logo, a

formacao inicial generalista é suficiente para tal atuagao?
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Essas foram apenas algumas questdes que emergiram. Dessa maneira, tento
indicar o porqué pesquisar sobre formacgao continuada em Ciéncias. N&o poderia ser
em Lingua Portuguesa, Matematica ou Geografia, por exemplo? Assim, o destaque
deste trabalho é em formacédo continuada em Ciéncias porque no municipio de
Curitiba, desde 2013, tem-se um/a professor/a regente para o ensino Ciéncias
destinado/a a mediar essa area do conhecimento, que pode ter sua carga horaria
preenchida somente com aulas na regéncia de Ciéncias ou pode dividir a regéncia de
Ciéncias com aulas de Corregéncia. Dessa forma, além de trabalhar com Ciéncias,
os/as professores/as também realizam um trabalho de adequacgao curricular aos
estudantes que necessitam, tanto para reduzir o grau de dificuldade dos conteudos
como também para ampliar os conceitos estudados nos processos de
ensino-aprendizagem, sendo essa adequacdo também uma das atribuicbes da
Corregéncia.

Todo esse panorama apresentado tem me despertado a curiosidade e me
feito refletir acerca de algumas questdes, entre elas: sera que os/as profissionais da
educacao (docéncia | — 1° ao 5° ano) que atuam na area do conhecimento de
Ciéncias sentem-se motivados/as para a realizacdo de cursos de formacao
continuada? Conforme Imbernén (2010), a formagao continuada € imprescindivel
para a legitimagdo e otimizagdo das praticas formativas. Diante disso, quais as
contribuicdes desses estudos de formagdo continuada para o cotidiano escolar
dos/as professores/as e estudantes?

Em consonancia, minha formacéo profissional e minha experiéncia docente
me conduziram ao interesse pela formagao continuada em Ciéncias do/a profissional
pedagogo/a polivalente® atuante nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dessa
forma, as memorias de minhas experiéncias profissionais me motivaram na busca
pela pesquisa, vindo ao encontro ao que Romanowski (2007) coloca como historias
de vida para serem refletidas em processos de formagdo continuada de
professores/as.

A partir desse cenario de questionamentos, a problematizacao desta pesquisa
culmina na seguinte pergunta: Como os/as professores/as dos anos iniciais do

Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal da Educa¢ao (SME) de Curitiba,

6 Ola professor/a da Educagdo Basica (anos iniciais) é considerado polivalente porque em sua
formagao no curso de Pedagogia € preparado/formado para trabalhar com varias areas do
conhecimento.
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atribuem sentidos para a formagao continuada em Ciéncias e como esses

sentidos podem influenciar as praticas pedagodgicas desses/as profissionais?

Acredito que processos de formagao continuada na area do conhecimento de
Ciéncias para o/a professor/a que atua nos anos iniciais do ensino possam preencher
lacunas deixadas em sua formacéo inicial no que se refere aos conceitos de Ciéncias
e metodologias, além de oportunizarem maior seguranga no desenvolvimento dos
conteudos, na referida area do conhecimento, ndo permitindo, assim, que praticas
docentes permanegam estagnadas ou em estado de inércia (BACHELARD,1996).

Nesse contexto, o objetivo geral é compreender os processos de atribuicdo
de sentidos para a formacdo continuada em Ciéncias, por parte dos/as
professores/as, bem como o0s impactos desses sentidos em suas praticas
pedagogicas. Em complementariedade, os objetivos especificos sao:

I) levantar os discursos dos/as professores/as dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, da Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Curitiba, em
relacdo a formagao continuada em Ciéncias;

Il) analisar as potencialidades e/ou as dificuldades da formacdo continuada em
Ciéncias;

[II) compreender as condi¢des de produgao dos discursos dos/as professores/as em
relacédo as praticas de formacgao continuada desenvolvidas pela SME.

Dessa maneira, na construgao dos caminhos na tentativa de buscar respostas
a questao da pesquisa, este texto esta organizado em 6 se¢des. Nesta primeira parte
estdo apresentadas as principais motivagdes para a construgcdo do problema a ser
investigado, bem como os objetivos que serdo guia ao longo do processo de
pesquisa.

O capitulo 2 trard uma breve perspectiva histérica sobre Curitiba nos
contextos sociopolitico, econdmico e educacional. A trajetéria do percurso historico
educacional também aponta elementos da atualidade da Rede Municipal de Ensino
(RME) de Curitiba.

Ja no capitulo 3 serao apresentados aportes tedricos sobre a formacao
continuada, compreendendo essa modalidade de ensino como relevante ao processo
educacional no sentido de que ela contribui para o aperfeicoamento das praticas
pedagogicas. Tal capitulo aborda, ainda, um panorama da produgdo académica

relacionada ao objeto de estudo da presente investigagao.
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No capitulo 4 serdo tratadas as caracteristicas referentes a trajetoria
metodoldgica para a analise/compreensdo dos dados da pesquisa. A abordagem
metodoldgica da pesquisa € qualitativa e de natureza exploratéria, com levantamento
bibliografico/documental sobre a discussao proposta, cujas constituicao e analise dos
dados ocorreram a partir de entrevistas e do referencial de Analise de Discurso na
vertente franco-brasileira.

O capitulo 5 abordara os resultados da pesquisa a partir da analise dos
discursos dos/as professores/as, tendo em vista a compreensao dos seus processos
de atribuicdo de sentidos para a formacao continuada em Ciéncias, bem como os
impactos desses sentidos em suas praticas pedagdgicas.

No ultimo capitulo foram tracadas algumas consideragdes enfatizando a
importancia da formagao continuada em Ciéncias como pratica aliada na busca de
novos sentidos ao trabalho docente do/a professor/a que atua nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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2 CONTEXTUALIZAGAO HISTORICA: DO MUNICIPIO A REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE CURITIBA

Para contextualizar a questdo objeto de estudo desta investigagao,
relacionada aos modos como os/as professores/as dos anos iniciais da SME/Curitiba
atribuem sentidos para a formagéo continuada em Ciéncias e como esses sentidos
podem influenciar suas praticas pedagdgicas, serdao apontados neste capitulo alguns
aspectos historicos como a origem da capital paranaense, o contexto sociopolitico-
-econdmico e aspectos histoéricos educacionais, apresentando, dessa forma, um
pouco da constituicdo do espago histérico no qual esses/as professores/as hoje estao
inseridos/as.

Todavia, o resgate historico das memorias que impulsionaram a cidade e,
consequentemente, o sistema educacional do municipio de Curitiba sdo importantes
na tentativa de compreensao do momento atual, em especial a construcido dos
sentidos presentes nos discursos dos/as professores/as da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba.

2.1 UMA BREVE CONSTITUICAO HISTORICA DE CURITIBA

Em busca de riquezas minerais, foram abertos caminhos que ligaram o litoral
paranaense até Curitiba. Esses caminhos foram os da Graciosa, ltupava e Arraial.
Esse movimento de exploragao estava ligado as bandeiras’. No planalto de Curitiba
estavam localizadas as minas do Arraial Grande (hoje, a localidade é S&o José dos
Pinhais), minas do Arraial Queimado (Bocaiuva do Sul), Botiatuva, Puruna, Atuba,
Vilinha, Canguiri, entre outras (WACHOWICZ, 2002). Por conseguinte, a fundagao de
Curitiba é consequéncia do processo de mineracdo, como pode ser acompanhado
em Wachowicz (2002):

Existia em meados do século XVII no primeiro planalto (chamado atualmente
de curitibano) uma série de nucleos de garimpeiros, provisoriamente
instalados, sem nenhuma constru¢do de pedra, com sua populagao
habitando chogas cobertas com folhas de palmeira. Esta populagao esparsa

vasculhava os cascalhos dos riachos a procura de pequenas pepitas de ouro,
tdo avaramente cobigadas. (WACHOWICZ, 2002, p. 69).

7 Entre as varias bandeiras que percorreram os sertdes curitibanos, destaca-se a de 1679, de
Agostinho de Figueiredo (ex-administrador das minas do sul do Brasil). (WACHOWICZ, 2002,
p. 63).
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Naquela época, o planalto curitibano também era habitado por indigenas
tingui, que pertenciam a nagao tupi-guarani e, segundo Wachowicz (2002), existiam
boas relagdes entre os brancos portugueses e os indigenas da regido. A sede dos
moradores teve inicio na localidade chamada Vilinha, as margens do rio Atuba, e foi
transferida para outra parte da cidade. Conta uma lenda® que os povoadores
convidaram um indigena para ajudar a definir a transferéncia da nova sede. A nova
sede, entdo, foi para a atual praga Tiradentes, da qual se irradiou 0 novo nucleo da
populagdo. Em 29 de margo de 1693 estava fundada a Vila de Nossa Senhora da Luz
e Bom Jesus dos Pinhais, depois, Curitiba.

Tragos da presenca do indigena e da boa relagao herdada historicamente nos
primordios do povoamento também podem ser percebidas, atualmente, no Hino
Municipal® de Curitiba. Esse simbolo do municipio teve sua letra elaborada por Ciro
Silva e a musica por Bento Mossurunga. Na primeira estrofe € mencionada “da terra

de Guairaca™:

I

Cidade linda e amorosa da terra de Guairaca.
Jardim luz, cheio de rosa Capital do Parana.
Pela ridente paisagem

Pela riqueza que encerra,
Curitiba tem a imagem

Dum paraiso na terra.

Il

Viver nela é um privilégio
Que goza quem n’ela esta.
Jardim luz, cheio de rosa.
Capital do Parana.

Pérola deste planalto

Toda faceira e bonita.

Na riqueza e na opuléncia
Vive, resplande, palpita

I

Subindo pela colina

Altiva sempre sera.

Jardim luz cheio de rosa
Coragao do Parana.

Salve! cidade querida

Gldria de herois fundadores.

8 Para ter sempre uma boa amizade com os indigenas, os povoadores convidaram o cacique de uma
tribo tingui, que habitava a regido, para indicar-lhes o local mais apropriado. Este cacique aceitou o
convite e, depois de procurar demoradamente um bom lugar, fincou uma vara no chéo, dizendo:
“Coré-etuba”, isto &, “muito pinhdo aqui’. Desta expressao do cacique tingui surgiria 0 nome da
futura capital paranaense. (WACHOWICZ, 2002, p. 70).

9 Lei Municipal n° 2.993 de, 11/05/1967. Artigo 18° - O Hino Municipal é o que for classificado em 1°
lugar na forma do disposto no Decreto Municipal n° 1.366, de 03 de setembro de 1965.
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Curitiba, linda joia
Feita de luz e de flores. (CURITIBA, 2020b).

A letra do Hino Municipal cita “Guairaca”, pois ele foi um cacique indigena que
na época do Brasil Colbénia lutou bravamente contra a invasao dos espanhois na
regiao paranaense.

Dando continuidade aos fatos histéricos, a primeira autoridade local de
Curitiba foi ocupada por Mateus Leme? e naquele contexto politico, a visita do ouvidor
Raphael Pires Pardinho'', em 1721 (CURITIBA, 2020c), pode ter ocasionado o
comego da atengdo voltada para o meio ambiente da cidade, iniciando uma tradi¢ao
pela qual Curitiba hoje é reconhecida internacionalmente. Naquela época, o ouvidor
Raphael Pires Pardinho orientou aos residentes da cidade que observassem certos
cuidados com o meio ambiente. O corte de arvores, por exemplo, sé era concebido
em areas delimitadas e os residentes ficavam encarregados de limpar o Ribeiro (hoje,
Rio Belém) para impedir banhado em frente a igreja principal. No passado, o territorio
que hoje é ocupado por Curitiba ja pertenceu ao estado de Sao Paulo, conforme
registros de IBGE'2:

Esquecida pelos governantes da Capitania de Sdo Paulo, Curitiba passou
por um periodo de extrema pobreza. A prosperidade s6 viria a partir de 1812,
com o tropeirismo. Ponto estratégico do caminho do Viamé&o a Sao Paulo e

as Minas Gerais, o povoado viu crescer o comércio com a passagem dos
tropeiros. (IBGE, 2020).

Ainda conforme informagdées do IBGE (2020), os habitantes do campo
comegaram a alugar abrigos para passarem a noite no povoado. Surgiram lojas,
armazeéns e escritorios de negdcios ligados ao transporte de gado. Junto com o
desenvolvimento, em 1853 foi conquistada a emancipacao do Parana. Apenas sete
anos depois, em 1860, os imigrantes comegaram a desembarcar em Curitiba.
Europeus, asiaticos e africanos contribuiram para a formacao da estrutura
populacional, econémica, social e cultural da cidade. Da mesma forma, paulistas,
gauchos, mineiros, nordestinos, enfim, brasileiros de todas as localidades também
aqui se encontram, construindo a imagem de Curitiba (IBGE, 2020). Curitiba é capital

do estado do Parana, situada na regidao Sul do Brasil.

0 Foi Capitdo povoador.

" Raphael Pires Pardinho foi um funcionario colonial encarregado de fornecer instrugbes para o
correto funcionamento das instituicdes municipais. (VIEIRA, 2010, p. 51).

2 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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2.1.1 Aspectos sociopoliticos e econémicos

Em 1917, Curitiba é surpreendida por uma conturbada greve e esse fato
contribuiu para que o poder publico desse um pouco mais de importancia as questdes
sociais da época, pois, conforme Bezerra (2020), tratou-se de um movimento de
operarios em busca de melhores condigbes de trabalho. O contexto da greve de 1917
levou os administradores governamentais a pensarem em um tipo de escola que
disciplinasse a populagdo para que movimentos iguais aos dessa greve/revolta
fossem contidos. Nas palavras de Vieira (2010, p. 67): “cabia a escola formar o
cidadao disciplinado, trabalhador, consoante aos ideais republicanos do final do
século XIX". Dessa forma, Lysimaco Ferreira da Costa'3, em 1923, ordenou novas
diretrizes para a Escola Normal do Parana, como a de disciplinar o cidad&o.

Essa memoria discursiva presente na época das novas diretrizes para a
Escola Normal do Parana pode ser tratada, na Analise de Discurso, pelo viés do
discurso pedagdgico autoritario (ORLANDI, 2011), pois para disciplinar o cidadao, o
discurso do professor deveria ser pautado na posigcao de detentor do conhecimento,
enquanto ao aluno caberia a posicdo de receptor passivo de informagdes. Nesse
sentido, as instituicbes escolares desse periodo estavam subordinadas aos
interesses dos donos do capital, ou seja, da classe dominante da sociedade. Assim,
a escola, como instituicido do governo, ideologicamente impunha forca sobre os
sujeitos, sobre os estudantes. Esse fato aponta um discurso pedagdgico presente na
historia para reproduzir hierarquias sociais.

Prosseguindo com os aspectos historicos, sociopoliticos e econémicos,
alguns planos para a urbanizacao de Curitiba comecaram a ganhar destaque, pois se
almejava seu desenvolvimento. Em 1960, ocorreu densa urbanizacdo da cidade,
consequentemente, houve o inicio do enfrentamento das desigualdades sociais e os
problemas ocasionados pelo aumento da populagdo comegaram emergir. Alguns
planos para o desenvolvimento/crescimento da cidade foram pensados, entre eles o

Plano Preliminar*, pois:

13 Diretor do novo prédio da Escola Normal, em que colocou em pratica a reforma do ensino de sua
autoria, em 1923. (MIGUEL, 1997).

4 Com base no Plano Preliminar de Urbanismo, o planejamento urbano de Curitiba foi fundamentado
sobre o tripé transporte coletivo/sistema viario/uso do solo, buscando a integragdo da estrutura
fisica e funcional da cidade e direcionando seu crescimento. O plano também previa a construgéo
de grandes parques, a revitalizagdo do centro, a industrializagdo, o zoneamento urbano, a
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Nao se tratava, naquele momento, de projetar uma cidade nova e, sim, de
intervir em uma cidade existente, em acelerado crescimento, acumulando
problemas nao resolvidos e outros criados no futuro pelo aumento de sua
populacdo e pelas previsiveis mudancas de fungdes e de modos de vida.
(CURITIBA, 2020d).

Muito do que se observa atualmente na cidade de Curitiba em relagao a sua
estrutura fisica, ou seja, como a cidade esta organizada espacialmente, é resultado
histérico dos planos encomendados pela prefeitura, pois esses estudos que
continham as diretrizes para o desenvolvimento da cidade contribuiram para se ter
uma melhor forma de organizagao e distribuicdo do espago geografico da cidade
sorriso™®.

O percurso do desenvolvimento do municipio de Curitiba estava mais
direcionado para com o conceito de urbanizagdo, que levava em consideragao a
construcado de ruas, o saneamento e os principios de higienizacdo. Parece que as
questdes voltadas para os aspectos educacionais, naquele momento historico, nao
eram prioridade, percebendo-se um certo silenciamento educacional.

A relevancia em se apresentar, ainda que de forma sucinta, alguns aspectos
histéricos do municipio de Curitiba se devem ao fato de o processo da crescente
urbanizacao da cidade estar atrelada ao aumento da demanda populacional, inclusive
no entorno da cidade, o que ocasionou mudancas nos planos de urbanizacdo para
além das questdes fisicas, econdmicas e culturais. Nesse sentido, o aspecto

educacional também se fez emergente para acompanhar o crescimento da cidade.

2.1.2 Aspectos educacionais

regulagdo do solo, a melhoria da circulagdo urbana e a criagdo de vias estruturais, entre muitas
outras iniciativas inovadoras. (CURITIBA, 2020a).

5 As cidades as vezes podem ser comparadas a pessoas. Cada uma tem seu jeito de ser. Algumas
séo conservadoras. Outras inovadoras. H4 aquelas quentes, alegres, festivas. Curitiba costuma ser
descrita como uma senhora recatada, fechada, fria. Talvez seja apenas timida e evite demonstrar
seu bom humor de forma explicita. Afinal, uma urbe que aplica tantas pegadinhas em seus cidad&os
e principalmente nos forasteiros pode ser tdo séria assim? Mas que pegadinhas, enfim? Por
exemplo: aceitar o apelido de Cidade Sorriso a0 mesmo tempo em que cultiva a fama de sisuda. E
um sorriso contido, mas maroto. Tipico de quem prega pecas as escondidas. Curitiba é especialista
em enganar os desavisados. Quem nunca tentou desesperadamente procurar um enderego numa
tal Avenida Comendador Franco para descobrir que se trata da Avenida das Torres? (MARTINS,
2020).
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O trabalho de Vieira (2010), selecionado pelo levantamento de fontes
primarias da histéria da educacdo do municipio de Curitiba, também serviu de
subsidio para embasar este estudo em relagao a trajetéria educacional da cidade, ou
seja, da constituicido da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Dessa forma, em
decorréncia da visita de D. Pedro Il ao Parana, em 1880, surgiram estimulos para a
instrucao publica em Curitiba.

No ano de 1882, foi inaugurada a escola Carvalho, destinada aos meninos, e
a escola Oliveira Bello, destinada as meninas. No decorrer dos anos, essas escolas
passaram a receber matriculas de meninos e meninas. A escola Tiradentes iniciou
seu funcionamento em 1895. Ainda conforme Vieira (2010), a Proclamagdo da
Republica no Brasil foi inspirada nos ideais do paradigma positivista'® e a escola de
primeiras letras teve de ser reinventada, buscando-se finalidade civica, moral e
instrumental. O Governo do Estado do Parana, mesmo encontrando dificuldades
financeiras, buscou colocar em pratica a constru¢ao de escolas, seguindo essa nova
concepgao e organizacédo do ensino que a Proclamacéo da Republica trouxe.

Com base em Miguel (1997), de 1923 a 1961 ficou no Parana o entendimento,
por parte dos professores, de que a Escola Normal proporcionaria formacao sdlida,
com competéncia para transmitir os conteudos em sua pratica pedagogica.
Entretanto, o estudante ndo correspondeu a essa nova formacgao, ou seja, a formagao
nao estava conseguindo atender todas as criangas, em especial as das classes mais

populares, pois para essa autora (1997):

apesar da formagéo pedagdgica recebida, que incluia conhecimentos sobre
métodos e técnicas de ensino, também naquele periodo os professores
tinham dificuldade em ensinar criangas das classes populares (que nao
correspondiam a crianga ideal estudada na Escola Normal). (MIGUEL, 1997,

p.11).

6 Um exemplo classico da influéncia do Positivismo no nosso pais esta na Bandeira do Brasil, onde
se |é “Ordem e Progresso”. Isso ilustra que a sociedade deve progredir de maneira ordenada, isto
€, deve avancar obedecendo supostas leis sociais e naturais. O lema Ordem e Progresso,
estampado na Bandeira do pais, implica na redugdo de um conceito positivista do escritor francés
Augusto Comte (1798-1857), que proclama o amor por principio, a ordem por base, o progresso
por fim, refletindo a proposta conservadora do Positivismo que se tomava a inspiragéo para a
Republica nascente. (MACHADO, 2018).



31

Contudo, a formacédo que estava sendo destinada aos futuros professores
para a docéncia primaria e que nao estava conseguindo preparar a classe dos alunos
oriundos da populacao desfavorecida economicamente pode estar relacionada, na

visdo de Oliveira (2017), com o seguinte fato:

deixam aos poucos escapar uma complexidade do ser crianca e do ser
aluno que eles mesmos nao conseguiram lidar porque o objetivo do que se
debrugcava os manuais nao era de fato o aluno, e sim as formas de se
ensinar esses alunos. Mesmo com todas as contribuigbes do
desenvolvimento da crianga, a forma como ela se comporta ainda parece
ser um tema pouco tratado pelo fato de envolver certo tato pedagdgico,
assunto que nao se ensina em impressos e compéndios, mas se aprende
pela experiéncia e pela troca de experiéncia docente. (OLIVEIRA, 2017, p.
102).

A formacao para professores primarios dessa época retratava modelos de
ensino que, muitas vezes, ndo vinham ao encontro das reais necessidades dos alunos.
O trabalho realizado pelo levantamento das fontes primarias da Historia da
Educacao de Curitiba por Vieira (2010) retrata que o plano de urbanizagao de Curitiba
(Plano Agache, 1940), matriz dos demais planos viabilizados pela maioria dos
prefeitos apds 1960, previa a instalagdo de escolas no cruzamento das grandes vias.
Retrata também que por volta de 1940, o municipio construia os prédios das escolas
e o governo do estado do Parana era quem dirigia o funcionamento administrativo e
pedagodgico dessas instituicdes. Dessa maneira, as escolas em funcionamento em
Curitiba estavam sob a supervisao e orientacao das diretrizes estaduais, ainda que
em 1937 tenha sido criado o Departamento de Cultura que originou, mais tarde, a

Secretaria Municipal de Educacéao de Curitiba. De acordo com Vieira (2010):

Embora a criagdo do Departamento da Cultura, em 1937, seja o embrido do
que, mais tarde, passaria a ser o Departamento do Bem Estar Social da
Prefeitura Municipal de Curitiba, atual Secretaria Municipal de Educacéo,
percebeu-se que, pela fragilidade e falta de especificidade de suas
atribuicdes, pouco repercutiu na educagdo municipal. Essa inconsisténcia
organizacional em relagdo ao atendimento pelo setor publico perdurou até a
eleicao de Ney Braga como prefeito de Curitiba (1954-1958), o qual tratou de
reorganizar os diversos 6rgédos da Prefeitura e deu nova denominacgéo e
estrutura ao Departamento de Cultura, que passou a ser designado

Departamento de Educac&o, Cultura e Turismo pela Lei n°® 1.127, de 2 de
agosto de 1955. (VIEIRA, 2010, p. 109).
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A educacido passou, entdo, a ser de competéncia do Departamento de
Educagao, Cultura e Turismo. O municipio de Curitiba, a partir de 1964, comeca a
tomar as iniciativas para a organizagao do ensino na cidade. Entre essas iniciativas,
a construcao do Grupo Escolar Papa Jodo XVIII esta atrelada a constituicdo da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. A constru¢cao desse Grupo Escolar € consequéncia
da administracao da cidade, que tinha como intencdo atender as necessidades dos
trabalhadores da regido da Vila Leado, hoje pertencente a Regional do Portao.

O Grupo Escolar Papa Joao XVIII funcionava sob a forma de um centro de vida
para a comunidade, oferecendo diversos servigos que vinham ao encontro das
necessidades daquela populacdo que carecia de cuidados nas mais variadas
estruturas sociais. Dessa forma, a primeira escola Municipal de Curitiba foi o Centro
Experimental Papa Joao XVIII, que funcionava como centro comunitario, conforme
Vieira (2010) enfatiza:

A experiéncia de implantagdo do Centro Comunitério foi repetida em outros
nucleos habitacionais, em especial naqueles situados na periferia do
municipio. Nos termos da Lei n® 2.347, de 1963, que criou a carreira de
professor normalista em Curitiba, os professores eram regidos pelo Estatuto
dos Funcionarios Publicos do Municipio. Apesar da criagao da carreira, s6
mais tarde é que se realizou concurso publico para preenchimento dos
cargos. Nao se podia falar, em 1963, ainda, em uma rede municipal de
ensino, em seu sentido especifico, mas é certo que foi com a implantagao do
Centro Comunitario Papa Jodo XVIII que se iniciou a trajetéria do ensino
municipal em Curitiba. Buscando identificar a data da criagcdo da Rede, foram
consultados a legislagcdo e documentos pertinentes, sem que se localizasse
menc¢ao especifica a respeito. (VIEIRA, 2010, p. 116).

Contudo, ainda segundo Vieira (2010), ha registros do Projeto Memarias da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba, nos quais consta a data de 1964 com o inicio
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Entre as agdes para a execucdo da politica educacional do municipio de
Curitiba, o primeiro Plano de Educacédo da Rede Municipal de Ensino foi elaborado
em 1968, pois a Rede estava em processo de expansao e havia a necessidade de se
planejar e organizar as tarefas educacionais para uma melhor efetivagao do ensino,
visando, dessa forma, ao desenvolvimento integral do estudante/individuo. Esse

primeiro Plano Educacional da Rede contou com a assessoria de Erasmo Pilotto"’.

7" Erasmo Pilotto foi professor um paranaense, além de assistente técnico da Escola de Professores,
e construiu um plano de formacao para o magistério primario. (MIGUEL, 1997, p. 74).
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O contexto da cidade de Curitiba na década de 1970 é de aumento
populacional devido a migragao de pessoas da zona rural do estado do Parana para
a capital e seu entorno, as quais buscavam melhores oportunidades. Com indices
populacionais elevados, a cidade teve que se adequar a essa nova demanda e,
consequentemente, o setor educacional também. Segundo o prefeito da época, Ivo
Arzua, citado por Vieira (2010, p. 127), “a escola deveria ser o nucleo através do qual
a administracado publica prestaria os servigos sociais basicos, como o atendimento
primario de saude, e executaria servicos de medicina preventiva’ para atender a
demanda populacional carente. A fungdo do Nucleo Comunitario pelas unidades
educacionais era de desenvolver atividades integradas nas areas social, educacional
e de saude, em conjunto com a comunidade. O ensino municipal, entdo, estava
embasado em uma pedagogia de equidade social, oferecendo-se suporte para as
familias de baixa renda. Dessa maneira, a escola atuava como centro cultural.

Os recursos humanos (professores/as) eram de responsabilidade do estado
e municipio para lotagao nas unidades educacionais referentes ao ensino primario na
época, havendo, ao mesmo tempo, caréncia nas formagdes para a pratica docente.
Ressalta-se ainda que “os dados demonstravam que o percentual dos professores
capacitados era significativamente baixo” (VIEIRA, 2010, p.134). O aprimoramento
dos professores comega a ganhar importancia a partir do ano de 1969 com encontros

pedagogicos regulares. Ja em 1979, conforme compartilha Vieira (2010):

[...] a Rede Municipal buscou consolidar agdes que vinham sendo
anunciadas em anos anteriores. No que dizia respeito ao magistério
municipal, além do aumento do numero de professores, foi inserida a
“gratificacédo da regéncia”. Do ponto de vista da formacao continuada, foram
promovidos encontros, seminarios e cursos, prenuncio da politica global
voltada para o desenvolvimento de recursos humanos, prevista para 1980.
(VIEIRA, 2010, p. 151).

Dessa forma, no decorrer da década de 1980, a educagao municipal estava
comegando um processo de considerar a qualidade do ensino e organizou varias
acdes para alcancar niveis satisfatorios de educacéao, tanto em relagdo aos docentes
como aos discentes. Aos docentes, nesse periodo, dobrou-se a oferta de cursos para
“treinamento”, existindo inclusive uma Divisdo de Treinamento Pedagdgico. Esse foi
o periodo da chamada Escola Aberta, politica de educacido voltada para as
necessidades diagnosticadas pela escola, valorizando-se a autonomia da gestao

escolar.



34

A Secretaria Municipal da Educagdo ganha autonomia com o
desmembramento do Departamento do Bem-Estar Social em 1986, adotando a
Pedagogia Histérico-critica para embasar as diretrizes municipais para o ensino. O
que se pretendia nessas escolas com fundamento na Pedagogia Historico-critica era
a superacdo da sociedade burguesa, formando os alunos para o exercicio de sua
efetiva cidadania (VIEIRA, 2010, p. 172). No periodo de 1988 a 1990, a Rede
Municipal de Ensino de Curitiba enfrentou altos indices de evasédo e repeténcia
escolar. Para tentar conter esses altos indices, foram pensadas algumas agbes para
reverter essa situacgao.

Quando a cidade de Curitiba completou 300 anos, em 1993, a Secretaria
Municipal da Educacéo estava engajada em realizar varias agdes para comemorar o

aniversario da cidade. Conforme Vieira (2010):

Ainda em débito com a universalizagdo da escola publica, a primeira das
acgdes se referia a democratizacédo do saber, com énfase na universalizagao
da escola publica de qualidade. A segunda das agbes dizia respeito a
valorizagdo e conhecimento da cidade de Curitiba, com projetos voltados
para o conhecimento da cidade e a cultura. Como terceira acdo vinha a
valorizagdo dos profissionais da educacdo, como a formagao continuada.
(VIEIRA, 2010, p. 180).

Cabe aqui ressaltar que o presente estudo esta apenas apresentando alguns
aspectos histéricos da estruturacdo da Rede Municipal de Educacéao de Curitiba, ndo
refletindo e aprofundando se de fato tais agcdes educacionais mencionadas para
comemorar o aniversario da cidade aconteceram na integra.

A organizacao do trabalho pedagogico nas escolas municipais, a partir de

19978, é realizada em Ciclos de Aprendizagem e permanece até os dias atuais,

conforme as Diretrizes Curriculares para a Educag¢ao Municipal em Curitiba de 2006:

Atualmente, as escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, na sua
maioria organizadas em Ciclos de Aprendizagem, estruturam-se em dois
segmentos: o primeiro segmento composto por 05 (cinco) anos, o qual
compreende o Ciclo | — Etapa Inicial, 1.a e 2.a etapas, em 03 (trés) anos; o
Ciclo Il — 1.a e 2.a etapas, em 02 (dois) anos; e o segundo segmento
composto por 04 (quatro) anos compreende o Ciclo lll — 1.a e 2.a etapas (5.a
e 6.a séries), em 02 (dois) anos, e o Ciclo IV — 1.a e 2.a etapas (7.a e 8.a
séries), em 02 (dois) anos. (CURITIBA, 2020a, p. 4).

8 O prefeito de Curitiba Cassio Taniguchi, eleito em 1997, permaneceu por dois mandatos,
encerrando sua gestdo em 2004.
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A perspectiva de trabalho em ciclos de aprendizagem considera a necessidade
de retomar determinados conhecimentos que n&do foram assimilados pelos
educandos em outros anos ao longo do processo pedagdégico (CURITIBA, 2020k).

O periodo de 1997 a 2002 foi uma fase de adaptacdo em virtude da nova
organizagdo do Ensino Fundamental, baseado nos Ciclos de Aprendizagem. As
Diretrizes que orientavam o sistema educacional foram reavaliadas e em 2006 foram
propostas novas Diretrizes Curriculares para a Educag¢ao Municipal de Curitiba, sendo
a educacgao citada como prioridade politica no documento (CURITIBA, 2020a). As
Diretrizes Curriculares para a Educagcdo Municipal foram elaboradas por meio do
auxilio de estudos e reflexdes dos/as professores/as do municipio, que constataram
a necessidade de se ter um referencial curricular basico, no qual estivessem
elencados objetivos, conteudos e critérios de avaliagdo comuns a toda Rede. Entre
seus principios estdo: educacao para o desenvolvimento sustentavel, educacao pela
filosofia e gestdo democratica. Em 2006, a meta nacional frente ao ensino de 9 anos
também necessitou de adaptagcdo por parte do municipio, cuja nova estrutura do

ensino pode ser acompanhada com o seguinte registro:

Em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n® 11.274, que altera artigos da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, dispde que o Ensino Fundamental obrigatério é
composto de nove anos com matricula a partir de seis anos de idade, mas
essa obrigatoriedade sera implantada de forma gradativa até 2010.
(CURITIBA, 2020a, p. 4).

O Ensino Fundamental obrigatério passa entdo a ampliar o tempo escolar em
relacdo ao numero de anos que o estudante permanece nas instituicdes de ensino.

Em 2012, estava sendo estudada/planejada a hora-atividade docente em 33,33%, a

ser implanta na RME no ano seguinte, em 2013, conforme esta citagao:

A Secretaria Municipal da Educacéo esta implantando, gradativamente, a
hora-atividade de 33,33%, conforme estabelece a lei do piso, valida para todo
0 pais. A hora-atividade representa o tempo reservado ao estudo e
planejamento das atividades que os professores desenvolvem em sala de
aula. Atualmente, das 20 horas semanais de trabalho, 4 horas séo
reservadas a estas atividades. Até 2013, serao mais 13,33%, ou seja, 2h36
a mais de tempo para estudo e planejamento. (CURITIBA, 2020e, p. 01).

Em 2013, uma noticia publicada on-line no portal Cidade do Conhecimento,
da SME, apresenta a ampliagdo do quadro docente, menciona a implantacdo da
hora-atividade 33% e cita a area do conhecimento de Ciéncias como forma dessa
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area do conhecimento compor a ampliacdo da hora-atividade. Assim, a noticia
refere-se a implantacdo da hora-atividade de 33% do tempo de permanéncia, bem
como a formacgao continuada no componente curricular de Ciéncias (CURITIBA,
2020f).

A Lei n® 14.681, de 24 de junho de 2015 (CURITIBA, 2020g), aprova o Plano
Municipal da Educagéo (PME) da cidade de Curitiba com vigéncia até 2025, portanto,
com duragao de 10 anos. Esse documento é um compromisso da cidade com o
processo educacional, no atendimento as necessidades da populacéo, apresentando
metas para as modalidades e niveis de ensino, e propondo a¢des em direcdo as
metas para a efetivacdo da demanda educacional.

Atualmente, a SME esta estrutura da seguinte forma: Secretaria Municipal
da Educacao, Superintendéncia Executiva, Coordenadoria de Obras e Projetos do
Programa de Descentralizagdo, Departamento de Logistica, Departamento de
Planejamento e Informagbes, Superintendéncia de Gestdo Educacional,
Coordenadoria de Atendimento as Necessidades Especiais, Coordenadoria de
Educacao Integrada, Coordenadoria Técnica — Estrutura e Funcionamento de Ensino,
Coordenadoria de Formacao Continuada, Coordenadoria de Politicas Educacionais
para Jovens e Adultos, Departamento de Educacgao Infantil, Departamento de Ensino
Fundamental, Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional (CURITIBA,
2020Kk).

Dessa maneira, a estrutura da SME em 2020 tem como finalidade o
atendimento da Rede Municipal de Ensino de Curitiba (RME) que esta caracterizada
pelo seguinte panorama: 185 escolas municipais (sendo 3 de Educacgao Especial);
229 Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEIs); 9 Centros Municipais de
Atendimento Especializado (CMAEEs); 1 Centro de Ensino Estruturado para o
Transtorno do Espectro Autista (CMAEE — CEE TEA) ; 95 Centros de Educagéo
Infantil contratados (CEls); 150 bibliotecas escolares, 32 fardis do saber e inovagao
(em escola), 9 fardis do saber (em praga), 1 laboratério pedagdgico de inovagao,
3 bibliotecas tematicas, 1 biblioteca especializada em educacdao e 10 Nucleos
Regionais de Educacao (NRE) (CURITIBA, 2020i).

A RME de Curitiba, conforme contextualizacdo, apresenta uma
Coordenadoria de Formagédo Continuada, tendo como objetivos o planejamento,

execucao e avaliagao das diferentes modalidades formativas para professores/as,
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pedagogos/as, diretores/as e demais profissionais da Rede Municipal de Ensino, na

perspectiva do desenvolvimento profissional.

2.1.2.1 Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Curitiba

O curriculo do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Curitiba
(1° ao 9° ano) foi construido/reelaborado (2016) coletivamente pelos profissionais da
educacao do municipio. Esse documento foi produzido em virtude das necessidades
para uma maior definigdo dos conteudos, objetivos de aprendizagem e critérios de
avaliacédo a serem trabalhados em cada ano dos ciclos (CURITIBA, 2020k).

A Rede Municipal de Ensino de Curitiba entende curriculo como “coragao da
escola e tem como elemento central o conhecimento, pois é a partir dele que se
projetam e s&o desenvolvidas as agbes efetivadas nos processos de
ensino-aprendizagem” (CURITIBA, 2020k, p. 9). Tendo em vista aperfeigoar os
processos de ensino-aprendizagem, o curriculo da RME esta pautado pelo
fundamento da Boa Escola'®, que almeja educagdo de qualidade e a universalizagao
do saber para todos/as?®. A construgdo coletiva finalizada em 2016, conferiu ao
curriculo como sendo uma organizagdo da agdo politico-pedagdgica da escola?', e
esta dimensionado pelos conceitos que embasam a concepgao de curriculo em agéo.

Desse modo, o curriculo em acéo:

envolve a elaboragdo do plano de ensino na escola, a elaboragéo do plano
de aula do professor, que por sua vez implica na selegao dos conteudos que
serdo trabalhados e na utilizacdo de encaminhamentos metodoldgicos
diferenciados, considerando também a organizagdo do tempo e do espacgo
escolar. (CURITIBA, 2020k, p. 9).

Os aportes da Boa Escola sao os principios da Democracia, da Equidade, do

Trabalho Coletivo, da Autonomia e do Interesse Publico, tendo em vista a gestao

9 Nesse sentido, afirmamos que todos(as) os(as) educandos(as) tém direito a uma educagéo de
qualidade, ou seja, uma BOA ESCOLA, que proporcione a todos e a todas, a cada um e cada uma o
acesso ao conhecimento elaborado e assumimos um compromisso politico e social com a crianga, o
adolescente, o(a) jovem, o(a) adulto(a) e o(a) idoso(a) , que estdo matriculados nas escolas publicas
da Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba.

(CURITIBA, 2020k, p. 8).

20 O curriculo da RME apresenta dessa maneira as questdes de género.

21 A fungdo social da escola é promover a aquisicdo e a produgdo do conhecimento. Esse
conhecimento é o saber sistematizado, produzido pela humanidade ao longo do processo histoérico,
cultural e social. Portanto, o conhecimento a ser ensinado pela escola é o conhecimento cientifico,
cultural e das praticas sociais. (CURITIBA, 2020k, p. 8).
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democratica. Dessa maneira, no principio da Democracia, todos/as podem contribuir
na tomada de decisbes, valorizando o dialogo como mediador nas participagoes
sociais (CURITBA, 2020k). A Equidade deve ser compreendida como meio
necessario para o estabelecimento de justica social, a fim de evitar desigualdades
sociais. O Trabalho Coletivo pode ser interpretado como a participacdo de todos/as
com a mesma intencionalidade da agao educativa. Autonomia emerge como aspecto
importante na tomada de decisdo. E, por fim, o Interesse Publico, relacionado a
funcdo do Estado na distribuicdo dos direitos constitucionais, ou seja, a
responsabilidade do direito a educacdo de qualidade para todos/as (CURITBA,
2020k).

O curriculo da RME aborda o planejamento de atividades permanentes, ou
seja, desenvolver o mesmo conteudo em oportunidades diferentes de ensino
possibilita a apropriacdo gradativa de conhecimentos e o desenvolvimento da
autonomia, auxiliando para um trabalho educativo para o aprofundamento avancando
em direcdo a novos conhecimentos. Sequéncias didaticas também sao elencadas
como acesso e aprofundamento de conhecimentos. As atividades de sistematizagao
também compdem o curriculo, sendo entendidas como “momentos de sintese dos
conhecimentos trabalhados, que ocorrem por meio de exposigdes orais, de registros
individuais e coletivos das aprendizagens realizadas pelos(as) educandos(as)”
(CURITIBA, 2020k, p. 16). Contempla também, a metodologia com oficinas,
objetivando a construgdo coletiva do conhecimento.

A permanéncia do professor/a em 33% contribui para praticas pedagogicas
mais efetivas, possibilitando melhorias nos processos de ensino-aprendizagem, pois
‘esse tempo deve ter como foco o trabalho pedagdgico, o qual envolve o
planejamento do ensino, a avaliagdo da aprendizagem, os processos de formagao e,
quando necessario, o atendimento aos pais/mées e responsaveis” (CURITIBA,
2020k, p. 14). Na RME, o trabalho docente tem uma caracteristica de atuacao
compartilhada, pois com a permanéncia em 33% as escolas possuem trés
professores/as regentes para cada duas turmas. Essa organizagao permite que um/a
professor/a do trio, além das atividades da Corregéncia, assuma as aulas de Ciéncias
e possibilita carga horaria para o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas.

O processo de avaliacdo da RME considera mais os aspectos qualitativos do

que os quantitativos, ja que:
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A RME de Curitiba esta organizada em ciclos de aprendizagem, instituidos
pelo Parecer n°® 487/99 do Conselho Estadual de Educagao. O trabalho
organizado em ciclos de aprendizagem foi instituido com o objetivo de
garantir um maior tempo para a efetivagdo do processo de aprendizagem
dos(as) educandos(as). Nessa perspectiva, a avaliagdo considera nao
apenas os aspectos quantitativos, mas fundamentalmente os qualitativos, ou
seja, os avancgos realizados pelos(as) educandos(as) no seu processo de
aprendizagem. (CURITIBA, 2020k, p. 17).

O processo avaliativo ndo deve objetivar a promocédo automatica do
estudante, pois o ensino organizado em Ciclos de aprendizagem requer uma
reorganizagao pedagodgica do trabalho e ndo simplesmente uma supressdo da
reprovacao. O principio da continuidade que os Ciclos de aprendizagem estabelecem
devem ser dotados de operacionalizacédo a fim de se evitar que o educando avance
de um ano/Ciclo para outro, consequentemente, evitando o descompromisso com o
processo educativo, almejando que a avaliagdo do educando esteja comprometida
com a aprendizagem. Dessa forma, a avaliagdo pedagdgica é de carater diagnostico,
formativo e somativo.

Na parte diagnostica, os conhecimentos prévios sobre o conteudo sao
considerados. A avaliacdo formativa ocorre ao longo dos processos de
ensino-aprendizagem. Ja a somativa acontece no final de um periodo de estudo,
identificando o grau de dominio de alguns objetivos, superando, dessa forma,
concepgdes de avaliagdes excludentes e classificatérias (CURITIBA, 2020k).

A avaliacdo na RME é composta por trés objetivos principais, apresentando
a avaliagdo educacional, voltada ao processo pedagodgico das aprendizagens
estudantis; a avaliagao profissional dos/as professores/as; e a avaliagao institucional
das escolas/politicas publicas, focando com essas avaliagcbes o desenvolvimento

pessoal e coletivo de todos/as os envolvidos/as.

2.1.2.2 Area do conhecimento de Ciéncias na Rede Municipal de Ensino de Curitiba

Atualmente, na Rede Municipal de Ensino de Curitiba a concepcédo de
Ciéncias Naturais € de area do conhecimento historicamente construida, nao
apresentando verdades absolutas, mas sim dinamica e em permanente processo de

construgao:

Assim, o ensino de Ciéncias Naturais ndo objetiva apenas a promogao de
mudangas conceituais nos estudantes para que eles incorporem o
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conhecimento cientifico em detrimento do seu modo de pensar. Em vez
disso, propde que eles sejam capazes de tematizar sua cultura e seus
conhecimentos e também o conhecimento cientifico, a fim de ficarem
informados e melhor preparados para tomar decisdes no seu cotidiano,
percebendo que diferentes formas de conhecimento interagem e podem ser
utilizadas em diferentes situagdes. (CURITIBA, 2020a, p. 17).

Dessa forma, o estudante é considerado sujeito historico e cultural, buscando
satisfazer suas necessidades e o/a professor/a, no processo de mediacdo, deve
considerar o que o estudante ja sabe, a fim de serem proporcionadas praticas
pedagogicas dialogicas. A valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes
para o ensino das Ciéncias Naturais deve ser considerada para “que eles fagam
articulagdes entre os conceitos construidos para organiza-los em um corpo de
conhecimentos sistematizados” (CURITIBA, 2020a, p. 18). A valorizagdo da cultura
do estudante objetiva a aprendizagem significativa em Ciéncias. A aprendizagem

significativa pode ser auxiliada pelos seguintes procedimentos:

[...] a problematizacéo, a observacgéo, a experimentagdo, a comparagéo, o
estabelecimento de relagbes entre fatos e ideias, a leitura e a escrita de
textos, a organizagdo de informagdes por meio de tabelas, desenhos,
graficos, esquemas e textos, o confronto entre suposigdes, a obtengéo de
dados por investigagdo e a proposicao de solugbes de problemas.
(CURITIBA, 2020a, p. 18).

O objetivo principal do componente curricular € a alfabetizagao cientifica na
perspectiva do letramento (CURITIBA, 2020j), fazendo uso do conhecimento
cientifico como ferramenta de leitura de mundo para a compreensao da natureza da
Ciéncia e da influéncia dos avancos cientificos e tecnoldgicos presentes na
sociedade. Ou seja, propiciar o entendimento das questdes culturais, sociais, éticas
e ambientais associadas ao uso dos recursos naturais para um pensar e agir de modo
informado perante os desafios da contemporaneidade.

Em relagcado aos recursos didaticos, o livro deve ser um apoio, fornecendo
informacdes adequadas e corretas ao que se esta estudando. Praticas com aulas de
experimentagao s&o essenciais para o aprendizado do estudante, desde que sejam
estabelecidas relagbes ao conteudo abordado, com enfoque interdisciplinar. O uso
das novas tecnologias também pode ser entendido como rico elemento para auxiliar
os processos de ensino-aprendizagem em Ciéncias Naturais. Os conteudos de
Ciéncias estdo organizados por eixos tematicos: Vida e Ambiente; Ser Humano e

Saude; Matéria e Energia; e Terra e Universo.
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No eixo Vida e Ambiente, o ecossistema terrestre € entendido como o
conjunto das inter-relagdes entre os varios componentes existentes no planeta Terra.
Nele estdo considerados conteudos relacionados a Biologia, a Ecologia, a Evolugao
e a Anatomia e Fisiologia de animais, plantas, fungos e microrganismos. Nessa
perspectiva, destacam-se conteudos referentes a biodiversidade, a origem, a
evolugao dos seres vivos e a dinamica da natureza em espagos e tempos diversos.

O eixo Vida e Ambiente envolve questbes contemporaneas, como a utilizagéao
de recursos naturais, impactos ambientais, sustentabilidade, transformacoes,
manutencgao, conservacido dos ambientes e da diversidade de vida que os constitui
(CURITIBA, 2020j).

Por sua vez, o eixo Ser humano e Saude traz a concepgao de corpo humano,
cujo individuo interage com a cultura na qual esta imerso. Nesse eixo sao
contemplados conteudos relacionados a Anatomia e Fisiologia humanas, o
funcionamento do corpo humano, do nivel celular ao sistémico, associado a sua
relacdo com o ambiente, com as tecnologias e com os aspectos socioambientais.
Temas relacionados a saude, envolvendo aspectos fisicos, psiquicos e sociais,
também s&o abordados, considerando a saude como um bem individual e coletivo
(CURITIBA, 2020j).

O eixo Matéria e Energia € composto por conhecimentos de Quimica e Fisica,
em que os conceitos dessas tematicas devem estar relacionados as propriedades da
matéria, as formas de energia e a relagc&o entre energia e vida (CURITIBA, 2020j).

Por conseguinte, o eixo Terra e Universo contempla conteudos como a
Astronomia e a Geologia, como a origem do Universo, o Sistema Solar, caracteristicas
e relagdes entre os corpos celestes (satélites, planetas, estrelas, entre outros). Em
relagdo a Terra, aborda fendbmenos fisico-quimicos, geoldgicos e astrondmicos; sua
interagdo com a Lua e o Sol; as questdes geologicas de sua formacgado; e as
transformacgdes naturais e/ou causadas pelos seres humanos ao longo do tempo
(CURITIBA, 2020j, p. 7).

Na sequéncia, sdo apresentados os objetivos para a area do conhecimento
de Ciéncias dos Ciclos | e Il, pois sdo o foco de interesse da presente investigagao,
relacionada as condicdes de producdo e funcionamento dos discursos dos/as
professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental que atuam na area do

conhecimento de Ciéncias. Dessa forma, os objetivos sao:
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e Ciclo I:

Desenvolver a capacidade de observagao dos componentes do meio, do
préprio corpo e de alguns fendbmenos naturais, percebendo a inter-relagdo
entre os seres vivos e o ambiente, identificando a periodicidade de
acontecimentos diarios e sazonais, a diversidade dos materiais e as
transformagbes realizadas pelo ser humano, reconhecendo a si mesmo
como parte integrante do meio e adotando atitudes responsaveis em relagao
ao proprio corpo e ao ambiente. (CURITIBA, 2020j, p. 13).

e Ciclo Il:

Aprofundar o estudo do ambiente, identificando as condigbes necessarias a
vida na Terra, as propriedades e as caracteristicas do ar, da agua e do solo,
a interferéncia do ser humano nesses componentes, bem como entender o
corpo humano como um todo, composto de sistemas que se integram para a
manutengéo do organismo. (CURITIBA, 2020j, p. 30).

O Ciclo | refere-se ao 1°, 2° e 3° ano, e o Ciclo Il ao 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental.

O documento consultado (CURITIBA, 2020j) referente ao curriculo da SME/
area de ensino de Ciéncias ndo menciona o trabalho especifico de formagao
continuada em Ciéncias para os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A seguir, serado apresentados aportes tedricos sobre formagao continuada de
professores/as na perspectiva de alguns autores, como: Dri (2013), Cunha e
Krasilchik (2000), Carvalho e Gil Pérez (2001), Imbern6én (2010) e Romanowski
(2007/2010/2019), além de uma aproximacao das ideais de Gaston Bachelard (1996),
refletindo que permanecer apenas com a formacéao inicial podera se constituir em
grande obstaculo, pois pode entravar o enriquecimento pedagdgico dos/as
professores/as. Também serdo apresentadas aproximacdes das ideias de Moura
(2011) no que se refere a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como possivel modo
geral para organizagao de ensino para a formagao continuada de professores/as. Tal
capitulo aborda, ainda, um panorama da produ¢ao académica relacionada ao objeto

de estudo da presente investigacéao.
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3 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS

O presente capitulo busca abordar o conceito de formagao continuada de
professores/as sob a perspectiva de alguns tedricos, a partir da ideia de que ela é
necessaria para o aprimoramento dos conhecimentos, bem como para o
aperfeicoamento da atividade profissional docente, ndo limitando-se a cursos de
formagao em etapa posterior a formacéo inicial, mas como um processo de atribuigao
de novas qualidades a formagdo em movimento.

De acordo com Dri (2013), a formagéo continuada de professores pode ser
compreendida em diferentes perspectivas. Nesse sentido, a formacao continuada
pode possuir uma configuragdo mais tecnicista, porque aperfeicoando a mao de obra
€ possivel obter aumento de lucros, consequentemente, aumento de capital,
consolidando o sistema capitalista. Dessa maneira, ela apresenta caracteristica mais
técnica, pois segundo Langhi (2009), tenta aferir a eficacia do ensino por se estudar
as relagbes entre os comportamentos dos professores em agdo (processo) € a
aprendizagem dos estudantes (produto). Outro sentido na compreensao de formacéao
continuada encontra-se na perspectiva de uma formagcao que objetiva a melhora do
trabalho pedagdgico, valorizando um processo de formagdo continua. Dessa
maneira, para Dri (2013, p. 81), “sob a égide da formagao encontra-se a concepg¢ao
de educacédo continuada, que como o proprio nome sugere € a continuagao de um
processo educativo no qual se aprende sempre”, com receptividade a novas ideias e
conhecimentos. Essa compreensdo parece estar mais proxima dos objetivos do
presente estudo e sera o enfoque considerado para a concepcado de educacao
continuada. Dessa forma, a educacgao continuada neste trabalho estara pautada em
processos que contribuam para o aprimoramento da pratica pedagdgica docente
tendo em vista os processos de ensino-aprendizagem, ressaltando que processos
formativos devem acompanhar a jornada docente, ou seja, da continuidade dos
estudos apos a conclusao da licenciatura. A propdsito dessa questéo, a Unesco (apud
DRI, 2013, p. 82) coloca que “a educacgéo ao longo da vida € a chave que abre as
portas do século XXI”.

Nessa diregao, para continuar com o entendimento do conceito de formagao
continuada, o aporte teodrico estara respaldado em: Cunha e Krasilchik (2000),
Carvalho e Gil Pérez (2001), Imbernén (2010), Romanowski (2007/2010/2019) e

Garcia (1999). Para compor e ampliar a compreensdo do conceito de formagéao
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continuada de professores/as serdo trazidas, também, as ideias de Gaston Bachelard
(1996) e Moura (2000). Algumas aproximacdes das ideias desses autores serao
refletidas, porém, ndo com a intengao de aprofundamento, mas com o intuito de trazer
alguns elementos dessas abordagens no que diz respeito a formagao continuada de
professores/as.

A proposito de Bachelard (1996), o titulo do presente trabalho: Formacgao
Continuada em Ciéncias na Rede Municipal de Ensino de Curitiba/PR: um Eterno
Recomegar, recebeu influéncia desse fildsofo das Ciéncias. O destaque ao termo “um
eterno recomecar” esta relacionado ao que se refere a rupturas e continuidades, no
sentido de ndo considerar a formagao como estatica, necessitando ser reorganizada
e ampliada para continuar avancando em dire¢gao ao dinamismo do conhecimento.
Dessa forma, aproximando o termo “um eterno recomecgar” a formagao continuada,
podemos compreender essa modalidade como um processo continuo, como muito

bem é apresento por Langhi (2009):

Em certo sentido, todos os seres que detenham uma capacidade de aprender
durante sua vida podem ser chamados de formandos, pois o aprendizado
nao termina ao se completar, apés poucos anos, um curso normalmente
chamado de superior. Assim, ndo existe formagao completa e acabada, pois
todos somos formandos enquanto seres pensantes, e jamais atingimos o
grau de formados. (LANGHI, 2009, p. 26).

Nessa perspectiva, “‘um eterno recomecar” tem como base a filosofia
bachelardiana e a intencéo é destacar a formacao continuada dos/as professores/as
como acgao a ser desempenhada durante toda a carreira docente, colocando o/a
professor/a em constante evolugao e desenvolvimento. Ressalta-se aqui a nao
desconsideracdo dos conhecimentos da formagdo inicial, mas a aprimoragao

constante deles.

3.1 EDUCACAO CONTINUADA — ALGUNS APORTES TEORICOS

Estamos sendo influenciados com muita rapidez pela ciéncia e pela
tecnologia e esse contexto de novos conhecimentos tém sido alvo de reflexdes
acerca dos processos de ensino-aprendizagem  pelas instituicdes

escolares/académicas.
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Para poder acompanhar esse cenario de constantes inovagbes nos mais
variados setores da sociedade, faz-se necessario que o/a professor/a esteja
preparado/a, porque a educacgao € de fundamental importancia para a sociedade.

Nao é possivel mais permanecer apenas com a formacgao inicial. Cabe aos/as
professores/as se aperfeicoarem constantemente por meio de leituras, estudos,
pesquisas e pela realizagdo de praticas interdisciplinares?? entre as mais variadas
areas do conhecimento, mesmo porque a formacao inicial docente apresenta
algumas fragilidades. Assim, a formacgao continuada se faz necessaria, como indicam
Cunha e Krasilchik (2000): “cursos de formagéo continuada tém o papel, entre nos,
nao so de garantir a atualizagéo dos professores, como também de suprir deficiéncias
dos cursos de formacao inicial” (CUNHA; KRASILCHIK, 2000, p. 2). Ainda na

perspectiva dessas autoras:

Quanto ao professor dos primeiros ciclos do ensino fundamental (12 a 42
séries), a situacdo é ainda mais complexa, mas acreditamos que este
professor deva continuar a ser formado nos cursos de Pedagogia -
habilitacdo para o magistério. Para se adequar melhor a formacédo deste
profissional, o curriculo destes cursos deve sofrer reestruturagdes, cobrindo
mais as areas cientificas especificas. (CUNHA; KRASILCHIK, 2000, p. 3).
Dessa forma, a formagao continuada pode contribuir para o aperfeicoamento
docente, pois esse processo de retomada aos estudos pode ajudar a preencher
possiveis brechas deixadas nos cursos de formacao inicial, além de atualizar os/as
docentes constantemente, ja que para Cunha e Krasilchik (2000) a formacéo inicial
€ inadequada tanto nos aspectos de conteudo como nos de encaminhamentos
metodoldgicos, ou seja, algumas situagbes ocorrem por meio de cursos que nao
oferecem o minimo de instrumentalizacao para a pratica docente.
Ressaltada a importancia da formacao continuada para oferecer continuidade
ao processo de formacado docente, bem como para a atualizagdo constante, o
Conselho Nacional de Educacgao apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacgéao continuada (2019), bem como coloca a importancia dessa modalidade de

formacao, como indica o trecho a seguir:

E importante reconhecer que o professor ndo sai da universidade proficiente,
mas deve sair suficientemente preparado para ser um bom iniciante na
carreira. Essa é uma fala recorrente na literatura sobre formacgéo continuada,

22 A interdisciplinaridade proporciona aos estudantes a contextualizagéo, permitindo novos sentidos
aos conteldos desenvolvidos em sala de aula.
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€ uma busca importante que devemos ter na formacgao de professor. Nao se
trata de acreditar que a formacao inicial cumpre a fungao de entregar um
profissional pronto, mas sim um profissional em condi¢des suficientes para
lidar com a complexidade da sala de aula de maneira adequada, e se
desenvolver ao longo de sua carreira no caminho da proficiéncia. Por isso,
para alguns pesquisadores da area, é preciso definir um conjunto de praticas
essenciais a serem desenvolvidos durante a graduagdo que preparem o
professor para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo de sua
carreira. Além disso, novas metodologias, abordagens educacionais e o
mundo em constantes mudancgas exigem do profissional docente a constante
predisposicdo a novos aprendizados. Independente da abordagem
metodoldgica, o que é consenso em varios paises com melhor desempenho
educacional dos estudantes é que o professor precisa continuar investindo
(e tendo oportunidades de investir) em seu desenvolvimento profissional, o
que é conhecido como aprendizado ao longo da vida. (BRASIL, 2019, p. 33-
34).

Assim, o/a professor/a deve ser incentivado a continuar aprendendo e se
desenvolvendo ao longo de sua carreira, sendo essas atitudes descritas pelo
Conselho Nacional da Educacgao (2019) para os processos de formagao continuada.
Compartilhando da expressao “desenvolvimento profissional do professor”’, Garcia
(1999) indica que o/a professor/a necessita de aprendizado ao longo da vida,
entendendo o/a professor/a como profissional do ensino. Segundo Garcia (1999, p.
137), “desenvolvimento” tem uma conotacdo de evolugdo e continuidade. Ainda
pressupde uma abordagem de formacdo que valorize seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca.

Como forma de desenvolvimento ao longo da carreira docente, Carvalho e
Gil-Pérez (2001) afirmam que nao basta estruturar cuidadosa e fundamentalmente
um curriculo se o/a professor/a nao receber um preparo adequado para aplica-lo.
Nesse sentido, a formacdo continuada pode auxiliar, e muito, as praticas
pedagogicas.

A area do conhecimento de Ciéncias deve ser entendida como uma
construcdo humana, e o/a professor/a deve estar sensibilizado/a para despertar
nos/as estudantes a imaginacao e a criatividade, que podem ser buscadas por meio
de processos de formacdo continuada. No Ensino Fundamental, anos iniciais, a
docéncia € mediada por professores/as geralmente com formagcédo em Pedagogia, e
que durante sua trajetéria educacional na graduagcao nao obtiveram formacao
especifica em Ciéncias. Assim, a pretensdo deste estudo €& compreender os
processos de atribuicdo de sentidos para a formagao continuada em Ciéncias por
parte desses/as professores/as, bem como os impactos desses sentidos em suas

praticas pedagodgicas. Nessa perspectiva, Carvalho e Gil Pérez (2001) propiciam a
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reflexdo sobre as praticas docentes do/a Pedagogo/a, uma vez que € esse/a
profissional da educagdo que geralmente atua nos processos de ensino-

aprendizagem nos anos iniciais do nivel Fundamental:

se existe um ponto em que ha um consenso absolutamente geral entre os
professores — quando se propde a questdo do que nds, professores de
Ciéncias, devemos “saber” e “saber fazer’” — é sem duavida, a importancia
concedida a um bom conhecimento da matéria a ser ensinada.
(CARVALHO; GIL PEREZ, 2001, p. 20).

Tal contexto requer que o/a profissional da educacéo participe de constantes
processos de formacdo continuada para preencher possiveis lacunas deixadas
durante a formacao inicial, ja que, segundo a LDB (Lei n°® 9.394/96), é o/a Pedagogo/a
que atua nessa modalidade de ensino. Mas a habilitagdo € em Pedagogia, e nao
especifica em Ciéncias. Sob a lente desses mesmos teoricos esta o destaque para
a formagao continuada como aliada contra as caréncias da formacgéo inicial e seu
posicionamento frente as tendéncias atuais de alguns paises para a necessidade de

estabelecer estruturas da formacgéao continuada, a saber:

A necessidade de formagao permanente surge associada, em um primeiro
momento, as préprias caréncias de formacao inicial, porém, existe uma
razdo de maior peso pela qual se deve reiterar sua necessidade. De fato, a
tendéncia atual nos paises com um sistema de ensino mais avangado nao
consiste em ampliar a formagéo inicial, sempre insuficientemente, mas em
estabelecer estruturas de formacg&o permanente. (CARVALHO; GIL PEREZ,
2001, p. 77).

Essas estruturas de formagao permanente podem ser interpretadas como
relevantes, porque é s6 quando o/a professor/a esta atuando na pratica que as
dificuldades adquirem sentidos e a formacdo inicial ndo apresenta todas as
competéncias para alcancar os requisitos que o/a profissional da educacao
necessita. Praticas de pesquisa-acdo devem ter origem na formacéao inicial e,

consequentemente, continuar nos grupos docentes de trabalho, pois para Carvalho
e Gil Pérez (2001):

a preparacao dos professores tende a apoiar-se em uma formacgao inicial
relativamente breve (a duragéo habitual de uma licenciatura) e em uma
estrutura de formagao permanente dos professores em exercicio, entendida
como trabalho centrado numa equipe docente e como participagdo, em um
ou outro nivel, em tarefas de pesquisa/agdo. (CARVALHO; GIL PEREZ,
2001, p. 77-78).
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Portanto, sob esse ponto de vista, a educacdo continuada pode ser
compreendida como uma abertura a todas as iniciativas que favorecam a
autoformacgado dos/as professores/as que estdo na ativa, ja desenvolvendo suas
praticas pedagogicas.

Imbern6on (2010) reflete que a educacgé&o continuada deve agir sobre as
situacdes problematicas dos/as professores/as, e ndo tentar responder a problemas
que se supdem comuns a estes/as, pois esse contexto ndo repercute na melhoria

profissional:

A formacéao standard aplicada a formagao docente tenta dar respostas a
todos de forma igual mediante a solugdo de problemas genéricos. A
formacao classica é formacéo de problemas, mas, na formagao continuada,
nao ha problemas genéricos, mas, sim, situagdes problematicas. Passar de
uma para outra nos dara uma nova perspectiva de formagao. (IMBERNON,
2010, p. 53).

Dessa forma, Imbernén (2010) sinaliza que € necessario abandonar o
individualismo docente a fim de se chegar ao trabalho de colaboragéo. A formagao
continuada deve romper com o isolamento e a ndo comunicacdo dos/as
professores/as e, assim, assumir carater colaborativo, entendendo colaboragao
como um processo de participagao, implicagdo, apropriagdo e pertencimento. Nas

palavras de Imberndn (2010):

Se as instituicbes escolares, como espacos de troca entre grupos de
profissionais, de alunos, de pais € maes, ndo sdo capazes de trabalharem
em comum e de gerar novas atividades, momentos de obscurantismo, de
rotina, de dependéncia e de alienagéo profissional ou de assungdo de uma
maior proletarizagao profissional serdo perpetuados. Assim, é de grande
importadncia o desenvolvimento do aspecto humano e grupal dos
professores. (IMBERNON, 2010, p. 73).

Dessa forma, os/as professores/as devem se assumir como protagonistas e
em trabalho conjunto podem desenvolver uma identidade profissional para a atuagao
docente. Imbernén (2010) também ressalta que a formagdo continuada pode
contribuir para que tais professores/as possam ser sujeitos de sua formagao e com
identidade docente, tanto individual como coletiva, visando aperfeicoar o
desenvolvimento pessoal e profissional em suas praticas pedagdgicas, ou seja, para
melhorar sua situagao laboral. Assim, o/a docente deve desempenhar papel de
sujeito de sua formacao e nao mero objeto dela, compartilhando suas experiéncias
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profissionais e suas subjetividades, pois ao falar de identidade docente, Imbernén
(2010):

Nao quer apenas vé-la como tragos ou informagdes que individualizam ou
distinguem algo, mas como o resultado da capacidade reflexiva. E a
capacidade do individuo (ou do grupo) de ser objeto de si mesmo que da
sentido a experiéncia, integra novas experiéncias e harmoniza os
processos, as vezes contraditérios e conflituosos, que ocorrem na
integragdo do que acreditamos que somos com o que queriamos ser; entre
o que fomos no passado e o que hoje somos. (IMBERNON, 2010, p. 82).

Para esse autor, a formagéo continuada é imprescindivel rumo a legitimacgéo
e otimizagao das praticas formativas, ja que pode favorecer a valorizagao docente,
adquirindo carater reflexivo e colaborativo, considerando a subjetividade como
elemento de formacgéo.

Outra autora cujos trabalhos abordam as concepg¢des sobre a formagéo
continuada de professores/as € Joana Romanowski. A formacédo continuada é

minuciosamente definida por essa autora neste trecho em entrevista concedida?3:

A formagéao de professores € um processo continuo, pois pode ser entendido
como iniciado durante a escolarizagdo, ainda que de modo precario.
Especificamente, se constitui durante os cursos de formagéo profissional,
normal em nivel médio e licenciaturas. Estes cursos sdo a base da formagao
para a profissdo. Os primeiros anos de atuagao profissional possibilitam a
compreensao da pratica com intenso aprendizado da docéncia. A formagao
continuada se integra a esse processo ao longo do exercicio profissional para
atualizagao, aperfeicoamento, aprofundamento da atuagao profissional em
que o professor de aprendente se torna experiente e por fim referéncia para
os demais professores. Esse processo pode ser entendido como
desenvolvimento profissional docente abrangendo antecedentes, formagao
basica e formagao continuada. Os elementos que constituem este processo
envolvem conhecimentos pedagdgicos, conhecimentos especificos,
conhecimentos sociopoliticos, tedricos e praticos amalgamados no ser
professor. Portanto, a formagao € uma construgao constante, efetivada pela
reflexdo, provocando avaliagdes e mudangas realizadas por rupturas e
continuidades. Nao se trata de um processo linear, mas contraditério em
permanente revisao para recompor e mesmo desistir. Esse processo se
efetiva por auto, heteroformacao e coletiva. (ROMANOWSKI, 2019).

Conforme Romanowski (2019), a formagdo deve ser uma construgao

constante efetivada pela reflexdo docente, consequentemente, provocando

28 ROMANOWSKI, Joana P. Conceito de formagdo continuada. Curitiba, Uninter, 2020. Entrevista
concedida a Monica Trevisan Ferrarini. ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formagao Continuada.
(mensagem pessoal). Mensagem recebida por <monica.ferrarini@hotmail.com> em 09 dez. 2019.
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avaliagées e mudancgas nos processos de ensino-aprendizagem, constituindo-se por
rupturas e continuidades tendo em vista a efetivacdo e qualificacdo das praticas
pedagogicas. A formacgdo continuada é relacionada com o desenvolvimento
profissional docente, visando contribuir na melhoria da pratica pedagdgica.
Romanowski e Martins (2010, p. 287) apontam que a formag¢éo continuada no Brasil
constitui um dos elementos de desenvolvimento profissional dos/as docentes, pois
complementa a formacao inicial e constitui condicdo de acesso para niveis mais
elevados na carreira profissional.

Romanowski (2007) apresenta modalidades de formag&o continuada, como:
reflexdo na acdo, em que esta presente a importancia do pensamento pratico do/a
professor/a. A modalidade pesquisa permite investigar e analisar, superando a
interpretacdo baseada apenas no conhecimento empirico, e a modalidade historias
de vida, que tem como ponto de partida a reflexdo e a partir desse viés considera a
pratica docente como fundamento para a realizagdo de analises. Segundo a autora,
“os processos de reflexdo realizados com base nas histérias de vida permitem a
autonomizacgao do sujeito, sua responsabilidade e interiorizagdo para com valores e
significados”. (ROMANOWSKI, 2007, p. 163).

Ainda, na perspectiva de desenvolvimento profissional docente (DPD), Garcia
(1999) também traz essa discussao e coloca que a necessidade atual da formagao
esta pautada em trés fatores, que sao: “o impacto da sociedade da informacéao, o
impacto do mundo cientifico e tecnolégico e a internacionalizagdo da economia”.
(GARCIA, 1999, p. 11). Assim, Garcia (1999) traz a ideia de formacgéo para o
desenvolvimento profissional docente, com base em Howey (1985), nas seguintes

dimensoes:

desenvolvimento pedagoégico (aperfeigoamento do ensino do professor
através de atividades centradas em determinadas areas do curriculo, ou em
competéncias instrucionais ou de gestdo de classe). Em segundo lugar,
conhecimento e compreensao de si mesmo, que pretende conseguir que o
professor tenha uma imagem equilibrada e de autorrealizagéo de si proprio.
A terceira dimensao do desenvolvimento profissional dos professores é o
desenvolvimento cognitivo e refere-se a aquisicdo de conhecimentos e
aperfeicoamentos de estratégias de processamento de informagéao por parte
dos professores. A quarta dimensao € o conhecimento tedrico, baseado na
reflexdo do professor sobre a sua pratica docente. As ultimas dimensdes
identificadas por Howey sédo as de desenvolvimento profissional através da
investigacdo e o desenvolvimento da carreira mediante a adogdo de novos
papéis docentes. (HOWEY, 1985 apud GARCIA, 1999, p. 138).
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De certa forma, essas dimensbes estao relacionadas a formagao inicial e a
formacao continuada, tendo como foco aperfeicoamentos no curriculo escolar e nos
processos de ensino-aprendizagem, a escola, no que diz respeito a sua organizagao,
e a pessoa do professor, com destaque para sua carreira profissional. Logo, é de
relevancia para o/a professor/a o desenvolvimento profissional docente, a fim de
proporcionar continuidade e promover evolugado rumo a uma mudancga para o contexto
educacional. Mudanga essa embasada no questionamento, na pesquisa como agao
rotineira do/a professor/a, auxiliando, assim, a organizacao escolar e o seu contexto
educacional.

Em seguida abordaremos a formag&o continuada, buscando algumas

aproximacdes com a filosofia de Bachelard.

3.2 ALGUMAS APROXIMACOES DO PENSAMENTO DE GASTON BACHELARD
COM O PROCESSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES

Gaston Bachelard®* foi um epistemdlogo moderno e sua filosofia pode
contribuir para as atividades docentes, almejando uma melhor pratica
cientifica-docente.

Além de ter sido um importante epistemodlogo, Bachelard também foi
professor, bem como um grande defensor de que o conhecimento cientifico e a
comunidade escolar, espaco no qual o/a professor/a atua, sdo constituidos por
saberes cientificos das mais variadas areas do conhecimento. Dai a relevancia da
referéncia de Bachelard para estudos pedagogicos, como um filésofo/pensador que
ajudou na construcado do espirito cientifico, pois viveu e atuou em um periodo de

discussoes importantes para a ciéncia.

24 Nascido em 1884, Gaston Bachelard teve uma origem muito humilde, mas isso nao foi suficiente
para fazé-lo desistir dos estudos. Mesmo trabalhando sempre conciliou com os estudos, pois tinha
como objetivo se tornar engenheiro. Apds a eclosdo da Primeira Guerra Mundial, esse sonho ndo
pode se concretizar, entdo o jovem focou em cadeiras de fisica e quimica. Com 35 anos também
comegou a estudar filosofia. Em 1917, Bachelard defendeu a tese intitulada “Um Ensaio sobre o
Conhecimento Aproximado”. Depois disso, toda a sua vida foi dedicada aos preceitos da
epistemologia, a qual ele atribuiu alguns obstaculos. Esses, por sua vez, eram responsaveis pela
estagnacdo do conhecimento cientifico. As pesquisas s6 acabaram com a morte de Gaston, em
1962, na cidade de Paris. Para o filésofo, nada na ciéncia é definitivo e a partir desse conceito
Bachelard se destacou na época. Foi responsavel pela criagdo de novos modelos de estudo, como
0 substancialismo, que da ideia de substancia; o animismo, termo relacionado ao principio de dar
vida a matéria; e o imagismo, correspondente ao excesso de imagens. (BEZERRA, 2019).
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Tendo sido Bachelard professor, filésofo e estudioso da Epistemologia?® das
Ciéncias, sua teoria muito pode enriquecer discussdes e aprimoramentos para as
questdes cotidianas do ambiente/contexto escolar. Ele foi considerado um importante
epistemologo, pois suas ideias auxiliaram o progresso da ciéncia em determinado
contexto historico e sua influéncia permanece até hoje.

A teoria de Bachelard nos inspira e alguns aspectos podem ser comparados
com o processo de formagao continuada dos professores, porque ele vivenciou a
experiéncia de ter desenvolvido praticas docentes. Desse modo, em sua teoria, ele
aborda situagdes escolares, o que pode caracteriza-lo como um grande epistemdlogo
da educacdo. Com foco nos processos de ensino-aprendizagem, suas ideias muito
podem enriquecer o curriculo escolar, os projetos politicos pedagdgicos, as
metodologias de ensino, oferecendo, enfim, suporte tedrico-metodoldgico para as
atividades escolares.

Refletir sobre a obra epistemolégica de Gaston Bachelard n&do € uma tarefa
considerada facil, pois sua teoria do conhecimento é composta por varios tépicos em
diregao a duas vertentes. Conforme Balcao (2013), as vertentes epistemoldgicas € a
poética bifurcam a obra do autor em dois caminhos diferentes que se completam em
tematicas comuns, como a materialidade e a do tempo como instante, sendo a razdo
e a imaginacdo caminhos indispensaveis para a completude do humano (BULCAO,
2013, p. 72).

Nesta pesquisa, € eleito um desses tépicos de Bachelard: os obstaculos
epistemoldgicos, abordado na obra intitulada “A formagdo do espirito cientifico”
(1996), nao querendo, com isso, considerar como sendo menos importantes os outros
aspectos de sua teoria que nao serao mencionados neste estudo. A escolha pelo
termo “obstaculos epistemoldgicos” diz respeito a aproximagéo que o significado da
palavra “obstaculo” tem quando ndo ha aprimoramentos, por parte do/a professor/a,
em relagao aos conhecimentos da formacéo inicial docente.

Bachelard (1996, p. 17) declara que:

25 A epistemologia € o ramo da filosofia que se ocupa do estudo da natureza do conhecimento, da
justificacéo e da racionalidade da crenca e dos sistemas de crengas, em outras palavras, de toda a
Teoria do Conhecimento. Usado pela primeira vez pelo fildsofo escocés James Frederick Ferrier, o
termo epistemologia é composto das palavras "episteme" e "logos". Episteme significa
"conhecimento” e Logos significa "palavra”, embora seja mais usado no sentido de "estudo" ou
"ciéncia". (MACIEL, 2019).
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E no amago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacao e até de regressao, detectaremos causas de inércia as quais
daremos o nome de obstaculos epistemolégicos. O conhecimento do real é
luz que sempre projeta algumas sombras. Nunca é imediato e pleno.

(BACHELARD, 1996, p. 17).

Para o autor, obstaculos epistemoldgicos sdo entraves que dificultam a
construcao do conhecimento cientifico.

O progresso do conhecimento cientifico € alcangado por meio de rupturas
epistemoldgicas que devem acontecer a todo tempo. Porém, quando surgem
obstaculos epistemoldgicos no decorrer desse processo, impossibilitando o processo
de rupturas, o conhecimento cientifico ndo avang¢a. Conforme Bachelard (1996), “um
obstaculo epistemoldgico se incrusta no conhecimento ndo questionado. Habitos
intelectuais que foram uteis e sadios podem, com o tempo, entravar a pesquisa”
(BACHELARD,1996, p. 19).

Esses entraves ou dificuldades que surgem no decorrer da construgado do
conhecimento cientifico podem ser, na visdo da epistemologia bachelardiana, atitudes
que nao questionem um conhecimento, fazendo com que nao se avance rumo a
novos conhecimentos, estagnando-se a ciéncia, fazendo-a permanecer em um
estado de inércia. Formacdes docentes baseadas apenas na formacéo inicial podem
transparecer como estados de inércia e estagnacédo para as praticas docentes. A
formagao continuada, dessa forma, pode ser compreendida como um caminho para
superar possiveis obstaculos pedagdgicos nas praticas escolares. A reflexado que se
faz é a de por que a formacéo continuada € pouco procurada ou frequentada, tendo
como base minhas experiéncias coletivas e subjetivas ja relatadas anteriormente, em
que foi observada a baixa presenga de professores/as no curso de extensao.
Salientando que histérias de vida, para Romanowski (2007), sdo importantes
componentes para a construgao e efetivacdo das praticas formativas docentes. Nas

palavras de Bachelard (1996):

Um epistemdlogo irreverente dizia, ha vinte anos atrds, que os grandes
homens s&o Uteis a ciéncia na primeira metade de sua vida e nocivos na
outra metade. O instinto formativo é tao persistente em alguns pensadores,
que essa pilhéria ndo deve surpreender. Mas o instinto formativo acaba por
ceder a vez ao instinto conservativo. (BACHELARD, 1996, p. 19).
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Nesse sentido, emerge uma reflexdo sobre a dificuldade em se avancgar
constantemente nos conhecimentos, nas pesquisas — parece ser mais comodo
permanecer estagnado, na inércia.

Para esse filésofo da ciéncia, muitos podem ser os obstaculos
epistemologicos que dificultam a construgdo do conhecimento cientifico. Neste
trabalho, destacaremos um em especifico, que é o obstaculo epistemoldgico da

Experiéncia Primeira, ou seja, a observagao primeira. Bachelard (1996) afirma que:

Na formacdo do espirito cientifico, o primeiro obstaculo é a experiéncia
primeira, a experiéncia colocada antes e acima da critica — critica esta que
€, necessariamente, elemento integrante do espirito cientifico. Ja que a
critica ndo pode intervir de modo explicito, a experiéncia primeira nao
constitui, de forma alguma, uma base segura. (BACHELARD, 1996, p. 29).

O que Bachelard quer dizer em relagao a experiéncia primeira é que a
primeira explicagdo que se tem da ciéncia deve ser rompida, ou seja, esse autor
propde uma ruptura do conhecimento, que pode ser caracterizado pela opinido e/ou
pela observacao basica.

Assim, sua teoria sugere ser aconselhavel que nao fiquemos apenas com
nossa primeira opiniao sobre um conhecimento, pois tal atitude pode representar um
obstaculo rumo ao progresso do conhecimento, visto que estagnamos nos saberes
primarios.

Nessa perspectiva, a ciéncia ndo é estatica; ao contrario: ela deve ser
dindmica. Conforme Bachelard (1996, p. 29), “o espirito cientifico deve formar-se

enquanto se reforma”. Acrescenta ainda esse autor:

Resta entdo colocar a cultura cientifica em estado de mobilizagdo
permanente, substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento
aberto e dindmico, dialetizar todas as variaveis experimentais, oferecer enfim
a razao razbes para evoluir. No decurso de minha longa e variada carreira,
nunca vi um educador mudar de método pedagogico. O educador ndo tem o
senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. (BACHELARD,
1996, p. 28).

Portanto, a formacao continuada pode ser entendida como conhecimento
aberto e dindmico, pois oportuniza aperfeicoamento e ampliagdo dos saberes
adquiridos em relacéo a primeira formacao, ou seja, formacao inicial. A formacao
inicial pode ser entendida como aquela decorrente do curso que orientou/preparou

academicamente o/a professor/a, caracterizada pelos anos cursados em alguma



55

graduagédo com habilitacdo a docéncia. Essa formagao é apenas o ponto de partida
na area do conhecimento.

Nas praticas docentes é possivel a identificagdo de muitos obstaculos
pedagogicos. Refletindo sobre o obstaculo da Experiéncia Primeira em relagdo ao
processo de formacgao inicial de professores/as, parece basico inferir que somente a
formagéo inicial pode ser considerada um grande obstaculo pedagogico, pois pode
entravar o enriquecimento pedagogico dos/as professores/as. O fato desses/as
profissionais ficarem unicamente com sua formagao inicial, ou seja, permanecerem
apenas com seus estudos da graduacédo, pode ser um ponto de inércia que tenha de
ser superado. Assim, trazem, em geral, concepg¢des enraizadas da primeira formagao
e/ou concepgdes que a formacdo inicial ndo deu conta de romper, ficando
deslumbrados/as e encantados/as apenas com os conhecimentos que o/a formaram
para o inicio da sua carreira docente.

E relevante compreender que a pratica docente se constitui em um eterno
recomegar. O contexto dos estudos de licenciatura refletia uma realidade ao futuro
professor/a e nesse intervalo de tempo, até ingressar na profissdo docente,
aconteceram mudancas na sociedade, pois ao atuar em sala de aula o/a professor/a
esta inserido em outro momento histérico. Aquela formacdo que aconteceu em
determinada época precisa ser implementada, ja que com o passar do tempo os/as
estudantes vao sendo inseridos/as em outros contextos histéricos, uma vez que a
cultura pertence/constitui um processo de permanente construgao e transformacao.

Dessa maneira, o processo da formacgao continuada se faz necessario para o
rompimento de possiveis obstaculos pedagogicos. Assim, é importante um
aprofundamento dos conhecimentos cientificos, em que o/a docente deve ficar atento
ao seu processo de aquisi¢ao e ampliagao dos conhecimentos, ou seja, as constantes
formagdes durante sua carreira profissional docente.

Esses processos de formagdao em direcdo a novos conhecimentos e sua
ampliagdo podem melhorar a pratica pedagogica, rompendo-se, assim, com possiveis
obstaculos pedagdgicos que podem aparecer nos modos de ensinar. Também se faz
necessario que o corpo docente tenha consciéncia de que a nao retomada dos
estudos pode se tornar um obstaculo pedagdgico para a concretizagao de praticas
pedagogicas efetivas.

A intencdo nao é romper totalmente com os conhecimentos adquiridos na

formacgao inicial dos processos de licenciatura. De certo modo, esses conhecimentos
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apresentam grau de relevancia para a pratica pedagogica. O objetivo € destacar a
necessidade para constantes aprimoramentos apdés a formacdo inicial do/a
professor/a, para que o0s processos de ensino-aprendizagem possam estar
adequados ao contexto em que os/as estudantes estao inseridos, um mundo repleto
de novas tecnologias. O foco das atividades docentes s&o as mais variadas areas do
conhecimento, ou seja, as mais variadas ciéncias, e estas estdo em constantes
processos de transformacoes.

A partir da ideia de Gaston Bachelard de que nada é definitivo com relagéo a
ciéncia, argumenta-se ser necessario que os/as professores/as realizem cursos de
formacdo continuada para ndo ficarem apenas com as impressdes das primeiras
experiéncias em sua formagéo pedagdgica. Bachelard (1996, p. 24) afirma que é
recomendado “substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento aberto e
dindmico”, pois s6 assim o espirito cientifico tera condicbes para evoluir. Dai a
necessidade da atualizagdo e boa preparacido para os desafios diarios encontrados
na sala de aula, bem como para atuacdo em uma nova cultura, que é dinamica e
permeada pela tecnologia, em especial pelas Tecnologias Digitais de Informagao e
Comunicacéao (TDIC).

O desejo pela atualizacdo e ampliagdo dos conhecimentos deve partir do
interesse do/a profissional da educagao. A atitude seria a mais correta porque a
iniciativa é do/a proprio/a professor/a, mas cabe ressaltar a necessidade de que os
governos também invistam em politicas publicas para a formagdo continuada
docente, almejando, assim, praticas educativas efetivas nas instituicdes escolares em
todas as modalidades de ensino.

Nessa esteira de pensamento é importante problematizar que praticas
pedagdgicas que nao permitem a reflexdo e a participagdo dos/as estudantes no
processo e que nao permitam a interdisciplinaridade estdo descontextualizadas e
desestimulam o interesse pelos estudos por parte dos/as estudantes. Parece
necessario, entao, que se invista em uma cultura de formagéo continuada do/a
docente, até mesmo para garantir uma melhor valorizagdo do profissional. Assim, a
partir de Bachelard, a proposta aqui é pensar a superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos/pedagdgicos objetivando praticas escolares mais efetivas.

Esse caminho ndo é facil, logo, é necessario pensar em como superar
possiveis obstaculos epistemoldégicos que estejam presentes na formagao de

professores/as, para que nao proporcionem obstaculos pedagogicos em sua pratica
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docente. Pensar em uma formacgao voltada a analise critica e a reflexdo possibilitara
a construcdo rumo aos conhecimentos que os/as docentes necessitam para
exercerem sua profissao.

Na sequéncia, serdo abordados aspectos referentes a Teoria da Atividade
(TA) e a Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Essa discussao/aproximagao pode
ser considerada relevante na presente investigacdo, que trata da formacéao
continuada de professores/as no sentido em que seus aportes teoricos (elementos)
podem contribuir para suprir possiveis lacunas deixadas na formacéao inicial do/a
professor/a, auxiliando-os/as, pois para a mediagdo de um conceito com base nessas
teorias, o estudo e a organizagao de conceitos acontecem bem antes da atuagao do/a
professor/a em sala de aula, todavia sdo varias as agdes necessarias para que o/a
profissional da educacéao se coloque em atividade de ensino.

Frente a extensado e a complexidade que essa tematica aborda, procurou-se
dar énfase aos pressupostos dessas teorias no que tange aos elementos para
compreensao da atividade de ensino como uma ferramenta formadora e

desencadeadora de formacao continuada.

3.3 TEORIA DA ATIVIDADE (TA) E ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO
(AOE) — APROXIMACOES COM A FORMAGAO CONTINUADA

Muitas podem ser as acdes nas instituicdes de ensino a fim de se evitar
obstaculos pedagdgicos nas praticas docentes. Uma dessas acgdes € o/a profissional
da educacao colocar-se em atividade de ensino. Mas o que significa colocar-se em
atividade de ensino?

Para responder a essa pergunta € necessaria uma breve contextualizagéo da
Teoria da Atividade (TA), que tem seu aporte nas contribuicbes da psicologia
histdrico-cultural, cujo mentor, Vygotsky?®, elucida que o desenvolvimento do

psiquismo humano acontece nas relagdes sociais que o individuo realiza com o meio,

%6 Lev Semenovich Vygotsky foi um psicélogo bielo-russo descoberto nos meios académicos
ocidentais depois da sua morte, aos 38 anos. Pensador importante, foi pioneiro na nogao de que o
desenvolvimento intelectual das criangas ocorre em fungao das interagdes sociais e condigdes de
vida. Ele buscava uma descricdo e uma explicacdo das fungbes psicoldgicas superiores
(pensamento, lembranga voluntéria, raciocinio dedutivo, por exemplo), contrapondo-se a teoria
baseada no estimulo-resposta. Criticou a teoria de que os processos mentais adultos estéo latentes
na crianga, bastando apenas sua maturagao. Foi um dos primeiros defensores da associagcao da
psicologia cognitiva experimental com a neurologia e a fisiologia, ao insistir que as fungdes
psicologicas sao produtos da atividade cerebral. (MACHADO, 2019).


https://www.infoescola.com/filosofia/raciocinio-dedutivo/
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bem como pela integragao do individuo na cultura em que esta inserido. Dessa forma,
o desenvolvimento humano e, consequentemente, a aprendizagem, nao se
estabelece somente pelos processos da maturagéo biologica, mas também, segundo
Carvalho (2017), “através dos processos educacionais que ocorrem no seio da
sociedade, o individuo vai se constituindo humano através de meios de apropriagcéo
da cultura construida e consolidada pelas geragdes anteriores” (CARVALHO, 2017,
p. 81). Mediado por instrumentos e pela linguagem, o ser humano pode se
desenvolver e aprender, tanto na relagdo sujeito-sujeito como na relagao
sujeito-objeto.

A Teoria da Atividade (TA) esta enraizada na Teoria Historico-cultural e,
dando continuidade a alguns constructos de Vygotsky, Leontiev?” (2006) apresenta o
conceito de atividade baseado na referida teoria, onde a linguagem & uma
apropriacéo da atividade humana.

Segundo esse autor, a condicdo para a atividade € a necessidade. A
necessidade, por sua vez, esta relacionada com os motivos do sujeito rumo a
efetivagdo para alcangar algo. A atividade €& responsavel por gerar
desenvolvimento/transformagdo no sujeito. Logo, a atividade também esta
relacionada com as agdes de sujeitos ativos, o que implica considerar a vontade e a

motivagao para agir, pois:

motivo é o que mobiliza o sujeito para a agdo. Quando o motivo coincide com
o objeto da agédo temos uma atividade, pois quando o que move o sujeito ndo
coincide com o objeto, a acdo ndo tem um sentido pessoal, se constitui
apenas numa agdo. A atividade se constitui de um conjunto de acdes
articuladas por um objetivo, direcionada a um objeto que, por isso mesmo,
mobiliza o sujeito para ele. (GIMENES; LONGAREZI, 2011, p. 716).

27 Leontiev € um dos personagens mais importantes para contextualizar a escola da Psicologia
Sdcio-histodrica, ja que, além de ser um de seus fundadores, juntamente com Vygotsky e Luria, deu
continuidade a alguns construtos de Vygotsky, desenvolvendo sua teoria na propria ex-URSS,
atravessando importantes momentos politicos, e se tornou um dos marcos da Psicologia Soviética.
Alexei Nikolaevich Leontiev nasceu em 1904 € morreu em 1979. Atuou durante meio século com
trabalhos experimentais, defendendo a natureza sdcio-histérica do psiquismo humano, sobre a
influéncia da teoria do desenvolvimento social de Marx. Leontiev foi um dos mais dedicados
seguidores de Vygotsky e o auxiliou, juntamente com Luria, na formulagéo da nova Psicologia russa
pés-revolucionaria. Verifica-se em sua teoria varios conceitos desenvolvidos por Vygotsky, como a
construgdo histérica da relagdo homem-mundo e a mediagdo por instrumento nessa relagao.
(LEONTIEV, 2012).
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Para tanto, faz-se necessario que os motivos sejam direcionados a um fim,
gue no caso do/a professor/a é fazer com que o estudante aprenda.
A Figura 1, a seguir, indica o caminho da origem da TA, cuja base é a

psicologia historico-cultural.

FIGURA 1 - BASE TEORICA DA ATIVIDADE

FONTE: A autora (2019).
Com base em explicagao coletada na disciplina “Tépicos Especiais: Professor em atividade de
ensino — Fundamentos tedricos e metodoldgicos” (PPGECET — UTFPR e PPGECM — UFPR 2°
Sem/2019.

Com base nessa representagcdao da Figura 1, pode-se observar qual o
caminho histérico construido para a elaboracao da TA de Leontiev. Resumidamente,
essa teoria teve suas origens nas bases tedricas de Vygotsky, influenciadas pelo
pensamento de Marx que, por sua vez, originou-se das proposicdes e ideias de Hegel.
Sendo assim, a apresentacdo desse contexto objetiva situar que da Teoria da
Atividade (TA) se originou a Atividade Orientadora de Ensino (AOE), na qual a AOE
€ um conceito discutido por Moura (2011). Entretanto, o conceito de atividade € um
conceito psicolégico e Moura (2011) desenvolve o conceito de AOE como base
tedrico-metodoldgica para o ensino.

A TA e a AOE podem fornecer elementos para a compreensao da atividade

de ensino como uma unidade formadora ou desencadeadora de formagéao, pois nas
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circunstancias da AOE, para o docente organizar um conceito, faz-se necessario, por
exemplo, pesquisar quais as reais necessidades historicas desse conceito, exigindo
dedicagao e aprofundamento nos estudos e, a partir dai, ocorre a organizagédo das
acdes/operacdes eficazes para colocar em pratica o desenvolvimento do conceito
pesquisado. Dessa forma, as necessidades histéricas do conceito contribuem para o
significado de um motivo. O motivo, por sua vez, desencadeia a¢gdes/operagdes para
que o sujeito se aproprie do conhecimento. Segundo Moura (2011), é a articulagao
entre motivos, agdes e modo de agado, que visam a satisfagdo de uma necessidade,
que constitui a atividade. Na AOE, ¢é atribuicdo do professor o aprofundamento das
reais necessidades historicas do conceito. Dessa forma, a AOE valoriza o/a
professor/a como mediador dos processos de ensino-aprendizagem, como se pode

acompanhar em Moura, Sforni e Araujo (2012):

Como a experiéncia social esta acumulada nos objetos e fendmenos cultuais
e esta ndo é “dada imediatamente ao individuo”, sua apropriagdo torna
imprescindivel a presenga de outro mais experiente que, de maneira formal
ou informal, transmite as novas geragbes o conhecimento ja acumulado.
Como o conhecimento produzido na contemporaneidade € muito maior do
que a experiéncia particular de cada sujeito pode alcangar informalmente, a
apropriagdo dos produtos culturais no atual contexto implica
necessariamente a transmissao intencional da experiéncia social por meio
das instituigdes educativas. (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2012, p. 44).

Portanto, ao se fundamentar na AOE para a organizagdo de um conceito, é
necessario que esteja bem definido o entendimento de que, ao se utilizar os
fundamentos tedrico-metodoldgicos dessa teoria, o desenvolvimento de uma aula tem
seu inicio muito antes da aula propriamente dita. Ou seja, mediar uma aula nao é
apenas aquele momento em que se esta na classe, porque ha necessidade de se
organizar anteriormente a atividade de ensino, de maneira que os/as proprios/as
docentes possam apropriar-se do aspecto histoérico do conceito.

Assim, ao pesquisar a histdria do conceito a ser mediado, o/a professor/a ira
aprofundar e ampliar seus conhecimentos, pois essas atitudes acenam como
necessidade social e, dessa forma, desenvolvem processos de formagao continuada
porque compreendera o movimento Iégico e historico dos conceitos que ensina. O
estudo do histdrico do conceito a ser ensinado € muito relevante, principalmente para
os/as licenciados/as que durante seus cursos de formacao inicial ndo conseguiram
aprofundar conhecimentos cientificos que futuramente mediariam nos processos de

ensino-aprendizagem. Por conseguinte, organizar processos de formagao continuada
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a luz dos pressupostos da AOE pode oportunizar o preenchimento de possiveis
lacunas em relacao aos conceitos de Ciéncias deixadas pelos cursos de formacéao
inicial, como no caso do curso de Pedagogia, colocando os/as professores/as em
formagao continuada em atividade, na perspectiva tedrica desse conceito.

Entretanto, formacgdes continuadas que alocam o/a professor/a diante da
exposi¢ao de conceitos e técnicas, na forma de palestras, ou cursos com carater
transmissivo/expositivo, ndo colocam o/a docente em atividade, pois néo colocam o/a
docente diante de novas necessidades. A necessidade pode ser entendida como as
fragilidades oriundas da formacéo inicial, ou seja, a necessidade €& de formacéo
continuada, apresentando como motivagao o aprofundamento de conceitos a serem
mediados em busca de acgbes/operacbes eficazes para o desenvolvimento da
atividade de ensino.

Desse modo, como a base da AOE sdo os pressupostos das Teorias
Historico-cultural e da Atividade, seus fundamentos podem cumprir o papel social
destinado a escola, que € a apropriagao das mais variadas areas do conhecimento.
Ademais, a AOE pode ser entendida como mediagado, como instrumento para que o/a
professor/a organize e conduza os conceitos cientificos, historicamente produzidos
pela humanidade, pois o objetivo principal da AOE é promover a aprendizagem
conceitual.

Dessa maneira, respondendo a pergunta inicial, professor/a em atividade de
ensino é aquele/a em constante formacao, almejando transformagao social, pois ao
estabelecermos uma aproximacgao da TA e da AOE com o trabalho docente tendo em
vista a organizaggo de um conceito, torna-se imprescindivel tal
organizacao/planejamento como atividade do professor/a, contribuindo como meio
para a apropriagdo de conhecimentos e, por conseguinte, com intencionalidade de
gerar processos de formagéao continuada. Enfim, a mencéo a TA e a AOE € no sentido
de contribuir para o aprofundamento cientifico dos conceitos/conteudos propostos
pelos documentos oficiais, em que o/a professor/a tem a oportunidade de
apropriar-se do conhecimento historicamente construido ao planejar/organizar os
processos de ensino-aprendizagem.

A segquir, serdo trazidas pesquisas ja realizadas que, de alguma maneira,
relacionam-se com o objetivo do presente estudo, que é principalmente a formacéao
continuada em Ciéncias do/a professor/a, geralmente com licenciatura em

Pedagogia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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3.4 UM PANORAMA DA PRODUCAO ACADEMICA RELACIONADA AO OBJETO
DE ESTUDO

Tendo como foco o problema da presente pesquisa, buscou-se compor um
panorama dos trabalhos realizados no Brasil envolvendo a tematica deste estudo.
Assim, esta secdo da dissertacido se destina a apresentagdo de tal panorama,
construido a partir de um levantamento bibliografico: (1) na Associagdo Nacional de
Pds-graduagdo e Pesquisa em Educagdo® (Anped), pelo estimulo que essa
associacao dedica a pesquisa, além de promover o desenvolvimento da ciéncia e da
educacio; (2) na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes?® (BDTD), pela
visibilidade a producéo cientifica nacional, bem como pelo estimulo ao registro e a
publicacao de teses e dissertacbes em meio eletronico; e (3) no Portal de Periddicos
da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior3® (Capes), pois
seu acervo é composto por grande quantidade de trabalhos cientificos.

Esse levantamento, na forma de uma breve revisdo bibliografica em
plataformas digitais, foi necessario para identificarmos como esta o cenario
académico brasileiro em relagdo ao referido tema de investigacdo: formacao
continuada do/a professor/a pedagogo/a na area do conhecimento de Ciéncias. Pelo
levantamento realizado ja é possivel a identificacdo de alguns trabalhos nessa area
de pesquisa, ainda que a quantidade destes seja modesta.

Para dar inicio a pesquisa, foi analisado no Portal de Periddicos da Capes, na
Anped e na BDTD, de forma simples e isolada, cada um destes termos: formacao
continuada de professores, ensino de ciéncias, pedagogo e anos iniciais, 0 que gerou

vasto numero de resultados, conforme indicado na Tabela 1, a seguir:

28 A Anped é uma entidade sem fins lucrativos que congrega programas de pés-graduagao stricto
sensu em educacdo, professores e estudantes vinculados a estes programas e demais
pesquisadores da area. Ela tem por finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educagao e da
cultura, dentro dos principios da participagdo democratica, da liberdade e da justi¢a social. (ANPED,
2020).

29 A BDTD integra os sistemas de informacg&o de teses e dissertagdes existentes nas instituicdes de
ensino e pesquisa do Brasil, e também estimula o registro e a publicagao de teses e dissertagdes
em meio eletrénico. A BDTD, em parceria com as instituicdes brasileiras de ensino e pesquisa,
possibilita que a comunidade brasileira de C&T publique e difunda suas teses e dissertagdes
produzidas no Pais e no exterior, dando maior visibilidade a produgé&o cientifica nacional. (BDTD,
2020).

30 O Portal de Periodicos da Capes tem como missdo promover o fortalecimento dos programas de
pés-graduacao no Brasil por meio da democratizagdo do acesso on-line a informagéo cientifica
internacional de alto nivel. (CAPES, 2020).
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TABELA 1 — BUSCA ISOLADA DE DESCRITORES DA PESQUISA NAS PLATAFORMAS DIGITAIS
SELECIONADAS

Descritor Peg°°"°°s Anped BDTD Total
apes
Formacéao
continuada de 249 64 406 719
professores
Ensino de 774 21 810 1605
Ciéncias
Pedagogo 56 2 1126 1184
Anos iniciais 112 19 169 300

FONTE: A autora (2020).

Em decorréncia do acentuado numero de resultados quando os termos foram
citados isoladamente e como o objetivo n&o era analisar separadamente, mas, sim,
como se articulavam nos trabalhos os descritores selecionados, foram realizadas
buscas conjugadas. Para aprimora-las na obtengdo de um resultado mais
direcionado, os termos foram delimitados ao maximo pela busca de cada um deles

entre aspas. Os resultados estao listados na Tabela 2:

TABELA 2 — BUSCA CONJUGADA POR DUPLA DE DESCRITORES DA PESQUISA NAS
PLATAFORMAS DIGITAIS SELECIONADAS

Descritor Periodicos Anped BDTD Total
Capes
Formacéao
continuada / 49 4 156 209
professor /ciéncias
Formagéao
continuada / - - 10 10
pedagogo / ciéncias
Professor / anos 35 1 37 73
iniciais
Peda_g(_)g.o'/ anos 5 ) o5 30
iniciais

FONTE: A autora (2020).
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Apesar do direcionamento mais delimitado na pesquisa, ainda houve a
ocorréncia de muitos trabalhos e na tentativa de interseccionar de modo mais preciso
os trabalhos a serem selecionados, tendo em vista os objetivos desta investigagao,
optamos por unir quatro termos: formagao continuada / professor / ciéncias / anos
iniciais e formagédo continuada / pedagogo / ciéncias / anos iniciais, obtendo,

consequentemente, os seguintes resultados:

TABELA 3 -BUSCA CONJUGADA POR TRIO DE DESCRITORES DA PESQUISA NAS
PLATAFORMAS DIGITAIS SELECIONADAS

Periodicos

Capes Anped BDTD Total

Descritor

Formacéao
continuada /
professor / 4 - 3 7
ciéncias / anos
iniciais

Formacéao
continuada /
pedagogo / 1 - 3 4

ciéncias / anos
iniciais

Total 11

FONTE: A autora (2020).

O levantamento das informagdes dos trabalhos selecionados foi realizado
com os descritores em qualquer localidade dos textos, resultando em 11 trabalhos.
Destaca-se a nao utilizagao de intervalo de tempo a ser pesquisado em consequéncia
dos poucos resultados encontrados. A seguir, na Tabela 4, sdo apresentados os

trabalhos encontrados.

TABELA 4 — APRESENTACAO DOS TRABALHOS ENCONTRADOS

Autor Categoria Titulo

A formacgao continuada em servigo de professores e as
LOURENGO (2014) Dissertacao | atividades do horario de trabalho pedagdgico coletivo nas
escolas dos anos iniciais do ensino fundamental

A Teoria dos Campos Conceituais num Processo de
formagao continuada de Professores

SANTANA; ALVES; NUNES

(2015) Artigo



https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Santana%2c+Eurivalda+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Alves%2c+Alex+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Nunes%2c+C%c3%a9lia&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
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FERREIRA (2019)

Artigo

Atividade de estudos e investigagdo sobre o sistema de
numeragao posicional na formagéo de professores dos
anos iniciais

CRUZ (2019)

Artigo

Pesquisas brasileiras sobre formagao de professores:
estudos desenvolvidos a partir da TAD. Educacgao
Matematica Pesquisa

SILVA (2015)

Tese

Formagéo continuada e pratica docente de professores
de ciéncias naturais nos anos iniciais do ensino
fundamental

RAMOS; MANRIQUE (2015)

Artigo

Comunidade de pratica de professores que ensinam
matematica como espago de negociagbes de
significados sobre a resolugéo de problemas

DIAS (2019)

Dissertacao

A formacgado continuada para o Ensino de Ciéncias na
percepgao dos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental

PROENCA (2015)

Artigo

O ensino de fragbes via resolugdo de problemas
na formagéao de futuras professoras de pedagogia

ALMEIDA (2017)

Dissertacao

Mobilizagao de saberes docentes de uma professora
pedagoga nos anos iniciais do ensino fundamental: um
estudo de interagdes discursivas em aulas de ciéncias

CARVALHO (2017)

Tese

Necessidades formativas de professores para o ensino
das ciéncias da natureza nos anos iniciais da
escolarizacdo: a classificagdo como um saber
profissional

LANGHI (2004)

Dissertacao

Um estudo exploratério para a insergao da astronomia na
formagao de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental

FONTE: A autora (2020).

Para apresentar as caracteristicas dos 11 trabalhos localizados na busca

conjugada dos quatro termos — formac&o continuada / professor / ciéncias / anos

iniciais e formacgao continuada / pedagogo / ciéncias / anos iniciais (Tabela 3) — foi

realizada a leitura dos resumos para selecdo e apreciagcdo das principais

caracteristicas dessas produgdes, descritas a seguir.

O artigo de Proencga (2015) tem como foco o ensino de fragdes via resolugéo

de problemas para futuras professoras de Pedagogia. O assunto é sobre o0 ensino e

a aprendizagem de conteudos de Matematica nos anos iniciais, em que o autor afirma

haver pesquisas mostrando uma lacuna nos conhecimentos do conteudo de fragdes,

bem como lacunas e mesmo a falta no conhecimento pedagogico do conteudo no que

tange a abordagem da resolugdo de problemas nos cursos de formagdo em



https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Ramos%2c+Wanusa+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Manrique%2c+Ana&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Sandra+Jouris
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Pedagogia. Essa produgéo n&o esta relacionada com o tema desta investigagdo, uma
vez que aborda a area do conhecimento de Matematica e formagao inicial.

Por sua vez, o trabalho de Santana, Alves e Nunes (2015) também esta
relacionado a Matematica, apresentando uma analise sobre as reflexdes de
professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais durante um
processo de formacgdo continuada que abordou o trabalho com conceitos das
Estruturas Aditivas nos anos iniciais. Esse estudo, portanto, ndo vem ao encontro dos
objetivos da presente investigacao, ainda que aborde a formagao continuada.

Na producgédo de Ferreira (2019) o cenario ndo € diferente, pois trata de
pesquisa empirica no ambito da formacao de professores dos anos iniciais e tem
como metodologia a Atividade de Estudos e Investigacdo (AEI) para o processo de
ensino e aprendizagem de no¢cdes matematicas para a formacgao de professores.

Cruz (2019) tem como objetivo realizar levantamento das produgdes
académicas em Educacao Matematica e Ensino da Matematica, tendo como aporte
tedrico a Teoria Antropologica do Didatico — TAD.

Na mesma perspectiva, o trabalho de Ramos e Manrique (2015) traz
resultados de uma pesquisa que teve como objetivo investigar negociacbes de
significados envolvendo a estratégia de ensino para a Resolugdo de Problemas
ocorridas em um grupo de professores e futuros professores que ensinam
Matematica. Assim, os ultimos trés trabalhos também nao estdo voltados para os
questionamentos aqui levantados, portanto, o cenario dos trabalhos apresentados até
o momento ndo se relaciona com a tematica ou os objetivos da presente investigacao.

Prosseguindo com as apresentagdes dos levantamentos realizados, ou seja,
com o panorama dos trabalhos localizados, o contexto dos proximos trabalhos se
aproxima consideravelmente dos objetivos desta pesquisa. Diante desse novo
cenario, serao tomadas para a analise as produg¢des elencadas na Tabela 5, a qual
contém autoria, categoria do trabalho e titulo, dados esses organizados pela

publicacdo do mais recente para o mais antigo.

TABELA 5 — TRABALHOS PARA ANALISE E CONTRIBUICAO PARA A INVESTIGAGAO

Autor Categoria Titulo

DIAS (2019)

Dissertacéo

A formacao continuada para o Ensino de Ciéncias na
percepcgao dos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental



https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Ramos%2c+Wanusa+&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
https://rnp-primo.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=+Manrique%2c+Ana&vl(1045019533UI0)=creator&vl(1045019534UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES_V1&scp.scps=scope%3a(CAPES)%2cprimo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Sandra+Jouris
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ALMEIDA (2017)

Dissertacao

Mobilizagdo de saberes docentes de uma professora
pedagoga nos anos iniciais do ensino fundamental: um
estudo de interagdes discursivas em aulas de ciéncias

CARVALHO (2017)

Tese

Necessidades formativas de professores para o ensino
das ciéncias da natureza nos anos iniciais da
escolarizacdo: a classificagdo como um saber
profissional

SILVA (2015)

Tese

Formagéo continuada e pratica docente de professores
de ciéncias naturais nos anos iniciais do ensino
fundamental

LOURENCO (2014)

Dissertagao

A formacgao continuada em servigo de professores e as
atividades do horario de trabalho pedagdgico coletivo nas
escolas dos anos iniciais do ensino fundamental

LANGHI (2004)

Dissertacao

Um estudo exploratério para a insergéo da astronomia na
formacdo de professores dos anos iniciais do ensino

fundamental

FONTE: A autora (2020).

Nesse panorama, Dias (2019) objetiva compreender como se da a formagao
continuada e suas possiveis contribui¢des ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, trazendo o histérico do ensino de Ciéncias nos anos iniciais
desse nivel de ensino e inserindo algumas de suas normatizagdes. Sua pesquisa
discute a formacgao inicial e continuada dos professores de Ciéncias, além da
formacao continuada de professores especificamente no municipio de Cascavel/PR.
A relevancia da formacéao continuada aos professores que atuam nos anos iniciais em
Ciéncias é compreendida pela autora como um instrumento auxiliar nos processos de
ensino-aprendizagem. A pesquisa aconteceu em 5 escolas publicas da Rede
Municipal de Cascavel, no estado do Parana. A amostra da pesquisa foi formada por
professores regentes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (anos iniciais), equipe
pedagodgica dessas mesmas instituicdes e o coordenador da formagao continuada na
area de Ciéncias da Secretaria Municipal de Educacédo (SEMED) do municipio de
Cascavel/PR. A pesquisa foi composta por levantamento bibliografico, documental e
pesquisa de campo com abordagem qualitativa, além da aplicagdo de questionarios
e feitura de entrevistas. Como resultado da pesquisa, Dias (2019) apresenta a

seguinte afirmagao:

Na opinido dos envolvidos, a formagéo continuada possui grande aceitagdo
e colabora para diversificar as atividades em sala de aula e auxilia as
criangcas na construcdo do conhecimento cientifico, os coordenadores
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enfatizam que quanto mais conhecimento unido a pratica melhor para o
aprendizado dos alunos. (DIAS, 2019, p. 124).

Aproximando-se do trabalho de Dias (2019) no que tange ao enfoque da
valorizag&o da pratica do professor, Almeida (2017), em sua investigagéo, considerou
0s saberes e a experiéncia de uma professora pedagoga com muita pratica em
alfabetizacédo e letramento para analisar como ela mobiliza seus saberes para as
aulas de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Apresenta uma analise
discursiva em sala de aula para verificar a mobilizagado desses saberes em sua pratica
pedagogica. Realiza uma analise detalhada da literatura sobre os saberes especificos
de docentes que ensinam Ciéncias nos anos iniciais, revelando uma diversidade de
abordagens tedricas e metodoldgicas nas pesquisas sobre essa tematica, o que
evidenciou uma suposta dificuldade das pedagogas em ensinar Ciéncias. Desse
modo, enfatiza o porqué é importante estudar o ensino de Ciéncias realizado por
essas docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda, segundo Almeida
(2017):

[...] iniciativas de formacao continuada devem considerar as especificidades
das professoras e de seu contexto escolar, oferecendo uma formagéao
condizente com as necessidades das docentes, pois os saberes podem
contribuir ou limitar a criacdo de oportunidades de aprendizagem em
Ciéncias. (ALMEIDA, 2017, p. 149).

Portanto, iniciativas na formacéo continuada de professores em Ciéncias para
as pedagogas devem considerar o que elas ja sabem (ou ja estdo aprendendo) e
quais sao as dificuldades apresentadas por elas. Sua orientagao para a pesquisa foi
tedrico-metodoldgica etnografica, por considera-la o melhor suporte para analisar os
saberes docentes, tendo como participante de sua pesquisa uma professora que ja
lecionava ha muitos anos no Ciclo | do Ensino Fundamental, mas com pouca
experiéncia em Ciéncias.

Por conseguinte, Carvalho (2017) segue com discussdes a respeito da
docéncia do pedagogo nos anos iniciais em Ciéncias, analisando como se constituem
as necessidades formativas dos docentes para ensinar Ciéncias da Natureza nos
anos iniciais de escolarizagao, a fim de buscar subsidios para uma proposta de
formagao continuada, demonstrando preocupagdao com a qualidade do ensino das
criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A perspectiva do enfoque em

Ciéncias € com a alfabetizagdo cientifica, cujos pressupostos sdo a psicologia



69

historico-cultural, a pedagogia histérico-critica e o paradigma da profissionalizagao
docente. A metodologia é descritivo-analitica com carater qualitativo. Desenvolveu-
-se na rede municipal de ensino de Joao Pessoa, Paraiba, abrangendo 14 escolas e
66 professores atuantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Na composi¢ao do
trabalho sao discutidas a formacédo de professores para ensinar nos anos iniciais
tendo como base a profissionalizacdo docente, abordando as contribuicbes dos
saberes docentes. Trata do percurso historico do curso de Pedagogia e discute os
egressos dessa formagao, como professores dos anos iniciais. Conforme indica
Carvalho (2017):

A escola para criancgas foi desprovida quanto a formacao de professores para
nela atuar, pois o curso de Pedagogia por muito tempo formou professores
para o ensino secundario e na Escola Normal, cuja especificidade de
propdsitos e de conteudos ndo € a mesma que requeria a formagao para
ensinar as criangas matriculadas nos grupos escolares. (CARVALHO, 2017,
p. 85).

Para essa autora, a formacdo de professores para os anos iniciais tem
apresentado um déficit historico, pois o curso de Pedagogia apresentava carater mais
técnico e passou a constituir-se como referéncia da docéncia para os anos iniciais,
colocando a formacao continuada como necessidade formativa para os professores
que desenvolvem praticas pedagdgicas nessa modalidade de ensino. Salienta o
papel da escola no processo de socializagao do conhecimento cientifico, destacando
a democratizag¢ao do ensino das Ciéncias da Natureza. O estudo aponta a fragilidade
de politicas e o incentivo para processos de formacao continuada em Ciéncias, sendo
essa area do conhecimento importante para praticas pedagdgicas voltadas a vida das
criangas em uma perspectiva de cidadania.

Ainda na corrente de discussao sobre as praticas docentes do pedagogo esta
Silva (2015), que contextualiza o ensino de Ciéncias no Brasil e reflete sobre a
atuacao do pedagogo como mediador de Ciéncias dos anos iniciais. O autor investiga
a formacéao continuada por meio de oficinas de experimentagcdo em Ciéncias como
metodologia de ensino e qual a relevancia dessas oficinas para a pratica do professor
que leciona Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Participaram da
pesquisa 9 professoras da cidade de Francisco Morato/SP. Por meio de entrevistas
semiestruturadas e questionarios aconteceu a coleta de dados para organizar o

estudo. A seguir, um relato de Silva (2015) referente aos resultados da pesquisa:
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Acreditamos que o principal obstaculo que existe para que as professoras
aqui investigadas possam ensinar Ciéncias esta relacionado ao fato de que
elas ficam inseguras quando precisam abordar conteudos relacionados a
essa tematica, visto que suas formagdes para essa area especifica ndo se
mostram suficientes. (SILVA, 2015, p. 199).

Por sua vez, o estudo de Lourengo (2014) apresenta como conteudo de sua
producao académica a formagéao continuada, ainda que nao especificamente voltada
a area de Ciéncias, mas a formacao continuada como melhoria da qualidade do
ensino de modo geral. Analisa a viabilidade da formag&o continuada em servigo, mais
precisamente no Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). O universo
pesquisado foi composto de duas escolas, com 14 professores atuantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, além da diretora e da coordenadora pedagdgica,
dando énfase aos processos formativos.

Finalizando a composig¢do do panorama, o trabalho de Langhi (2004) aborda
o estudo da astronomia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizando reflexao
a respeito da insergcado desse tema na formacéo inicial e continuada dos professores,
entendendo a astronomia como tema interdisciplinar para a articulagdo dos
componentes curriculares. Em sua metodologia, procurou compreender os discursos
dos professores, tendo como base a Analise de Discurso de linha francesa. A
pesquisa aconteceu com uma amostra de cinco docentes do Ensino Fundamental em
atividades de educacgao continuada na regido da Nova Alta Paulista, no estado de
Séo Paulo.

Prosseguindo com o levantamento bibliografico, buscou-se em uma analise
mais detalhada entre os 11 trabalhos elencados os seguintes elementos: (I) a qual
modalidade de ensino e de formagao que estava direcionado; (ll) quais os sujeitos
das pesquisas; e (lll) a tematica ou objetivo da pesquisa. A Tabela 6 ilustra esses
elementos desta analise mais detalhada, com excecdo dos objetivos que serdo

colocados mais adiante.

TABELA 6 — MODALIDADE DE ENSINO, DE FORMAGAO E SUJEITO

Modalidade de Modalidade de ..
Autor . ~ Sujeito
ensino formacao

Ensino Fundamental/ | Formagao continuada

DIAS (2019) anos iniciais em Ciéncias

Professor
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ALMEIDA or7) | Eneno Pndamanial | Fomacigeontiuace | pegagoq

CARVALHO (or7) | Ensio Fndamenial | Fomagigcontiuads | pegagog

SILvAors) | Enofundamental | Fomatigeontiuas | podagogo

LOURENCO (2014) Ensir;ﬁolzsuir:i:i;;r;sentall Formacao continuada Professor

LANGHI (2004) Ensino Fu_nt_:iqmental/ Formagéo_s:on_tinuada Professor
anos iniciais em Ciéncias

FONTE: A autora (2020).

3.4.1 Modalidades de ensino, de formacgao e sujeito dos trabalhos selecionados

Conforme os aspectos elencados para a modalidade de ensino, todas as
pesquisas fazem referéncia ao Ensino Fundamental, anos iniciais. A modalidade de
formacéao esta vinculada a formacgao continuada em Ciéncias, mas uma pesquisa, a
de Lourenco (2014), reporta-se a formacgao continuada nas mais variadas areas do
conhecimento. Com relagdo ao quesito sujeito, trés producdes estdo voltadas ao
contexto do pedagogo, destacando esse profissional como mediador dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, trazendo em seus aportes tedricos algumas discussdes
sobre a formacao desse docente. Sao as pesquisas de Almeida (2017), Carvalho
(2017) e Silva (2015). Portanto, esses 3 trabalhos se apresentam alinhados com o
foco na presente pesquisa, que procura investigar a formagao continuada desse
profissional nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por conseguinte, os trabalhos de Dias (2019), Lourenco (2014) e Langhi
(2004) nao enfatizam o sujeito/elemento pedagogo, mas de certa maneira contribuirao
para o enriquecimento da investigagdo, pois apresentam aspectos relacionados a
formacdo continuada dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental mediando a area do conhecimento de Ciéncias. Na sequéncia, serao
abordados apenas os objetivos dos trés trabalhos selecionados: de Almeida (2017),
Carvalho (2017) e Silva (2015), que enfatizam a presenga do pedagogo na docéncia

de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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3.4.2 Os objetivos dos trabalhos selecionados que abordam o pedagogo no ensino

de Ciéncias

Os trabalhos relacionados a seguir se constituem nos resultados com énfase
na presencga do sujeito pedagogo nas produgdes analisadas, pois na SME de Curitiba,
desde 2013 (conforme contextualizado anteriormente), a area do conhecimento de
Ciéncias passou a nao ser mais atribuicdo do/a professor/a regente da turma, mas
por um/a professor/a que atua somente lecionando Ciéncias, ou que também atua
compartilhando a docéncia em Ciéncias com a Corregéncia. Faz-se importante
ressaltar que, geralmente, s&o os cursos de licenciatura em Pedagogia que realizam
a formacéo inicial para mediar essa modalidade de ensino. Dessa forma, o foco se
dara nos objetivos, pois as caracteristicas referentes a esses trabalhos ja foram
mencionadas.

Nesse sentido, Almeida (2017) acompanhou a pratica de uma professora
pedagoga para identificar como ela mobilizava seus saberes para a docéncia do
ensino das Ciéncias Naturais. Durante a investigacdo, o autor articulou trés eixos
analiticos para averiguar como a professora pedagoga lida com as questdes que
geram duvidas e com a probabilidade de multiplas respostas; como a professora
mobiliza a fala de seus estudantes em uma discussao; e como a professora lida com
0 erro e os acertos de seus alunos. Ressalta a importancia de considerar os saberes
da docente, enfatizando que é necessario considerar o que a docente ja sabe e o que
ela ndo conhece/domina para planejar agdes de formagao continuada.

Carvalho (2017), salienta preocupacdo com a formacdo continuada do
professor pedagogo. O estudo da autora mostrou que as professoras pedagogas
identificam e reconhecem necessidades formativas para ensinar Ciéncias da
Natureza, pois ha uma fragilidade substancial no reconhecimento dos conteudos e
coloca a pouca énfase de formacdo continuada que aborde essa area do
conhecimento escolar.

Silva (2015) apresenta como foco a formagao continuada em servigo por meio
de oficinas de experimentagdo em Ciéncias e seu auxilio para a pratica do professor
pedagogo nos anos iniciais. Uma das principais caracteristicas dessas oficinas é
promover reflexdes das professoras sobre o processo de ensino e de aprendizagem
da disciplina Ciéncias. A constatacdo do autor foi a necessidade de formacéao

continuada para os professores pedagogos que atuam nos anos iniciais devido a
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fragilidade da formacgao inicial direcionada para essa modalidade de ensino. Chama
a atencéo também para os saberes docentes nos processos de ensino-aprendizagem
em Ciéncias.

Finalizando, com base nos objetivos dos trabalhos selecionados: Almeida
(2017), Carvalho (2017) e Silva (2015), pode ser constatado que o ensino de Ciéncias,
bem como a formacdo continuada em Ciéncias realizada pelo/a professor/a
pedagogo/a, sdo de extrema importancia para a efetivagdo de praticas pedagdgicas
que promovam eficazmente os conhecimentos dessa area. Os referidos trabalhos
trazem em comum, além dos elementos ja mencionados, a discussdo sobre as
experiéncias vivenciadas no cotidiano como aliadas ao processo educacional,
auxiliando o professor na mediagao do ensino de Ciéncias.

Dessa forma, fica evidente a necessidade de uma reflexdo sobre os
processos de ensino-aprendizagem do/a professor/a pedagogo/a que atua em
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Todavia, o panorama apresentado
sobre as pesquisas com essa tematica se mostra modesto, 0 que nos motiva para a
ampliagdo dos estudos a fim de contribuir para o aumento de investigagbes que
abordem a formacgao continuada do pedagogo em Ciéncias para a mediagdo desse
componente curricular, o que, consequentemente, ira incorporar o acervo da restrita
bibliografia dessa area cientifica.

O capitulo seguinte tem como intencdo apresentar as caracteristicas
referentes a metodologia e a analise/compreensédo dos dados da pesquisa. Assim,
serao tragcadas as condigdes de produgdo que o processo investigativo percorreu,
bem como as condigbes de producao das professoras entrevistadas, com base nestes
qguestionamentos: como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Curitiba atribuem sentidos para a
formagdo continuada em Ciéncias? Como esses sentidos podem influenciar as

praticas pedagdgicas desses/as profissionais?
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4 CONDIGOES DE PRODUGAO DA PESQUISA

O presente capitulo trata das caracteristicas que abarcaram o método
investigativo, ou seja, trata de todo o processo metodologico cursado para a pesquisa.
Ao mencionar o processo metodoldgico é necessario situar que ao propor um trabalho
com aportes na Analise de Discurso, o/a pesquisador/a assume o compromisso de
indicar quais foram as condi¢cdes de producgao relacionadas a pesquisa. Assim, cabe
colocar que as condigdes de produgao compreendem, fundamentalmente, os sujeitos
e a situacdo (ORLANDI, 2015). Dessa maneira, em relagdo as condi¢cdes de

producao:

podemos considerar as condigdes de produgado em sentido estrito e temos
as circunstancias da enunciagdo: é o contexto imediato. E se as
considerarmos em sentido amplo, as condi¢des de produgéo incluem o
contexto sécio-histérico, ideoldgico. (ORLANDI, 2015, p. 28-29).

Nessa mesma perspectiva, Pereira (2014) traz alguns elementos para o
entendimento do que sejam as condi¢cdes de producado que subsidiam determinada
pesquisa com pilares na AD, sendo o entendimento de Pereira (2014) pautado nas
ideias de Orlandi (2008):

Portanto, o conceito de “condigdao de produgao” &, para a Analise de
Discurso, um dos mais importantes para a compreensao da produgao dos
sentidos e, logo, dos discursos. Nao se trata apenas de uma descri¢cao do
contexto imediato, estrito, nas circunstancias da enunciagéo, envolvendo
os sujeitos e a situagdo. Mas, para além, nas condigdes de produgéo dos
discursos, ha a pretenséo de inclusdo de outros contextos, mais amplos,
como o socio-histérico e ideoldgico. (ORLANDI, 2008 apud PEREIRA,
2014, p. 116-117).

Desse modo, deve ser informado pormenores das condi¢cdes de producao do
discurso, em que a acao de detalhar os fatos, bem como o relato de todas as
circunstancias em que o discurso foi lancado, constituem-se como alicerce da AD.
Assim sendo, essas condi¢des nas quais os discursos foram produzidos sao
orientadas de forma ampla e estrita para a efetivagdo do processo das producdes
discursivas em diregcao aos efeitos de sentido que se quer compreender, no caso
deste trabalho, quais sentidos as professoras atribuem a formacgao continuada em

Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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4.1 CONDICOES DE PRODUGAO AMPLAS: TRAJETORIA METODOLOGICA

Com base na explicagado das condi¢gbes de produgdo que fundamentam a
Analise de Discurso, o texto a seguir apresenta as propriedades metodoldgicas da
investigagao, exibindo nesta subsegao quais foram as condigdes amplas da pesquisa
para possivel compreensao da producao dos discursos dos/as professores/as. Desse
modo, a presente investigagao apresenta carater qualitativo, de natureza exploratoria,
0 que permite buscar particularidades em virtude da n&o rigidez em sua estruturagao,
assumindo uma perspectiva mais flexivel em diregdo aos objetivos propostos.

Todavia, busca particularidades porque proporciona contato proximo entre
pesquisador/a e pesquisado/a, e esse contexto de proximidade contribui para que
aspectos relevantes possam ser observados e analisados para a compreensao dos
resultados da pesquisa (MINAYO, 2010).

Dessa forma, neste processo investigativo a pesquisa qualitativa foi escolhida
porque flui com mais naturalidade, bem como auxilia quanto a tragos subjetivos que
podem enriquecer o estudo, “além de pressupor uma imersdo da pesquisadora na
vida e no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que condicionaram o
problema a ser investigado” (CHIZZOTTI, 2011, p. 81).

4.1.1 A natureza da pesquisa

De acordo com Minayo (2010), a pesquisa qualitativa busca especificidades,
trabalhando com um contexto que nao pode ser quantificado ou mensurado. Esse tipo
de pesquisa oportuniza que os pesquisados fiquem mais a vontade, contribuindo para
uma maior eficiéncia na recolha dos dados ao mesmo tempo que admite obter
informacdes e dados que por meio de outro método n&o seriam alcancados.

Bogdan e Biklen (1994) destacam algumas das principais propriedades da
pesquisa qualitativa, como por exemplo: o ambiente natural dos participantes como
fonte de dados; carater descritivo em sua esséncia; preocupagao com O processo e
nao somente com o resultado apresentado; e respaldo ao significado como a principal
preocupacao. Ao encontro das ideias de Bogdan e Biklen (1994), Chizzotti (2011)
destaca algumas caracteristicas do pesquisador que segue abordagem qualitativa,

pois:
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O pesquisador é parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve,
preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢cdes para assumir
uma atitude aberta a todas as manifestagdes que observa, sem adiantar
explicagbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcancar
uma compreensdo global dos fendmenos. Essa compreensdo sera
alcangada com uma conduta participante que partilhe da cultura, das
praticas, das percepgbes e experiéncias dos sujeitos da pesquisa,
procurando compreender a significagcdo social por eles atribuida ao mundo
que os circunda e aos atos que realizam. (CHIZZOTTI, 2011, p. 81-82).

A postura do pesquisador na dinamica da pesquisa qualitativa deve ser
desprovida de qualquer trago que possa interferir na compreenséo dos fatos. Sua
conduta deve ser de participante, interagindo com o processo. Na perspectiva da
pesquisa qualitativa, todos os participantes sdo reconhecidos como protagonistas que
elaboram seus conhecimentos, produzindo agdes que possam intervir para solucionar
problemas (CHIZZOTTI, 2011). O método qualitativo considera todos os
fendmenos/atitudes como relevantes para a composicdo de dados. Nesse sentido, a
observacao do pesquisador a todas as agdes do pesquisado se revelam como pontos

culminantes. Conforme Chizzotti (2011):

Na pesquisa qualitativa todos os fenébmenos s&o igualmente importantes e
preciosos: a constancia das manifestacbes e sua ocasionalidade, a
frequéncia e a interrupcgéo, a fala e o siléncio. E necessario encontrar o
significado manifesto e o que permaneceu oculto. Todos os sujeitos sao
igualmente dignos de estudo, todos sao iguais, mas permanecem unicos, e
todos os seus pontos de vista sdo relevantes: do culto e do iletrado, do
delinquente e do seu juiz, dos que falam e dos que se calam, dos normais e

dos anormais. (CHIZZOTTI, 2011, p. 83).

O método qualitativo aproxima o pesquisador do verdadeiro foco da
investigacao e se torna eficaz para compreender as agdes praticas do pesquisado.
Permite ao pesquisador conhecer e descobrir aspectos ocultos no processo

investigativo.

4.1.2 A Constituicdo dos dados — Um olhar para as condigdes de produgao dos

discursos

A presente secéao trara as caracteristicas metodoldgicas para a constituicao
do corpus da pesquisa, cuja entrevista sera a principal ferramenta utilizada. Em

complementariedade, a Analise de Discurso constituira o referencial que nos auxiliara
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nas escolhas dos instrumentos do estudo, nos recortes tematicos e também na
analise e compreensio dos discursos dos/as entrevistados/as.

Dessa maneira, inicialmente esta pesquisa assume um Viés
documental/bibliografico, com revisdo da literatura e aprofundamento do referencial
tedrico para valorizar e se apropriar do que ja foi historicamente produzido no campo
do interesse investigativo, sendo sua esséncia de carater bibliografico. Segundo
Severino (2007), a pesquisa bibliografica € aquela que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores. O autor expde que a finalidade desse

tipo de pesquisa é embasar o pesquisador, de modo que:

Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador
trabalha a partir das contribuicbes dos autores dos estudos analiticos
constantes nos textos. No caso da pesquisa documental, tem-se como fonte
documentos de sentido amplo. (SEVERINO, 2007, p. 122).

Nessa mesma perspectiva, Marconi e Lakatos (2003) salientam que a
pesquisa bibliografica € aquela cuja especificidade se encontra na utilizagdo de
materiais escritos para compor o cenario a ser investigado, situando o pesquisador
sobre o que ja foi realizado/levantado sobre determinado assunto.

Assim, o que ja foi realizado/levantado para o tema deste trabalho se deu
inicialmente por meio de livros, consultas aos sites e artigos cientificos para
constituicdo dos fundamentos referentes ao conceito de formacgéo continuada e suas
aproximacoes descritas no inicio deste estudo. O embasamento do trabalho sobre a
formagao continuada em Ciéncias do/a pedagogo/a que atua anos iniciais do Ensino
Fundamental foi realizado por averiguagdo de artigos, dissertagcdes e teses que
discutem o tema, verificando-se baixa quantidade de produgdes com essa tematica.

Em um segundo momento, a presente pesquisa envolveu a participagao de
seres humanos, pois os dados empiricos foram constituidos, principalmente, a partir
de entrevistas. Sendo assim, cumpriu-se a formalidade exigida em relagdo as normas
de ética em pesquisa, exigida de qualquer area em que a investigagao envolva a
presenga de pessoas. Assim, o projeto de pesquisa foi submetido a Plataforma

Brasil®' para avaliagéo ética. Com essa submisséo, o projeto foi avaliado pelo Comité

31 Registro on-line das pesquisas em seres humanos.
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de ética em pesquisa®? da Universidade Federal do Parana (CEP/SD/UFPR) e pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Educacdo em Salude — Secretaria
Municipal da Saude de Curitiba/PR, para entdo ser aprovado, conforme os
pareceres®® constantes nos Anexos 1 e 2, com a emissdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE34), constante no Anexo 3.

A entrevista, segundo Spink (2014), é a combinag&o de variados elementos
em que o pesquisador deve permanecer em estado de alerta, colhendo informagdes

a todo momento, ficando atento para os aspectos:

a) como se apresenta — nome, cargo, fungao, titulo, escolaridade, local de
origem etc.; b) o local em que a interacao face a face acontece, bem como o
seu contexto histérico e social; ¢) conforme o objeto e objetivos do estudo; d)
as teorias e concepgdes prévias acerca do objeto de pesquisa e dos temas
discutidos; e e) quais questbes norteiam o discurso e como ele se
desenvolve, incluindo os posicionamentos, as relagbes de poder e as
materialidades. (SPINK, 2014 p. 57).

Os aspectos elencados por Spink (2014) podem auxiliar o entrevistador a
buscar elementos subjetivos que venham contribuir significativamente para a
composicao das compreensdes dos discursos dos/as entrevistados/as. A presente
investigacdo tem como aporte a entrevista semiestruturada, sendo o procedimento
metodoldgico a ser utilizado para responder ao objeto de pesquisa (ainda que nido se

consiga ter resposta definitiva para a questao do presente estudo) e procurara ser o

32 Com relagdo aos tramites de liberagcdo da pesquisa pela SME de Curitiba, esta forneceu os termos

que permitiram que as entrevistas acontecessem nas escolas, pois a pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica da Universidade Federal do Parana.
Foi protocolado o pedido junto na SME (n° 07-002938/2019) conforme documento inserido na
Plataforma Brasil. Somente apds a aprovacgao desse pedido € que aconteceu a liberagao para que
a(s) pesquisadora(s) entrassem em contato com os participantes da pesquisa, ja que a prépria SME
disponibiliza a informacéo de que as escolas ndo possuem autonomia para emisséo de pareceres
que permitam o desenvolvimento de pesquisas nas escolas. O documento final de liberagao foi
gerado pela superintendéncia da SME (declaragédo de coparticipacao e de servigos envolvidos).

33 Pareceres nas versdes: 1 (CEP/SD/UFPR), Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica
(CAEE): 22780819.8.0000.0102 e 2 (CEP/SMS/Curitiba), CAEE: 22780819.8.3001.0101.

34 “Antes de iniciarmos pesquisas com seres humanos, pediremos que todos(as) os(as) participantes
assinem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual explicitamos os objetivos
e procedimentos de nossa(s) pesquisa(s), informamos nosso(s) contato(s), garantimos o
anonimato, bem como a possibilidade de desisténcia e de pedido de esclarecimento sobre a
pesquisa a qualquer momento. Neste sentido, ndo usamos o consentimento livre e esclarecido
apenas como um instrumento de protecdo de sujeitos vulnerabilizados ou como uma mera
exigéncia do Comité de Etica da UFPR e da Prefeitura Municipal de Curitiba, “mas como um acordo
inicial, que simboliza uma parceria e abre espago para discussao sobre 0s objetivos, procedimentos
€ 0s pressupostos que norteiam nossas pesquisas”. (SPINK, 2014, p. 48).
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mais fidedigna possivel, buscando o maximo de indicativos para a analise dos
discursos dos/as participantes.

A entrevista semiestruturada, na visao Spink (2014), permite ao entrevistador
reformular questdes a serem perguntadas durante o processo da entrevista em busca
de melhores condi¢gdes que possam significar para o contexto da problematica a ser

investigada, pois para essa autora:

Tem como caracteristica o fato do/a pesquisador/a construir previamente um
roteiro norteador, mas com uma liberdade tal de perguntar que propicie
momentos de construgdo, negociagcdo e transformagdo de sentidos,
colaborando na interanimagdo dialégica e na manutengdo do foco da
entrevista, permitindo acrescentar perguntas e/ou aprofundar determinada
questédo ou tematica fundamental para o estudo. Como isso implica seguir
um nivel minimo de padronizagéo, pode ser util no caso de o/a pesquisador/a
comparar ou complementar informagdes entre diferentes interlocutores.
(SPINK, 2014, p. 61).

Por conseguinte, um clima de confianca deve ser estabelecido entre
pesquisador e participantes, buscando que o processo da entrevista se torne
agradavel e frutifero, desse modo, respeitando-se o fluxo discursivo. Essa atitude ira
valorizar e demonstrar interesse ao que esta sendo dito. As entrevistas serao
realizadas face a face?%, no cotidiano escolar, no andamento no qual ocorrem os
discursos dos/as professores/as, ou seja, sugere-se que a pesquisa acontegca no
espaco de vivéncia dos/as docentes. O objetivo é evitar entraves entre pesquisadora
e participantes, a fim de se ter a colaboracédo na pesquisa.

Desse modo, as entrevistas serdo realizadas com professores/as das escolas
municipais de Curitiba. Tais entrevistas terdo a duragao de, aproximadamente, 30
minutos, e serdo conduzidas com base em um roteiro produzido previamente. Além
disso, serdo gravadas na forma de audio para que seja efetivada a transcricdo das
partes significativas, posteriormente. Esse processo de producdo de dados da
pesquisa sera desenvolvido em um lugar reservado, contando apenas com a
presencga do/a participante e da entrevistadora, com horario marcado previamente
para garantir o sigilo das respostas fornecidas.

O roteiro a ser utilizado, indicado no Apéndice 1, foi constituido por questées

que tentam buscar respostas para os objetivos do presente trabalho. Dessa forma, as

35 Durante a construgdo da presente pesquisa, a pandemia de Covid-19 alterou a rotina das pessoas.
Como consequéncia, as entrevistas foram realizadas de forma virtual, por meio de videochamadas
em aplicativo definido com os participantes.



80

questdes estdo voltadas para contextualizar o/a professor/a participante em relagao
a sua profissionalizagdo docente, sua pratica pedagogica com o ensino de Ciéncias
e reflexdes a respeito da formagao continuada.

No transcorrer das entrevistas informacdes contextuais também devem ser
registradas no diario de campo da pesquisadora a fim de tentar buscar o maximo de
indicativos para identificar quais os efeitos de sentidos sobre formacédo continuada
emergiram dos discursos dos/as professores/as.

Para Spink (2014, p. 273), os diarios podem ser compreendidos como
anotagdes pessoais sobre acontecimentos marcantes ou sobre experiéncias do dia a
dia. As origens de sua utilizagdo como ferramenta de pesquisa, esta relacionada com

ocorréncias historicas, pois:

Vale ressaltar que esses diarios de bordo foram fundamentais para as
navegacgoes do século XVI, entre o “velho” e “novo” continentes, as quais
resultaram na fundacdo/exploracdo de muitas nagdes, inclusive o Brasil.
Além desses registros técnicos, destacam-se as cartas dirigidas ao monarca
portugués, a partir das quais se descreviam as condigdes e os habitos da
comunidade acessada. A emblematica carta de Pero Vaz de Caminha ao rei
Dom Jodo VI é um exemplo dessas produgdes que, na mesma medida,
descreviam, inscreviam e prescreviam praticas. (SPINK, 2014, p. 275).

Com isso, o0 uso de registros sob a forma de diarios é pratica antiga e de
relevancia, pois além de neles serem anotados fatos ocorridos, detalhes e
informagdes subjetivas podem ser inseridos a fim de se obter elementos preciosos
em relacdo aos fatos ocorridos. Contudo, seu uso deve apresentar o carater
sistematico desse tipo de narrativa.

Com relagdo ao campo de constituicdo empirica de dados, a pesquisa
pretende ser realizada em 10 escolas, distribuidas nas Regionais da Secretaria
Municipal da Educacéo (SME), de acordo com a aceitagéo por parte dos/as docentes.

A Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba conta com 185 escolas do
Ensino Regular (1° ao 5° ano). Para uma melhor administragdo municipal, a cidade
estd dividida em 10 regionais. Cada uma das regionais € composta por uma
quantidade de escolas, além de outros servigos publicos.

Assim, a intengao é entrevistar dois/duas professores/as que atuam na
docéncia de Ciéncias em uma escola de cada regional, totalizando 10 escolas,
consequentemente 20 professores/as. Em uma organizagéao inicial, foi estabelecido

como critério de escolha dos/as participantes da pesquisa o fato do/a docente, no dia
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da entrevista: (i) estar em sua hora atividade ou em seu dia de permanéncia, para
nao ocasionar dificuldades pedagdgicas/ administrativas para a escola; (ii) aceitagcao
por parte do/a docente em integrar a pesquisa; (iii) e o/a docente possuir vinculo ha
mais tempo na RME.

No terceiro momento da trajetéria metodologica, apds o material da pesquisa
ser produzido pelas entrevistas, foram iniciadas as analises. Nessa etapa fez-se uma
incursao pela Analise de Discurso na vertente franco-brasileira, com referencial na
obra de Eni Orlandi. Essa analise ofereceu suportes para compreensdo de como o0s
discursos dos/as entrevistados/as significam dentro de suas condigbes de producgao,
partindo-se do principio de que a linguagem nao € transparente (ORLANDI, 2015).

A Analise de Discurso (AD) aqui abordada sera utilizada como base para o
referencial tedrico e metodoldgico. Sua influéncia francesa tem como precursor Michel
Pécheux3¢. A AD é um campo de conhecimento e envolve a linguagem, o sujeito e a
producdo de sentido, como questdes para a analise, sem almejar a completude do
cotidiano e propor a analise como finalizada, mas sim compreender como se da a
producdo de sentidos nos discursos. Na Analise de Discurso ndo ha consideragao
apenas ao que esta sendo falado, mas como esta sendo falado, levando-se em conta
também o que foi omitido. Dessa maneira, segundo Orlandi (2015), a Analise de
Discurso:

Trata do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia
de curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso & assim

palavra em movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso
observa-se o homem falando. (ORLANDI, 2015, p. 13).

Apoés a finalizagdo das entrevistas e de posse das anotagdes em diario de
campo, com base no aporte tedrico sobre formagao continuada em Ciéncias do/a
professor/a nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ja exposto anteriormente, bem

como a partir da Analise de Discurso, € que foi conduzida a analise dos dados

36 A Analise de Discurso, fundada por Michel Pé&cheux nos meados dos anos de 1960 do século XX,
na Franca, pode ser lida, se ndo de uma forma direta e explicita, de forma indireta e implicita, como
uma das respostas produzidas ao acontecimento de maio de 1968. A conjuntura sécio-histérica da
Franca, em especial, da Paris de 1968, era composta de uma espécie de furia estudantil contra os
valores tradicionais e a favor da "liberdade" (de pensamento, de expressao), em prol da conquista
dos direitos das minorias (trabalhadores, mulheres, homossexuais, ndo-brancos etc.), da reforma
do ensino nas Universidades etc., em confluéncia com a postura critica dos formadores de opiniao,
pensadores dos mais diversos campos do saber que sustentavam algo de novo, especialmente nas
Universidades, e que faziam uma contraposi¢ao aos Psicologismos, Sociologismos, Logicismos e
empirismos gerais da ciéncia positivista vigente na época. (PATTI et al., 2017).
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constituidos, lembrando que a AD ndo apenas subsidiara metodologicamente, mas
também teoricamente a pesquisa. Assim, foram analisados os dados em busca de
sentidos para compreendermos a produgao dos discursos dos/as professores/as em
relacdo a formagdo continuada em Ciéncias e sua implicagcdo para a pratica

pedagogica.

4.2 CONDICOES DE PRODUCAO ESTRITAS: OS DISCURSOS E SUA
CONJUNTURA

Para discorrer sobre as condigdes de producgao estritas dos discursos que
compuseram o corpus da pesquisa, abordaremos elementos que permearam as
circunstancias imediatas que apresentam a conjuntura e que emergiram durante a
trajetoria metodoldgica que constituiu o presente processo investigativo. Para tanto,
alguns aspectos do contexto de aproximagéo que permitiram a escuta dos discursos
dos/as professores/as seréo retratados para posterior compreensédo de sentidos a

formagao continuada em Ciéncias.

4.2.1 Os Processos Discursivos das Professoras: o contexto para os efeitos de

sentido

Dando continuidade, faz-se necessario explicar o termo professoras utilizado
no titulo desta subsegéo. O trabalho, até aqui, delineava-se apresentando género
compartilhado entre o/a professor/a, no entanto, a partir deste ponto, a pesquisa
assumira designacao de género apenas como professoras. O embasamento esta no
fato de todas as participantes das entrevistas serem do género feminino. Cabe outra
importante explicacdo: durante o desenvolvimento da fase empirica na qual a
pesquisa estava sendo construida teve inicio uma gravissima situagao
epidemioldgica, a pandemia de Covid-19 (ja citada anteriormente), o que ocasionou
a necessidade de realizar um recorte em relacdo a quantidade de escolas que a
presente investigacdo havia proposto.

A principio, o numero de escolas a serem consideradas para a compreensao
dos discursos das professoras era de 10 instituigdes. Dado o contexto da pandemia,
ou seja, devido ao momento histérico da pesquisa, as autoridades sanitarias

orientaram novos habitos, rotinas e isolamento social, 0 que, consequentemente,
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ocasionou o fechamento das escolas por parte do poder publico. Tal agao foi
necessaria para evitar o aumento da propagacado da doenca na sociedade, nao
apenas em Curitiba, mas em todo cenario educacional brasileiro, bem como em nivel
mundial. Esse panorama dificultou o acesso presencial as escolas para explicar e
realizar o convite para a participacdo na presente investigagdo aos/as
diretoras/es. Dessa maneira, o convite para as unidades escolares participarem da
pesquisa aconteceu em 4 escolas em consequéncia das dificuldades de abordagem
impostas.

O embasamento tedrico e metodoldgico que orienta a presente investigagcéo
€ a Analise de Discurso (AD). Essa € uma area do conhecimento que considera o
sujeito integrado ao seu contexto sécio-histérico, ndo separando forma de conteudo,
ou seja, para a producao de sentido dos discursos, ha de se levar em consideragao
nao apenas o que foi dito, mas como foi dito (ORLANDI, 2011). Desse modo, a Analise
de Discurso nao € apenas uma analise das falas, mas simboliza uma ferramenta que
abrange todo e qualquer fendmeno (ideoldgico, psicoldgico e linguistico) que permeia
a constituicdo do ser como sujeito localizado em determinada circunstancia
sociologica e historica.

A corrente da AD que subsidia o presente texto esta ancorada na vertente da
linha franco-brasileira, principalmente nas obras de Eni Orlandi, estudiosa da literatura
de Michel Pécheux, sendo este o precursor da AD no ano de 1960, na Franga. Essa
metodologia, bem como o referencial tedrico escolhido para a compreensédo dos
discursos das professoras em relacdo aos sentidos que elas atribuem a formagao
continuada em Ciéncias, fundamentam-se no fato da relevancia dos discursos e como

eles (re)significam em direcdo aos sentidos que podem emergir.

4.2.2 Nova conjuntura dos anos iniciais do Ensino Fundamental — Reorganizacéo

das equipes: Ciéncias/Corregéncia

Voltando a atencgao as professoras e conforme o conceito de condicbdes de
producado (ORLANDI, 2008 apud PEREIRA, 2014, p. 116-117), serdo apresentadas
caracteristicas socio-histéricas em complementariedade ao Capitulo 2 para posterior
analise da compreensao dos discursos das professoras e seus efeitos de sentido
sobre formacdo continuada em Ciéncias. Dessa maneira, no que concerne as

atividades educacionais na SME, a partir de 2014, ocorreu uma reorganizagao das
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equipes docentes e do trabalho pedagdgico em virtude da implantagdo da
permanéncia em 33%, conforme ja exposto no inicio deste trabalho.

Essa reorganizagao das equipes representou aumento do quadro docente e
sinalizou para um novo carater das a¢des da Corregéncia, em que a professora que
atua como Corregente também passou a compartilhar a regéncia de Ciéncias. As
diretrizes dessa reorganizagéo estao na Portaria n°® 45, publicada no Diario Oficial do
Municipio no dia 11 de novembro de 2014. Tal fato resultou em uma mudanga do
papel da Corregente, em que esta passou a participar do planejamento realizado pela
equipe docente durante o horario de permanéncia (a chamada hora-atividade), o que
contribuiu para um trabalho pedagdgico coletivo e articulado entre a regente da turma
e a regente de Ciéncias/Corregéncia.

Por conseguinte, ambas apresentam a possibilidade de planejarem suas
aulas desenvolvendo planos de aula coletivamente. Assim, configura-se um novo
perfil da Corregente ao componente curricular de Ciéncias, sendo a insergéo desse
novo perfil subsidiado por um trabalho de formagao continuada em Ciéncias para o
novo contexto pedagodgico que as professoras integrariam. A intengao era, entéo, que
o conteudo de Ciéncias fosse desenvolvido de maneira articulada com a professora
regente da turma, promovendo o conhecimento cientifico e auxiliando os estudantes
a compreenderem o mundo e suas transformacgdes.

Dessa forma, é possivel compreender o porqué da escolha da area do
conhecimento de Ciéncias para compor a demanda que a implantacdo da
permanéncia em 33% ocasionou. Em complementariedade, segundo a diretora do
Departamento de Ensino Fundamental da época, a area/disciplina de Ciéncias foi
eleita pois “O panorama do ensino de Ciéncias no Brasil e em Curitiba aponta para a
necessidade de alteragbes significativas nas interagdes entre forma e contetdo™’.
Esse novo modelo de projeto pedagdgico acenava em diregdo a qualidade da

educagao no municipio.

4.2.3 O caminho percorrido para a constituicdo dos dados empiricos: a linguagem

37 Organizacgéao escolar e quadro de professores da rede municipal terdo mudangas em 2014. (Olho
aberto Curitiba). Disponivel em: https://olhoabertocuritiba.blogspot.com/2013/11/organizacao-
escolar-e-quadro-de.html,
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Frente a essa nova conjuntura dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
a partir de 2014 passou a dispor de uma professora regente para o ensino de
Ciéncias, e tendo em vista o objetivo deste estudo, que é compreender os processos
de atribuicdo de sentidos para a formacao continuada em Ciéncias por parte das
professoras dos anos iniciais, bem como os impactos desses sentidos em suas
praticas pedagogicas, sera apresentado o caminho percorrido para a realizagédo das
entrevistas. Logo, as entrevistas adotaram a seguinte logistica: foi realizada
abordagem nas escolas via endereco eletronico (e-mail das diretoras), em que foram
explicitados os objetivos da pesquisa com o encaminhamento da uma carta de
apresentagao contendo os pormenores sobre o0 processo investigativo. Na sequéncia,
as diretoras (pois o contexto era de gestoras a frente da direcdo das escolas
selecionadas) forneceram os contatos das professoras que compartilhavam a
regéncia de Ciéncias com a Corregéncia.

De posse dos contatos das professoras, realizou-se a comunicagao entre a
pesquisadora e as professoras, ocasidao na qual também se forneceu a carta de
apresentacao sobre a pesquisa. Apos o aceite delas em colaborar, a entrevista foi
agendada e foi informado o enderego para a professora conectar-se na sala virtual,
no dia e horario combinado com as participantes. O TCLE foi disponibilizado as
participantes anteriormente ao momento das entrevistas para que elas tomassem
ciéncia do documento e para assina-lo. Tais termos foram devolvidos a pesquisadora
assinados, via e-mail ou foto digital. Portanto, em virtude da Covid-19, foram
realizadas alteracbes no andamento da pesquisa para sua adequacgao em relagao a
dindmica de apresentacao do trabalho nas escolas e para a composi¢cao dos dados,
que se constituiram remotamente, ratificando que a construgao da pesquisa sempre
esteve embasada no zelo e cuidados mutuos.

Embora quatro escolas tenham recebido o convite para que suas professoras
pudessem contribuir com seus discursos, apenas trés escolas responderam a
solicitagdo. Todas as escolas gentilmente demonstraram atenc&o a pesquisa, porém,
uma nao forneceu informacgdes (e-mail ou numero de telefone) de suas docentes que
atuam com Ciéncias para que a pesquisadora pudesse entrar em contato com as
professoras, alegando que estas ndo apresentaram interesse em conceder entrevista.
Ainda que a adeséo tenha sido de 3 escolas, a quantidade de participantes que
concretizaram as entrevistas foi de sete professoras, ou seja, 35% do que havia sido

proposto. Destaca-se que essas unidades escolares selecionadas estao incluidas no
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termo de autorizagao fornecida pela SME e o contato com elas foi possivel em virtude
de a pesquisadora ja ter atuado nessas unidades, facilitando, por conseguinte, a
comunicagao para apresentagao da pesquisa.

Apesar do recorte na quantidade de escolas e no numero das entrevistadas,
0s objetivos propostos no capitulo inicial da presente investigacdo foram preservados
em sua integra.

Os encontros com as professoras que aceitaram participar da pesquisa
aconteceram de modo on-line, com a pesquisadora combinando com as participantes
dia e horario da entrevista e enviando anteriormente um link da plataforma Google
Meet para conexao na sala virtual.

As entrevistas foram conduzidas de modo a serem agradaveis, tendo o
diadlogo como fio condutor na tentativa de averiguar os objetivos para a compreensao
dos discursos em relagdo a formagao continuada em Ciéncias. Foram, também,
amparadas nos constructos da AD, que procura ndo simplesmente saber o que as
professoras iriam dizer e nem o que queriam dizer em seus discursos, mas como
diriam e como esses discursos significariam. Ainda, como se relacionariam e como
seus sentidos apontariam para outras sentidos e discursos.

Nessa perspectiva, a AD se interessa por toda a conjuntura que envolve o
sujeito. Nao analisa somente o dito pelo dito, mas toda relagdo desse dito com a
histéria e com o contexto. Analisa também a relagdo com outros discursos
(interdiscurso) (ORLANDI, 2011) e com a posic¢ao de fala tanto do emissor como do
receptor. Assim, a AD possibilitou as lentes para a tentativa de compreensédo dos
possiveis discursos de como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
da Secretaria Municipal da Educagao (SME) de Curitiba atribuem sentidos para a
formagao continuada em Ciéncias e como esses sentidos podem influenciar as

praticas pedagdgicas dessas profissionais.

4.2.4 Aspectos das professoras

Na perspectiva da Analise de Discurso € necessario analisar o contexto no
qual as professoras estio inseridas para posterior compreensao desse contexto em
que a palavra foi produzida, bem como analisar a forma como foi enunciada a palavra
no sentido de direcionamentos em busca de atribuicdo de sentidos das professoras

em relacao a formacéao continuada em Ciéncias.
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Nessas circunstancias, o contexto imediato compde as condigdes de

producdo estritas dos discursos, como ja mencionado, e por isso € importante

sintetizar algumas dessas informag¢des que ajudam na compreenséo desse contexto

imediato. Dessa forma, a Tabela 7 apresenta informacgbes sobre as professoras

relacionadas a sua formagao inicial e ao tempo de dedicagéo ao magistério.

TABELA 7 —-FORMACAO INICIAL E TEMPO DE DEDICACAO AO MAGISTERIO DAS
PROFESSORAS
30 Tempo de docéncia (anos)
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Profa. Pedagogia Sim 16 6
Normal .
Profa. Superior® Sim 26 5
Profa. Pedagogia Sim 10 4
Profa. Pedagogia Sim 17 5
Profa. Pedagogia Sim 9 4
Profa. Pedagogia Sim 10 1

FONTE: A autora (2020).

38 Essa professora entrevistada declarou possuir pos-graduagado (latu sensu) em Gestao escolar:
Orientacdo e Supervisao e, conforme seu relato, em algumas localidades, tal formagao corresponde
ao curso de Pedagogia.

39 A LDB aprovada em 1996 (Lei n® 9.394/96) passou a exigir formagéo em nivel superior para atuagao
docente em toda a Educacéao Basica. “Entretanto, em vez do Curso Normal superior previsto na Lei,
foi adaptado o antigo curso de Pedagogia, que se destinava a formar técnicos universitario em
administragcéo escolar mais do que professores”. (HAMBURGER, 2007, p. 96). Tal fato subsidia a
insercdo dessa professora na pesquisa, que com muita disposi¢cao aceitou o convite para participar
das entrevistas, uma vez que o curso Normal Superior foi substituido pelo curso de Pedagogia para
a formagao docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A Tabela 7 destaca que, prioritariamente, a formacéo inicial das professoras
entrevistadas foi em Pedagogia. Convém situar o leitor em relagdo a inclusdo das
formagdes em Magistério Superior mencionadas nessa tabela. Com a abordagem da
pesquisadora para apresentar a pesquisa em determinada escola, a diretora
encaminhou o contato de seis professoras que atuam na area do conhecimento de
Ciéncias. De posse dessa informacédo, a pesquisadora enviou e-mail para todas,
explicando e convidando-as a participar das entrevistas. No entanto, apenas duas
professoras responderam aos e-mails, alegando que haviam recéme-iniciado a
docéncia em Ciéncias e que ndo poderiam contribuir de modo satisfatério. Contudo,
uma delas comentou que conhecia colegas que ja tinham atuado em Ciéncias na
escola e poderiam melhor colaborar com as entrevistas.

Dessa forma, ela enviou o contato de duas professoras que, ao receberem o
convite para a pesquisa, prontamente aceitaram. Todavia, o fato delas apresentarem
formagdo de Magistério Superior sé foi mencionado pelas entrevistadas ao
responderem sobre qual licenciatura haviam cursado em sua formacéo inicial, sendo
o fato de apresentarem formagdo em Magistério Superior desconhecido pela
entrevistadora até o momento da pergunta sobre a formacao inicial delas.

Em consequéncia de a formacao inicial dessas duas professoras nio estar
voltada a nenhuma area especifica do conhecimento, como: Letras, Matematica,
Histéria, Geografia, Ciéncias, Artes etc., € que foi considerada relevante a
manutencdo dos discursos provenientes delas para a composicdo do processo
investigativo. Cabe explicar que a licenciatura em qualquer uma dessas areas do
conhecimento acrescida de diploma de conclusdo do curso Magistério cursado no
Ensino Médio também habilita ao exercicio da profissao docente para atuar nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

4.2.5 O caminho trilhado para a escuta dos discursos das professoras

Na sequéncia sera exposto o caminho trilhado para a escuta dos discursos
das professoras, cujo fluxo das entrevistas ndo assumiu interagao face a face (SPINK,
2014), haja vista seu carater remoto.

O diario de campo foi utilizado como apoio, como suporte, como mais um
recurso, cujo objetivo foi assumir um trabalho em conjunto com as entrevistas caso

em alguns momentos pudessem ser sentida a necessidade de sua utilizagao.



89

Porém, durante o processo das entrevistas o diario de campo da
pesquisadora quase nao foi utilizado, pois como o cenario das entrevistas adotou
outro panorama, sendo utilizadas salas virtuais, ndo foi possivel a observagao e
anotacgao de informagdes contextuais que pudessem compor indicativos expressivos
para identificar quais efeitos de sentidos sobre formacdo continuada eram
emergentes nos discursos das professoras.

Assim sendo, no ambiente on-line aconteceu um recorte da imagem das
participantes, no qual a interagcdo se deu de modo a apenas permanecer visivel o
rosto das envolvidas (pois € o que pode ser visivel na tela) e a tonalidade da voz, ndo
sendo plausivel ressaltar indicios em relacdo a movimentacéo corporal que pudesse
ser relevante a atribuicdo de sentidos para a formagao continuada em Ciéncias por
parte das professoras entrevistadas.

No entanto, foi registrado no diario de campo certas emog¢des de algumas
entrevistadas que apontavam em direcédo a autoestima em razéo do isolamento social
ao qual elas estavam submetidas. O fato de uma pesquisadora ter abordado
professoras para que estas participassem de uma entrevista, ter combinado com elas
um horario para o dialogo, enviado um link de acesso para uma conversa em sala
virtual, bem como a entrevistadora pertencer a uma Universidade, a UFPR, pode ter
contribuido para que as professoras pudessem sentir que alguém lhes daria atengao,
acenando para um certo tipo de valorizagao, de escuta, de acolhida em um momento
que exigiu mudancas significativas no cotidiano, em que as rotinas de convivéncia
precisaram ser alteradas ao minimo de exposi¢ao social.

Dessa forma, a medida que as conversas aconteciam foi percebido que o
processo das entrevistas, de algum modo, contribuiu para elevar a autoestima de
algumas professoras, sendo esse aspecto motivacional registrado no diario de
campo.

A seguir sera apresentada a totalidade das entrevistas, sendo que a Tabela

8 retrata a adeséao a pesquisa por parte das professoras.
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TABELA 8 — ADESAO A PESQUISA POR PARTE DAS PROFESSORAS

Nucleo Regional de Numero de
Educagao (NRE) ao Contexto
professoras
qual a escola pertence
A diretora da escola enviou o contato de seis
professoras, em que duas responderam que gostariam
de participar, porém, eram desprovidas de experiéncia
Nucleo Regional de na docéncia em Ciéncias e, portanto, ndo poderiam
Educacao do Portdo — | contribuir com a pesquisa. No entanto, uma delas
NRE PR encaminhou o contato de outras duas professoras da 2
mesma escola que ja tinham atuado com Ciéncias. Ao
entrar em contato com essas duas professoras, elas
aceitaram e foram entrevistadas.
Nucleo Regional de A diretora encaminhou o contato de cinco professoras
Educacdo da Matriz— | que atuam com Ciéncias, efetivando-se a entrevista
NRE MZ dessas cinco professoras. 5
Nucleo Regional de A diretora deu o seguinte retorno a pesquisadora:
Educacgao do Cajuri — | nenhuma professora demonstrou interesse em aderir a
NRE CJ pesquisa. 0
El\ijucIeONRegmngI de A diretora sugeriu duas professoras. Foi realizado o
ucacédo da Cidade
. " contato com elas e uma professora retornou, mas seu 0
Industrial de Curitiba — erfil ndo correspondia aos objetivos da pesquisa
NRE CIC P P J pesquisa.
Total 7

FONTE: A autora (2020).

Conforme a Tabela 8, os Nucleos Regionais de Educacado envolvidos na
pesquisa foram: NRE PR, NRE MZ, NRE CJ e NRE CIC. Os discursos referentes a
formacéao continuada em Ciéncias foram proferidos por: duas professoras do NRE PR
e cinco professoras do NRE MZ (convém explicar que das cinco professoras
entrevistadas do NRE MZ, duas foram recentemente remanejadas para a escola que
aderiu a pesquisa, ou seja, essas duas professoras estavam lotadas no ano letivo de
2019 em outras escolas, sendo que uma dessas professoras pertencia a outro NRE,
o que foi considerado para efeito de ampliacdo do contexto no qual as professoras
estavam inseridas). Apesar de a diretora da escola do NRE CJ ter demonstrado
entusiasmo pelo presente processo investigativo, ocorreu que essa gestora informou
que nenhum/a professor/a demonstrou intencdo de participar da pesquisa. Ocorreu
também que a diretora da escola localizada no NRE CIC enviou o contato de duas
professoras para a entrevista. Uma delas retornou, mas seu perfil ndo correspondia

aos objetivos da pesquisa, e a outra professora indicada pela diretora dessa mesma
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escola do NRE CIC nao se manifestou. Desse modo, a coleta dos dados empiricos
para as analises adveio de sete professoras.

Situando o leitor para uma melhor abrangéncia do panorama no qual as
professoras entrevistadas estavam inseridas, sera apresentada a cidade de Curitiba
distribuida em suas Regionais. Dessa forma, a Figura 2 retrata as demarcac¢des do
municipio em 10 Regionais, salientando que em cada Regional, além de varias
reparticbes que oferecem servigos municipais a populagao, ha também um Nucleo
Regional de Educagdo composto por varias escolas e uma sede descentralizada da

SME, que atende as demandas educacionais daquela regido especifica.

FIGURA 2 — MAPA DAS REGIONAIS DE CURITIBA

FONTE: IPPUC* (2020).

40 http://www.ippuc.org.br/mostrarpagina.php?pagina=351&idioma=1&ampliar=n%E30
Acesso em: 06 jan. 2021.
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Dessa forma, os discursos das professoras que integraram a pesquisa sé&o
oriundos de unidades educacionais dos Nucleos Regionais de Educagdo MZ*' e PR.

Cabe também acrescentar que apds a transcricdo das entrevistas, cada
professora foi informada de tal agdo, bem como, comunicada, caso apresentasse
interesse em receber o conteudo de sua entrevista, via formato de texto escrito.
Contudo, apenas uma solicitou a leitura.

Todas as professoras integrantes das entrevistas sdo concursadas, algumas
com carga horaria de 20 horas e outras com carga horaria de 40 horas semanais.

Cada escola tem autonomia para a elaboragcdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), desde que atendam as diretrizes estabelecidas pela SME. Além
disso, todas recebem matriculas para os anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Algumas escolas se localizam em regides mais centrais, outras mais
afastadas, ou seja, a clientela (estudantes) de cada escola fica condicionada as
demandas da comunidade no qual estao inseridas. A propdsito dessa demanda, no
Capitulo 2 — Contextualizagao Histérica: do Municipio a Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, entre os elementos de sua estruturagcdo esta a informacdo de que o
municipio de Curitiba construia os prédios escolares e a Secretaria Estadual de
Educagao do estado do Parana era quem conduzia todo o processo administrativo e
docente das escolas localizadas na cidade de Curitiba.

Outro aspecto interessante a ser destacado e que compde o capitulo ora
mencionado é que historicamente as escolas municipais que atendiam aos anos
iniciais do Ensino Fundamental eram planejadas para serem construidas em zonas
mais afastadas do Centro da cidade. Porém, atualmente em Curitiba alguns prédios
escolares mantidos pela Secretaria Estadual de Educagdo do estado do Parana
situados no NRE MZ, que atendiam entre anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, foram municipalizadas.

O que chama a atencdo € que a municipalizacdo dessas escolas
recentemente tem ocorrido no Nucleo Regional de Educagéo da Matriz (MZ), cuja
Regional engloba unidades escolares localizadas no Centro de Curitiba e também em

alguns bairros que fazem limite com o Centro. Esse fato da municipalizagédo do

4 Porém, duas professoras do NRE MZ, para efeito de diversidade da localizagdo das escolas,
integravam em 2019 outras escolas, como ja explicado. Tal fato pode ser considerado relevante,
pois o remanejamento para a atual escola em 2020 n&o possibilitou a atuagdo docente em sua
totalidade em virtude da pandemia. Consequentemente, o discurso delas foi atribuido as
experiéncias e vivéncias ocorridas anteriormente ao ano letivo de 2020.
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Sistema de Ensino Estadual em Curitiba pode estar atrelado a uma possivel demanda
por matriculas para os anos iniciais do Ensino Fundamental da populacédo que reside
na regiao central de Curitiba. Felix (2020) coloca que "o Colégio Estadual Dezenove
de Dezembro, instituicdo centenaria de Curitiba, cessou o atendimento em junho de
2017, o prédio entdo passou a abrigar exclusivamente a Escola Municipal Batel".
Ainda a respeito dessa ocorréncia: " outro colégio centenario do Parana também foi
municipalizado recentemente: o Professor Brandao, devido a queda da demanda pelo
Ensino Fundamental - EF Il e aumento da demanda pelo Ensino Fundamental - EF |,
de responsabilidade do municipio” (FELIX, 2020).

4.2.6 Trabalho docente em tempo de pandemia

Cabe informar qual agdo pedagodgica foi atribuida as professoras durante o
periodo de pandemia para o cumprimento do ano letivo de 2020 nas escolas
municipais de Curitiba. O fechamento das escolas foi amparado pelo Decreto*?
Municipal n° 421, de 16 de margo de 2020, que em seu Art. 7° definiu: “Ficam
suspensas as atividades nas unidades educativas municipais” (CURITIBA, 2020m).
Por conseguinte, as aulas destinadas aos estudantes passaram a ser realizadas
remotamente (videoaula), em que os estudantes acompanharam tais aulas pela
televisdo em canal aberto, sendo as aulas remotas ofertadas para os anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e planejadas pela equipe lotada no Departamento
do Ensino Fundamental, cuja incumbéncia das professoras lotadas nas escolas era
assistir as aulas e registrar informacdes da aula que foram desenvolvidas de modo
remoto em uma planilha sob a forma de resumo/sintese.

Compete destacar que tanto as professoras como os estudantes assistiam as
mesmas aulas dessa metodologia de ensino adaptada. Na sequéncia, as professoras
encaminhavam uma planilha (resumo/sintese) para o setor pedagdgico da unidade
na qual estavam lotadas a fim de justificar a frequéncia, ou seja, para ser gerada a
folna de pagamento. Ainda como atribuicdo das docentes, com base nas aulas
assistidas elas deveriam elaborar tarefas complementares as aulas que
acompanhavam remotamente, atividades essas que eram enviadas as escolas, na

maioria das vezes sob a forma de correio eletrbnico (e-mail), cabendo as escolas

42 Esse Decreto autorizou o fechamento das escolas em virtude da pandemia.
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realizar a logistica de reprodugéo para que as atividades complementares chegassem
até os estudantes. Geralmente, essas atividades complementares destinadas aos
estudantes eram elaboradas quinzenalmente pelas professoras. Toda essa
orientagdo em consequéncia da pandemia causada pela Covid-19 pode ser
contemplada no Art. 12 da Instru¢do Normativa n® 2 (CURITIBA, 2020l), pois:

Sao atribuicbes dos profissionais do magistério em atividades de regéncia e
corregéncia de turma regular e/ou componente curricular: | — assistir as
videoaulas, de segunda a sexta-feira, em conformidade com as turmas
regulares que atuam e registrar os conteudos trabalhados; Il — fazer
anotacgdes referentes as aulas para posteriormente retomar os conteudos
nas aulas presenciais; Il — realizar as atividades propostas pela equipe
pedagdgica e administrativa de acompanhamento; IV — fazer o diagndstico
da turma para refletir sobre o seu planejamento de ensino, observando até
onde foi possivel desenvolver com seus estudantes os conhecimentos
previstos, diante do que estao sendo explicitados nas videoaulas e como
podera dar continuidade ao planejamento quando retornarem as aulas
presenciais; V — validar os registros/portfélio do estudante/crianga por meio
de atividades propostas pelas videoaulas no retorno das aulas presenciais.
(CURITIBA, 2020I).

Portanto, a rotina das professoras, ou seja, o trabalho pedagdgico que
estavam habituadas nas escolas sofreu alteragdes frente a epidémica doenga, no
sentido de que o contato fisico passou a ser evitado entre as docentes e toda a

comunidade escolar.

4.2.7 Formacgao continuada das professoras

Os cursos e agdes de qualquer natureza que visam as formacdes continuadas
de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da RME sao ofertados
geralmente pelo Departamento do Ensino Fundamental da SME e gerenciados pela
Coordenadoria de Formagédo Continuada/Departamento de Tecnologia e Difusao
Educacional, cuja grande parte da oferta dos cursos é disponibilizada no site
educacional do municipio.

Dessa forma, as professoras tém autonomia para visualizar o site educacional
e encontrar formagdes que julgar relevantes ao seu trabalho docente. A orientagao
para a inscricdo nos cursos € que estes coincidam com o dia de permanéncia da
professora, para melhor organizagao das atividades pedagdgicas na escola. A equipe
pedagogica e a equipe gestora da unidade devem estar cientes em relagdo ao

processo de inscrigao da professora e a futura formacgao continuada que se pretende
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realizar. A oferta dos cursos também pode ser divulgada via malote, ocasido em que
a diretora da instituicdo repassa informagdes administrativas e pedagogicas advindas
da SME; quando no conteudo do malote ha informagbes referentes a cursos de
formagado continuada, a diretora comunica a toda a equipe de professoras. Esse
repasse acontece semanalmente nas escolas municipais, ocorrendo comumente no
momento em que os estudantes estdo no periodo do recreio. Os docentes
responsaveis pela estrutura das formagdes continuadas a serem desenvolvidas com
as professoras geralmente sao professores que compdem a equipe da SME, portanto,
sdo professores lotados no Departamento de Ensino Fundamental. Ocorre que tem
origem histérica o fato das formagdes continuadas na RME serem conduzidas por
profissionais da prépria RME, pois conforme Vieira (2010), “a contengao de recursos
financeiros destinados a qualificagdo docente era necessaria” (VIEIRA, 2010, p. 283).
Ainda conforme Vieira (2010):

Para fazer frente a esse desafio, a Rede Municipal de Ensino adotou uma
sistematica de execugédo dos cursos que possibilitou uma contencao de 90%
nos custos iniciais previstos: passaram a funcionar como docentes dos
cursos de treinamento e atualizagdo os profissionais do préprio
Departamento de Educagédo e das Unidades Escolares. Ofertados com a
participagdo dos colegas, o0s treinamentos produziram resultados
considerados satisfatérios e contaram com significativo numero de
professores. (VIEIRA, 2010, p. 283).

A iniciativa de adotar docentes do préprio quadro de professores que integram
a Secretaria Municipal da Educacdo para a mediagcdao dos cursos de formacao
continuada provém da década de 1980. Como aponta Vieira (2010): “o Programa de
Trabalho da Divisdo de Treinamento Pedagdgico previu, para o periodo de
1980-1983, um programa especifico para “Recursos Humanos”, com a misséo de
buscar a melhoria do desempenho dos docentes” (VIEIRA, 2010, p. 282). Todavia, a
estrutura das formagdes continuadas a serem desenvolvidas com as professoras
continua, em sua grande parte, sendo conduzidas por professores/as que compdem
a equipe da SME.

Ainda no que concerne a modalidade de formagdo continuada, a SME
também proporciona a “Semana de Estudos Pedagodgicos”, acdo que acontece
anualmente. Alguns encontros dessa formagao abrangem escolas de varios Nucleos
Regionais de Educagao concentradas em um unico espago e na mesma data, sendo

outros encontros realizados no interior de cada unidade escolar. Nesse caso, a equipe
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gestora da unidade escolar solicita sugestdes as professoras referentes a temas para
possiveis formagdes continuadas. Logo, a equipe docente apresenta autonomia para
indicar temas de estudo e de reflexdo para esses momentos de formacéo.
Atualmente, a Rede Municipal de Ensino ndo dispde de um espacgo especifico
para os processos formativos. Todavia, em periodos anteriores, a RME dispunha de
um recinto centralizado para tais formacgdes, situado na rua Doutor Faivre, em frente
ao prédio da Reitoria da Universidade Federal do Parana, o qual era designado como

Centro de Capacitacao.

4.2.8 Remanejamento das professoras

Caso alguma professora deseje atuar em escola diferente da qual esta lotada,
ela pode participar do processo de remanejamento que acontece no final de cada ano
letivo, sendo esse processo organizado pela SME. Para conseguir a vaga na unidade
que a professora pretenda mudar, ela deve levar em consideragao alguns critérios,
como: disponibilidade de vaga na unidade que pretende atuar e bagagem de
pontuacdo, que é atribuida pela soma dos anos de efetivo exercicio na RME, bem
como € atribuida também pela pontuagdo que cada escola apresenta. Nesse caso,
quanto mais afastada a escola é do Centro, mas pontuagdo acumula. Algumas
escolas localizadas na periferia da cidade dispdem de dificil provimento, o que resulta
em um beneficio em relacdo a um acréscimo no salario, o qual, portanto, sofre

variagao de escola para escola.

4.2.9 Como ¢ definida a fungao da professora na escola

As professoras municipais de Curitiba, ao final de cada ano letivo, participam
de um processo interno nas escolas, para a escolha de turma visando ao préximo ano
letivo. Dessa forma, é direcionado as professoras um pequeno formulario (cada
unidade tem seu préprio modelo); geralmente, elas preenchem trés opgdes (em
ordem de preferéncia) para o desempenho de suas atividades docentes. Quando a
professora indica uma determinada turma, significa que pretende atuar como Regente
de turma dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano), por exemplo: indicagao de que pretende

atuar como professora do 4° ano A.
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Pode também optar por determinada area do conhecimento, como: Artes,
Ensino Religioso, Ciéncias/Corregéncia. Caso haja alguma professora com
licenciatura especifica em Artes ou Ciéncia/ Biologia, esta tem prioridade em assumir
essas areas do conhecimento. A area do conhecimento de Educacéao Fisica cabe aos
profissionais com licenciatura em Educacao Fisica. A distribuicdo das fungdes é
conduzida por um encontro/reunido, com todo processo orientado pelo Portaria n° 56/
2015, que dispde sobre a fixagcao de critérios para a distribuicdo de fungdes aos/as
professores/as em exercicio nas unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba (CURITIBA, 2015). Entre os critérios prioritarios que devem ser considerados,
a Portaria n® 56/2015 traz em seu Art. 2° que:

|. a formacgao continuada vinculada diretamente a fungao pretendida;

1. o perfil e o conhecimento especifico do/da professor/a para trabalhar com
determinada etapa/ano/ciclo e/ou componente curricular;

lll. a efetividade do trabalho pedagégico com os/as estudantes;

IV. a qualidade do trabalho pedagégico desenvolvido no ano interior;

V. a indicagdo da equipe gestora para que o/a professor/a acompanhe a
turma ao longo de cada ano ou ciclo seguinte. (CURITIBA, 2015).

Ainda a respeito da Portaria n° 56/2015, o Paragrafo unico assevera que os
critérios prioritarios a serem considerados na distribuicdo de fungbes aos/as
professores/as devem obrigatoriamente seguir a ordem estabelecida acima. Havendo
mais de uma professora para a mesma fungao, o desempate é orientado pelo Art. 3°
da Portaria n° 56/2015:

Cabera ao Conselho de Escola analisar, discutir e definir critérios
complementares aos estabelecidos nesta Portaria, caso haja mais de um/a
professor/a indicado/a a mesma fungdo que atenda a todos os critérios
estabelecidos no Art. 2°. (CURITIBA, 2015).

Dessa maneira, o desempate € julgado pelo Conselho de Escola, que define

critérios complementares aos da Portaria n° 56/2015.
4.2.10 Estudantes de inclusao no ensino de Ciéncias
O publico-alvo das escolas cujas professoras discorreram sobre os sentidos

que atribuem a formacao continuada em Ciéncias € formado por estudantes de

classes regulares, porém, nestas pode haver a inclusdo de estudantes que
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apresentam necessidades especificas para os processos de ensino-aprendizagem.
Nesse caso, a inclusdo € amparada pela Lei n° 13.146 (BRASIL, 2020c), como

observado a seguir:

E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em
condigbes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. (BRASIL, 2020c).

Em seu capitulo IV, a Lei n°® 13.146 (BRASIL, 2020c) aborda mais
especificamente sobre o direito a educagdo, demandando que haja “sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida” (BRASIL, 2020c).

Assim sendo, as escolas da RME atendem a referida lei e matriculam
estudantes de inclusdo em turmas regulares. Dependendo de laudo médico
apresentado pela familia do/a estudante, sera disponibilizado ou ndo pela SME um/a
tutor/a (geralmente estagiario/a) para acompanhar o estudante em suas agdes
educativas, além da professora da sala de aula. Ocorre que quando ha estudante de
inclusdo na turma, a professora regente, além da presenga do/a tutor/a (caso o/a
estudante necessite), possui também o apoio da Corregente*?, pois ambas realizam

trabalhos compartilhados em sala de aula.

4.2.11 Valorizagao profissional das professoras

Desde abril de 2017, um projeto da Cémara de Vereadores de Curitiba

congelou os salarios dos servidores municipais:

Por ora, ficariam “congelados” os procedimentos de transicdo da parte
especial para a parte permanente do quadro de servidores municipais,
mudanga de area de atuagdo, mudanga de classe, crescimento vertical,
crescimento horizontal, crescimentos entre referéncias, crescimento entre
padrdes, avango linear e avango por titulagdo, bem como a implantagcédo dos
novos planos de carreira e seus respectivos enquadramentos. (CURITIBA,
2020n).

43 Quando nado necessita substituir algum/a professor/a ausente, pois na maioria das vezes é a/o
Corregente que recebe a incumbéncia de assumir os/as estudantes caso haja falta de
professores/as naquele dia, podendo inclusive estender-se essa substituicido docente por varios
dias.
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Tal projeto ndo deu continuidade ao processo de crescimento horizontal que
as professoras dispunham a medida que realizavam cursos de formagao continuada
em qualquer area do conhecimento, pois antes do projeto que congelou o salario dos
servidores municipais, a cada dois anos, conforme uma quantidade de horas
determinada pelo setor de Recursos Humanos, as professoras incorporavam um
percentual de aumento em seus contracheques. O processo de crescimento vertical
vinculado a formagao continuada por titulagdo também ndo apresentou mais
progressao.

Diante desse panorama sobre o contexto imediato dos discursos em questéo,
ou seja, das condigdes de produgao estritas, o préximo capitulo esta relacionado com
as analises das entrevistas, uma vez que vai articular os discursos das professoras
as possiveis atribuicdes de sentidos para a formacgao continuada em Ciéncias e sua

implicac&o para a pratica pedagdgica.
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5 DISCURSOS MATERIALIZADOS SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA EM
CIENCIAS E SUA INFLUENCIA NA PRATICA PEDAGOGICA

Neste capitulo sera apresentado o movimento para compreender como as
professoras da Secretaria Municipal da Educag¢ao de Curitiba atribuem sentidos a
formagédo continuada em Ciéncias e como esses sentidos influenciam a pratica
docente. Como ja mencionado, o pilar de nossa leitura analitica esta alicergcado na
Analise de Discurso de vertente franco-brasileira, que parte da inexisténcia de uma
transparéncia da linguagem, bem como da defesa de sua incompletude, nao
separando forma e conteudo (ORLANDI, 1995). Nesse caminhar, apontamos a
importancia de um olhar cuidadoso para a situagao de entrevista e também para sua
transcricdo, pois existem subjetividades tanto nos processos de perguntar como
responder que interferem na apreensao das informacoes.

Entdo, para compreender o processo discursivo aqui registrado, faz-se
necessaria a consideracdo das condigdes de produgdo do contexto docente
pesquisado. Desse modo, para a compreensao € necessaria uma analogia com a
cultura, com a historia, com o social e com a linguagem (ORLANDI, 2008). Contudo,
“a AD nao procura atravessar o texto para encontrar um sentido do outro lado. A
questao que coloca é: como este texto significa?” (ORLANDI, 2015, p. 16). Todavia,
utilizando a AD como principio tedrico e metodologico para as analises, € importante
destacar que para esse processo foram consideradas as perspectivas das analistas,
suas histérias de leitura, pois uma analise nao funciona da mesma maneira que outras
analises, ou seja, cada analise é unica e foi demarcada pelas circunstancias da
enunciagao, pois, para um outro analista, poderia significar de modo diferente. Dessa

maneira:

Para um mesmo texto, leituras possiveis em certas épocas néo o foram em
outras, e leituras que ndo sado possiveis hoje o serdo no futuro. Isto pode ser
observado em ndés mesmos: lemos diferentemente um mesmo texto em
épocas (condigdes) diferentes. (ORLANDI, 1984, p. 7).

Tal fato traz a ideia de que compreender remete a nogao que outros sentidos
podem ser percebidos e depende de quem analisa. Inclusive, 0 mesmo analista para
uma mesma analise, em momentos diferentes, pode atribuir outros sentidos. Nesse

caminho, para a AD, o dispositivo analitico contempla
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todos esses elementos — a natureza dos materiais analisados, a questao
colocada, as diferentes teorias dos distintos campos disciplinares — tudo isso
constitui o dispositivo analitico construido pelo analista. (ORLANDI, 2015,
p. 26).

Assim, para as analises foi considerada a entrevista com as professoras e a
questdo que embasa este estudo, que esta consolidada da seguinte forma: como as
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da
Educacdo (SME) de Curitiba atribuem sentidos para a formacédo continuada em
Ciéncias e como esses sentidos podem influenciar as praticas pedagdgicas dessas
profissionais?

Dado o objetivo da pesquisa, focado nos processos de atribuicao de sentidos
para a formacdo continuada em Ciéncias por parte das professoras, bem como os
impactos desses sentidos em suas praticas pedagogicas, procurou-se delinear as
analises levando em consideracdo que a AD estuda o discurso. Nessa perspectiva,
os sentidos fluiram nos discursos pela historicidade, pela posi¢ao social que o sujeito
ocupa, o que contribui para o entendimento de que os discursos sao consolidados
pela lingua, pela materialidade e pela ideologia. Para a Analise de Discurso de origem

franco-brasileira, a ideologia assume a seguinte configuragao:

[...] a ideologia, por sua vez, nesse modo de a conceber, ndo é vista como
conjunto de representacbes, como visdo de mundo ou como ocultacdo da
realidade. Ndo h4a, alids, realidade sem ideologia. Enquanto pratica
significante, a ideologia aparece como efeito de relagdo necessaria do sujeito
com a lingua e com a histéria para que haja sentido. E como ndo ha uma
relacdo termo-a-termo entre linguagem/mundo/pensamento, essa relagédo
torna-se possivel porque a ideologia intervém com seu modo de
funcionamento imaginario. (ORLANDI, 2015, p. 46).

Sendo assim, esta analise levou em consideracao trés constructos centrais
dessa vertente: formacgbes discursivas, formacgdes ideoldgicas e condicbes de
producgao, cujos conceitos estao mesclados no corpo do texto.

Para a AD, formagdes discursivas acontecem quando as palavras estido
relacionadas com outras palavras que compdem outro discurso, assim, os discursos
sdo produzidos tendo como base outros discursos, ao mesmo tempo que memdria e
esquecimento se misturam. Nessa conjuntura, o interdiscurso, o intradiscurso, a
estabilidade referencial e 0 mecanismo de antecipagao foram utilizados para analisar

os discursos das professoras em relacédo a formagao continuada, para entender como
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suas enunciagdes sdo materializadas pela linguagem. Os mecanismos em questao
estdo conceituados mais adiante, ao longo do texto, nos trechos e recortes das falas
que julgamos que ali caberiam para o momento. Contudo, formagdes discursivas e
formagbes ideoldgicas nédo devem ser compreendidas isoladamente, mas

entrelagadas, pois:

as formacgdes discursivas sdo entendidas como as diferentes regides que
recortam o interdiscurso (o dizivel, a memodria do dizer) e que refletem as
diferencgas ideoldgicas, 0 modo como as posi¢des dos sujeitos, seus lugares
sociais ai representados, constituem sentidos diferentes. (ORLANDI, 1995,
p. 20).

Por sua vez, formagdes ideoldgicas sdo o entendimento do que pode e o que
nao pode ser dito, tendo como direcionamento a posigdo social que o sujeito ocupa
demarcada por relagdes de classe. Nesse processo, a parafrase (0 mesmo) também
emergiu, bem como a polissemia (o diferente), que serdo conceituadas na sequéncia
pelos trechos e recortes de algumas analises.

As condicdes de producdo dizem respeito ao contexto sdécio-historico das
falas das entrevistadas. Dessa maneira, serdo apresentados fragmentos das
entrevistas, estando o discurso desses fragmentos mais alinhados com as
indagacgoes do presente estudo.

Paralelamente as compreensdes com base em alguns constructos da AD,
como ja citado, a analise também foi considerada segundo os aportes tedricos ja
discutidos. Logo, os discursos materializados das docentes apresentam vinculagao
com alguns aspectos do referencial teérico, como: Vieira (2010), em relagéo a tragos
histéricos da RME; Cunha e Krasilchik (2000), na perspectiva de formagdo em
Ciéncias para as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental; Carvalho e
Gil-Pérez (2001), sob o ponto de vista do professor de Ciéncias dominar o conteudo
a ser ensinado; Imbernén (2010), referente ao aspecto coletivo que a formagéo
continuada deve assumir; Romanowski (2019), quanto a formagdo continuada
relacionada com histérias de vida; Gaston Bachelard (1996), na discussao de
rupturas e continuidades; e de Moura (2000), em relagao a Atividade Orientadora de
Ensino para a atribuicdo de sentidos na formagéo continuada em Ciéncias. As
analises também serdo associadas aos referenciais: Bizzo (2002); Lima e Loureiro

(2013); e Lima et. Al. (2017), em relagdo ao cunho pratico nas aulas de Ciéncias.
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Por fim, as analises foram organizadas em relagdo ao entendimento do que
seja formacgéo continuada e formagao continuada especificamente em Ciéncias, ou
seja, do nosso olhar para o olhar das professoras de como elas entendem essa
modalidade de formagao, uma vez que o entendimento desse modo de formacéo, por
parte das docentes, pode ter reflexo na pratica pedagdgica.

As analises também foram dispostas sob a forma de agrupamento de
sentidos, acenando para uma analogia de rede de sentidos, ou seja, o quanto as
professoras repetiram, parafraseando, ou o quanto elas apontaram para o novo, para
o diferente, a partir de deslocamentos de sentidos, de movimentos polissémicos.

Assim, foram agrupados trechos dos discursos que assinalaram
dificuldades/limitagdes, sentidos vinculados as aulas praticas em Ciéncias e outros
agrupamentos que apontaram para deslocamentos, como possibilidades para a
formagao continuada em Ciéncias, tendo em vista a influéncia desses sentidos para
a pratica pedagogica das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, procurou-se situar o que convida e o que afasta as docentes
em direcdo aos cursos. Dito de outra forma, buscou-se compreender o que se
configura como ambiente propicio para as professoras, bem como sentidos que
apontem para limitacbes com relacédo as poucas participagcdes nas formagdes.

Convém explicar que a entrevistadora também se constitui como um dos
pares das professoras entrevistadas, o que pode apresentar probabilidade de os
referidos discursos terem sido ponderados pelas entrevistadas. Ademais, a
transcricdo das falas foi realizada de modo a registrar exatamente o que foi
mencionado pelas participantes e para efeitos de organizacdo do texto, as
professoras entrevistadas serdo designadas pelas abreviagbes Profa. 1, Profa. 2,
Profa. 3, Profa. 4, Profa. 5, Profa. 6 e Profa. 7, bem como a
pesquisadora-entrevistadora sera designada pela letra E.

Para dar inicio ao processo das analises, consideramos relevante trazer
possiveis compreensdes acerca da formagdo continuada, tendo em vista a
importancia desse processo para as atividades docentes. Consideramos importante
essa possivel compreensao, pois partimos da ideia de que a formagao continuada é
necessaria para o aprimoramento dos conhecimentos, bem como para o

aperfeicoamento da atividade profissional docente.
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5.1 SENTIDOS PARA A FORMAGCAO CONTINUADA

Na tentativa de pontuarmos algumas dessas consideragdes tendo em vista
os recortes de nossas analises prévias sobre como a formagao continuada pode
significar para as professoras, traremos, na sequéncia, alguns trechos que se
articulam a relevancia de tal modalidade de formacao para o trabalho na escola. De
modo geral, percebemos uma marcagao de sentidos parafrasticos, que denotam a
importancia da formagao como algo continuo, coletivo e pratico, como destacamos a

seqguir:

Profa. 2 - Eu acho que alinhando pratica, né? Vocé esta ali na sala de aula
e indo atras de um outro tipo de informacéo, vocé tendo outras pessoas te
informando, te ajudando, fazendo um curso. Pra mim, formagao

continuada é isso, vocé nunca parar. (Grifos nossos).

Profa. 3 - Formacgéo continuada eu entendo que... é o professor ndo deixar

de fazer cursos... é, de estudar, né? (Grifos nossos).

Profa. 7 - Eu acredito que na nossa profissdo seja muito importante a
formagédo continuada. Acho que os professores nao podem parar de
estudar e se aperfei¢oar. Entdo é, eu acho que é isso mesmo, sdo os
estudos que a gente continua fazendo além daqueles da sala de aula para a

elaboragéo das aulas. (Grifos nossos).

Além do sentido dominante de continuidade, destacamos na fala da Profa. 2
uma énfase para o processo coletivo, com a significativa presenga de outras pessoas
informando e ajudando em uma espécie de coletivo de aprendizagens mutuas, ou

seja, o que Imbernén (2010) aborda como algo potencial — de como o trabalho em

grupo, em equipe e em parceria pode se tornar colaborativo e influenciar a atuagao
dos professores. Nessa mesma perspectiva de agdes colaborativas, destacamos os

seguintes apontamentos

Profa. 4 - Eu acho que sdo todos esses cursos que a gente vai fazendo
depois que a gente tem a a graduagao. Podem ser eles ofertados pela
mantenedora, pelo local onde vocé trabalha ou ndo. Que vocé busque por

conta propria acho que cursos, visitas aaa todas essas outras atividades que
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de alguma forma faz com que a gente relacione com os contetdos que a
gente tem que ensinar, sdo formagbes continuadas. Reunibes, essas
conversas todas acho que também fazem parte dessas formacgbes, porque
as vezes uma coisa que eu estava enxergando de um jeito, que tinha
uma concepgdo, uma colega vai la e fala ... e vocé entende de outra

maneira. (Grifos nossos).

Desse modo, ndo € apenas um grande numero de pessoas trabalhando em
um mesmo local que pode constituir uma equipe, mas para a promogdo de um
ambiente colaborativo € necessario que cada profissional compreenda sua funcéo,
levando em consideracdo o todo, almejando o objetivo da escola, que € a
aprendizagem do estudante. Assim, de acordo com Imbernén (2010), que trata da
coletividade, entendemos que as trocas entre as docentes podem demarcar
processos de formacgao continuada. Ademais, para Atividade Orientadora de Ensino,
o coletivo também é referéncia para o processo de apropriacdo do conhecimento.

Essas consideragcbes destacadas sobre formagao continuada com base
nessas quatro entrevistadas marcam também entendimento de um eterno recomecar,
pela presenga constante de sentidos que sugerem continuidade a formacéo inicial.

Igualmente, os préximos discursos também apresentam proximidade a essa ideia:

Profa. 5 - Eu entendo assim vocé sempre estar aprendendo mais como
profissional. Porque a gente acaba a escola, mas o conhecimento ndo
acaba, vocé sempre tem mais o que aprender e muitas coisas se atualizam
também. A gente tem que se atualizar também. Esse que é meu
entendimento. E acompanhar um pouco, aprender um pouco mais. (Grifos

Nossos).

Profa. 6 - Ah eu acho 6timo, eu acho 6timo porque a gente esta sempre com
o0 conhecimento em dia com novidades acontecendo. Eu acho que tem

que ter mesmo. Eu acho que é importante. (Grifos nossos).

Nesse caso, para os discursos em destaque, a formacgao continuada assume
perspectiva para o novo como possibilidade para atualizacdo do conhecimento, ou
mesmo de apropriacdo de conhecimentos sobre a atividade de ensino, que envolve
a aprendizagem dos conceitos a serem ensinados, 0 que nao deixa de ter relagao
com as primeiras falas. Mas, de um modo geral, analisamos que os sentidos das
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professoras em relacdo a formagao continuada apontam para discursos alinhados
com as ideias de Gaston Bachelard (1996), no sentido de ndo estagnar o
conhecimento, ou seja, ao destacar que no universo docente nao se deve permanecer
apenas com a formacao inicial, uma vez que esta, a medida que nado avancga, pode
vir a se concretizar como obstaculo pedagdgico.

Dessa maneira, a formacgéo continuada, segundo o relato das entrevistadas,
pode ser percebida como conhecimento aberto e dinamico que oportuniza
aperfeicoamento e ampliagdo dos estudos adquiridos em relagdo a primeira
formacdo. Destacamos nesse primeiro momento que os pontos de vista sinalizaram
em diregdo a uma mesma perspectiva de entendimento, uma vez que “decorre dai a
afirmacdao de que a parafrase € a matriz do sentido, pois ndo ha sentido sem
repeticdo, sem sustentagao no saber discursivo” (ORLANDI, 2015, p. 36).

A seguir, a apreciacao tratara especificamente de questdes relacionadas a

formacao continuada na area de Ciéncias, foco da nossa investigacao.

5.2 EM BUSCA DE SENTIDOS PARA A FORMAGAO CONTINUADA EM CIENCIAS:
INFLUENCIA NA PRATICA DOCENTE

Em complementariedade a essa analise que trouxe a articulagado das ideias
de Gaston Bachelard (1996) em relagao ao que as professoras compreendem sobre
a modalidade de formacao continuada de modo geral, sera destinado prosseguimento
a analise do entendimento do que seja formagéo continuada em Ciéncias sob a ética
dos/as demais autores/as do referencial tedrico ja citado, bem como, pela 6tica da
AD. Assim, podemos considerar que o entendimento das professoras participantes
da pesquisa direcionado a formacado continuada traz em si a influéncia de

expectativas, também conhecidas como “mecanismo de antecipac¢éo”, na qual

[...] todo sujeito tem a capacidade de experimentar, ou melhor, de colocar-se
no lugar em que seu interlocutor “ouve” suas palavras. Ele antecipa-se assim
a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras produzem. Esse
mecanismo regula a argumentacdo, de tal forma que o sujeito dira de um
modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte.
(ORLANDI, 2015, p. 37).

Assim, durante a argumentacgao, as professoras respondem o que entendem

por formacdo continuada, demonstrando certa precocidade em atender as
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expectativas da entrevistadora, o que denota que a fala foi, de certo modo, regulada.
A Profa. 7, por exemplo, relata que “os professores ndo podem parar de estudar e se
aperfeicoar’. Em nossas analises trouxemos esse exemplo pois percebemos que
mais adiante, em um discurso, a mesma entrevistada remete a n&o participagao em
cursos de formagédo continuada em Ciéncias, ficando na contram&o do que emitiu

sobre o entendimento de formagéo continuada:

Profa. 7 - Entdo é que eu nunca (audio ilegivel nesse trecho) nenhum curso
de Ciéncias. Entdo eu também ndo sei como esses cursos sao ofertados,

né? Nunca conversei com ninguém sobre isso. (Grifos nossos).

E importante frisar que nos referimos & area de Ciéncias, tanto é que o trecho
seguinte traz indicativos de que a Prof. 7 atua como regente de Ciéncias nos anos

iniciais do Ensino Fundamental:

Na Rede Municipal... eu trabalho nas duas. Tenho meio periodo na Rede
Municipal e meio na particular. Na Prefeitura eu sou Corregente do 3° ano e
dou aula de Ciéncias para o 3° e dou aula de Arte para o 4° e 5° ano. (Grifos

Nossos).

Tal fato corrobora a antecipac¢ao de sua resposta em relagao ao entendimento
do que seja formacgdo continuada. Logo, atuando como regente de Ciéncias, seria
interessante a ampliacdo dos conteudos dessa area do conhecimento, no entanto,
informa que n&o realizou nenhum curso de formagéao continuada em Ciéncias. Desse
modo, a Profa. 7 antecipa uma resposta, pois na posicdo que ocupa como professora,
em seu imaginario ela deve saber conceituar o que seja formacado continuada,
podendo gerar “tensao entre o ja dito e o a-se-dizer” (ORLANDI, 2011, p. 9).

Todavia, a enunciacdo das demais docentes promove também indicios de
interdiscurso, ou seja, o que ja foi dito, tendo em vista o contexto sécio-histérico que
permaneceu na memoéria das professoras. Na AD esse efeito € chamado de
esquecimento ideoldgico e esta relacionado com o inconsciente, retratando o modo
como os sujeitos sédo afetados pela ideologia. Assim, tem-se a ilusdo de ser a origem
do que se diz, quando na verdade sao resgatados sentidos preexistentes (ORLANDI,
2015). Por sua vez, esse esquecimento esta ligado ao interdiscurso, ou seja, a

memoaria discursiva.



108

O interdiscurso é todo o conjunto de formulagbes feitas e ja esquecidas que
determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham sentido &
preciso que elas fagcam sentido. E isto é efeito do interdiscurso: é preciso que
o que foi dito por um sujeito especifico, em um momento particular, se
apague na memoria para que, passando para o “anonimato”, possa fazer
sentido em “minhas’ palavras”. (ORLANDI, 2015, p. 31-32).

Dessa forma, o mecanismo de antecipagao e o interdiscurso caminham, na
perspectiva da AD, para formag¢des imaginarias, pois para Orlandi (2015): “[...] ndo
sdo os sujeitos fisicos nem os seus lugares empiricos como tal, isto €, como estao
inscritos na sociedade, e que poderiam ser sociologicamente descritos, que
funcionam no discurso, mas suas imagens que resultam de proje¢cdes” (ORLANDI,
2015, p. 38). A autora enfatiza a relagao de sentidos, ja que ndo ha discurso que nao

tenha relacdo com outros discursos (ORLANDI, 2015).

Todo discurso é visto como um estado de um processo discursivo mais
amplo, continuo. Nao ha, desse modo, comego absoluto nem ponto final para
o discurso. Um dizer tem relagdo com outros dizeres realizados, imaginados
ou possiveis. (ORLANDI, 2015, p. 37).

Assim, é possivel identificar que o lugar de onde fala o sujeito é essencial
para o que ele diz. Portanto, se as entrevistadas respondem a partir do lugar de
professoras que ocupam, seus discursos tendem a ficar alinhados ao que elas
atribuem ao imaginario social de que uma docente necessita saber conceituar o que
seja formacao continuada, pois a sociedade assim o espera. Dado o contexto no qual
a palavra foi enunciada, ou seja, da funcdo de professoras que ocupam, suas
posi¢cdes empiricas determinam de onde elas falam, o que elas podem falar e para
quem elas falam — desse modo, o que pode ter regulado seus discursos. Orlandi
(2015), ao colocar que o interdiscurso sao dizeres ja ditos e esquecidos, sinaliza que
os discursos das docentes caminharam para o intradiscurso, “isto €, aquilo que
estamos dizendo naquele momento dado, em condi¢des dadas” (ORLANDI, 2015, p.
31).

O dizer nao ¢é propriedade particular. As palavras ndo séo s6 nossas. Elas
significam pela histéria e pela lingua. O que é dito em outro lugar também
significa nas “nossas” palavras. O sujeito diz, pensa que sabe o que diz, mas
nado tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual os sentidos se
constituem nele. (ORLANDI, 2015, p. 30).
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Todavia, o intradiscurso ressignifica o interdiscurso. Tal fato proporciona a
ideia ingénua de que o sujeito foi o autor daquele discurso, uma falsa impresséo, pois
demonstra “filiagdes de sentidos constituidos em outros dizeres” (ORLANDI, 2015, p.
30). Ou seja, o intradiscurso €, nesse caso, consoante a tudo o que ja foi dito sobre
formacdo continuada e esta, de certo modo, na memdria das professoras, que a
significaram ao refletirem sobre o termo. Ainda que nao trate especificamente do
conceito de formacgédo continuada em Ciéncias, a proxima discursividade esta
relacionada como processo dessa modalidade em que a docente, apos realizar um
curso de mestrado, remete um discurso como se ela fosse a autora do conteudo que
esta emitindo. Nesse caso, trata-se de uma formacao discursiva com estabilidade
referencial (ORLANDI, 2008), cuja caracteristica € a ilusao que a professora teve de

ser a origem do que estava falando, situagao que esta apresentada a seguir:

E: Vocé fez Pedagogia, fez um mestrado também?

Profa. 6 - Em Bioética... nés temos que conversar com as familias e
conversar com os professores, de abrir também um pouquinho a cabega dos
professores em relagdo a género. Porque nés temos... a gente percebe isso
na sala de aula e muitos, muitos professores tém preconceito. Muitas
professoras ndo aceitam por causa de religido e as vezes é... passa o
preconceito, né? Eu acho que isso ndo pode ter. Eu acho que o professor
tem que ser neutro nessa questao, tem que ter conhecimento, tem que
ter é, respeito pelo diferente, eu acho que é isso... que mais treinamento

nessa drea para os professores de género. (Grifos nossos).

A professora relatou sobre Bioética, mas o contexto era referente a formacao
continuada em Ciéncias. Dessa maneira, ela articula suas ideias em relagdo a género
como consequéncia de ter cursado pds-graduacéo stricto sensu com essa tematica,
a qual considera muito relevante que toda equipe docente desenvolva formagao
nesse assunto. Dessa forma, ela fez referéncia a algo que ja vivenciou, porque viu
essas questdes nos estudos em Bioética, o que remete a sentidos de referencialidade
e, por esse motivo, ela apresentou uma formagao discursiva diferenciada, em que o
repetivel esta filiado na historicidade (ORLANDI, 2008).

Ainda, na perspectiva dessa mesma autora, “é na relagdo com a memoria,
assim concebida, enquanto espacgo de recorréncia das formulagdes na relagao com

a ideologia, que os objetos do discurso adquirem sua estabilidade referencial’
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(ORLANDI, 2008, p. 111). O que inferimos, assim, € que provavelmente essa
formagao deixou tragos na vida académica dessa entrevistada, pois a ideologia esta
materializada em seu discurso, ou seja, a ideia, a imagem que todas as docentes
devem ter em relacdo a Bioética.

As condigdes de producdo do seu discurso tém interferéncia de uma
formacdo mais ampla, na qual memodria e esquecimento se entrelacam. Ela
memorizou alguma coisa, mas ela também esta dizendo como se fosse a origem do
que diz, podendo também ser associada a uma parafrase historica, tendo como
direcionamento uma repeticdo mais bem elaborada. Esse ponto sugere pistas de um
esquecimento ideoldgico, ou seja, tem a ver com as condigdes de produgédo da

formagao dessa professora na pés-graduacao. O esquecimento €, no entanto,

[...] necessario para que a linguagem funcione nos sujeitos e produza
sentidos. As palavras adquirem sentidos retomando o que ja foi dito, por isso
€ de suma importancia compreender as marcas sociais, histoéricas, culturais
e ideologicas que elas carregam. A contextualizagado é essencial para se
perceberem os sentidos instalados acerca das palavras. Elas nao estao aqui
ou ali por acaso. Os lugares que as palavras ocupam estao carregados de
sentidos e, por isso, sdo passiveis de interpretacdo (ARDENGHI, 2013
p. 26).

As marcas histéricas desse discurso também sugerem indicios do mecanismo
de antecipagao em virtude de ja ter assumido a posig¢ao de pesquisadora, o que pode
té-la colocado no lugar de sua interlocutora, a entrevistadora, pois ja tinha ideia do
processo do funcionamento das etapas de uma pesquisa.

Além disso, é interessante perceber que ela utiliza o termo “treinamento”, o
que pode dar indicios de tragos mais tradicionais em seus processos de
ensino-aprendizagem. Tal perspectiva ndo se alinha a Atividade Orientadora de
Ensino, ja que esta propde um ensino organizado de forma intencional para a
apropriacéo dos conceitos, sendo uma de suas agdes a pesquisa como condigcao para
os processos pedagogicos. Contudo, a concepgao de freinamento denota
metodologias menos favoraveis a pesquisa.

Todavia, a AD nos respalda na tentativa de compreensido da fala dessa
professora, levando em consideracao o contexto socio-histérico no qual o discurso foi
enunciado. Nesse caso, as condi¢cdes de producao do discurso foram determinantes
para que ele fosse dito da forma como foi dito, uma vez que um mestrado em Bioética

compde seu historico escolar, pois, para Orlandi (2015, p. 23): “a linguagem é
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linguagem porque faz sentido. E a linguagem so faz sentido porque se inscreve na
historia”. Nessa circunstancia, a fala da Prof. 3 promove indicios das condi¢cbes de

sua enunciacao, conforme o relato:

Profa. 3 - Entdo, porque eu lembro que no comego do ano eu ja fui naquele
curso da, da BNCC que eles deram para... para colocar as mudancas
que tiveram no curriculo. Entdo acredito que isso a Prefeitura iria fazer,
essa questdo de sentar com o pessoal de Ciéncias e analisar, né? Cada

contetdo. (Grifos nossos).

Parece que esse relato também tem aproximag¢ao com o contexto imediato,
que foi condicionado pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ou seja, foi o
contexto social que influenciou esse direcionamento de sentidos, pois a entrevistada
estava inserida nessa conjuntura da BNCC que provavelmente vinha sendo discutido
pela RME. Parece existir uma ideologia presente nesse discurso de muita expectativa,
uma imagem sendo representada pela BNCC, tendo em vista uma melhor
reorganizagao dos conteudos de Ciéncias. Parece que algumas professoras nao
priorizam cursos de formacgao continuada em Ciéncias. Assim, no seguinte recorte, a
entrevistada relata a realizagdo de cursos na area de Lingua Portuguesa e

Matematica:

Profa. 3 - Porque como, como eu era a 32 regente, o que que acontece, a
gente se preocupava mais com a Lingua Portuguesa e Matematica,
porque eu também tinha Corregéncia. Entdo eu fazia junto com as meninas.
Eu fazia o curso de Lingua Portuguesa e Matematica, entendeu? Entdo

assim... entdo a gente se preocupava mais com esse lado. (Grifos nossos).

A professora faz mencao ao trabalho em trio proposto pela SME: duas
regentes de turma mais uma Corregente que também atua no ensino de Ciéncias,
conforme ja descrito. A entrevistada, sendo a Corregente, acompanhava ambas as
professoras que compunham o trio nas formagdes de Lingua Portuguesa e
Matematica, informando que suas preocupacgdes se centravam mais nesse lado, néo
dando prioridade para a area de Ciéncias. Esse grande valor a Lingua Portuguesa e

Matematica também surgiu em outro relato:
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E: Por que vocé néo consegquiu fazer nenhum curso de Ciéncias?

Profa. 7 - Acho que foi no (cita o nome de uma escola municipal) deixa eu
pensar... 2017, acho quando eu assumi ja n&o tinha cursos oferecidos ou 0s
cursos ja estavam em andamento e eu acabei fazendo sé formacgao junto
com a professora da turma que também era 3° ano. E esse ano acabei ndo
conseguindo me inscrever no 1° curso que teve, né? Com essa mudanca, é
no curriculo. Entdo eu acabei perdendo a inscricdo, ndo compareci e ai
acabou que ndo deu mais para a gente participar do curso.

E: E essa formacado que vocé fez em conjunto com a regente da turma
era sobre qual conteudo?

Profa. 7 - Lingua Portuguesa e Matematica.

E: Entao pela RME vocé nunca conseguiu fazer nenhuma formacdo em
Ciéncias?

Profa. 7 — Nao, nao. (Grifos nossos).

Parece que existe um imaginario social em funcionamento que atribui maior
relevancia em determinadas areas do conhecimento em detrimento de outras. A
impressao € de que este opera uma hierarquia sobre os campos do conhecimento,
uma certa hegemonia sobre os conteudos escolares, na qual alguns desses
conteudos ocupam posi¢des de destaque.

Podemos analisar essas prioridades, também, condicionadas pelas
formagdes ideoldgicas, conceito da AD aqui ja discutido, pois, nessa perspectiva, o
corpo docente e a sociedade apresentam a ideia, “a imagem” que certos conteudos
sdo mais importantes para o processo de apropriagao do conhecimento. Tal fato pode
impactar nas acgoes, tarefas e atividades pedagodgicas da escola por valorizar e
privilegiar certas areas do conhecimento. Prosseguindo com a atribuigdo de sentidos
a formacéo continuada em Ciéncias, a analise da seguinte enunciagdo, em relagao
aos cursos de formacao continuada em Ciéncias ofertados pela SME, aponta para

questdes financeiras:

Profa. 1 - Sdo bem trabalhados, bem é explorado, é... mas nesses ultimos
tempos eu, eu, acho que se deixou desejar no sentido do proprio incentivo
da mantenedora, é dos recursos que estdo vindo pra essa parte e do
desestimulo. Porque vocé tinha um plano de carreira, entdo vocé fazia um
curso, vocé aprimorava, vocé melhorava sua aula, vocé incentivava seus
alunos, vocé estava motivada e vocé depois de 2 anos, vocé tinha uma

motivagdo de plano de carreira de 2,5% de aumento no teu saldrio e hoje
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vocé ndo tem absolutamente nada... e ndo tem essa valorizacdo, essa
valorizagcdo do enquanto profissional que vai acolher o aluno que vai se
dedicar a fazer um trabalho bem feito enfim... eu acho assim que nesse ponto

se perdeu. (Grifos nossos).

A argumentacao da Profa. 1 parece indicar o quanto, para ela, o aspecto
financeiro € estimulador para a realizagao de cursos de formacéao continuada, todavia,
esse aspecto financeiro também reflete em valorizagao para a carreira docente. Esse
discurso esta imerso na situacdo em que esse dizer foi produzido, uma vez que o
plano de cargos e salarios atualmente esta congelado para os servidores do
magistério municipal de Curitiba, como ja apresentado no capitulo anterior quando
foram tratadas as condicdes de producdo estritas. Entretanto, pode ser um discurso
que circula com amplitude entre as profissionais da educacéo.

Seguindo com as consideracgdes, parece que os sentidos apontam também
para aspectos de produtividade, de aproveitamento, ndo deixando de estar
relacionados com a conjuntura sécio-historica, ou seja, as condigdes de produgcdo em
que as professoras discursaram. Assim, duas professoras apresentaram o mesmo

discurso para esses aspectos, sendo que a Profa. 2 fez a imediata colocagao:

Olha é, quando a gente faz fora, quando ndo é o curso da Rede mesmo,
eu acho que é mais produtivo. O que é dificil fazer curso da Rede é que
S80 sempre as mesmas coisas e assim ndo sdo pessoas tdo preparadas
sabe, para dar o curso pra gente. S6 que dai vocé vai la fazer o curso é
aquela coisa magante sabe, tem... tem gente falando que sabe menos que a
gente. Porque vocé vai atras, faz um curso numa Universidade Federal, ai
vocé vai la e o professor que ndo tem esse curso... ndo é que eu estou
desmerecendo. Eu quero dizer assim, eu acho que aquele professor que ta

la, também tem que ter formagéo, sabe. (Grifos nossos).

O discurso da Profa. 4 compartilha dessa mesma ideia:

Ano passado eu fiz curso deee é com, é na Universidade Federal. Lembra,
naquele convénio com a Federal. Um curso... deixa eu lembrar o nome...
Experimentando acho que é o Experimentando, que dai era uma série de
experimentos que eles faziam para relacionar com os conteudos que a gente
tinha que ensinar. Isso foi bem valido ndo s6 pelos contetidos porque dai

abrangia conteudos de 1° ao 5° ano, mas também porque eles acabavam
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explicando essa questao que a gente falou é... que a gente ndo tem essa
formagéo na graduagdo vocé nao entende desse conteudo especifico. Entdo
eles explicavam o experimento para vocé fazer com a crianga, mas também
explicavam da onde saia aquilo, né? Que era com alunos e um professor de
Quimica e eles te davam esse embasamento que vocé nao necessariamente
precisa passar para a crianga, mas que é bom para vocé ter, para vocé saber,
para vocé saber da onde vocé tirou aquilo. Eu acho que foi bem diferente dos
cursos que eu ja vinha acostumada a fazer com o pessoal da SME quando
o préprio pessoal da SME dé o curso. E diferente vocé estar na
Universidade com professores daquela area. Isso pra mim assim, foi uma

outra qualidade de curso. (Grifos nossos).

Parece que as professoras atribuem sentidos de maior credibilidade quando
participam de formagdes continuadas em Ciéncias em espacgos universitarios, com
formadores vinculados a essas instituicdes. Assim, necessidades e motivos foram
mobilizados. Tal fato pode indicar que as professoras querem aprender, mas 0s
cursos que sao oferecidos, algumas vezes prontos/formatados, ndo mobilizam a
formacao.

Cabe aqui colocar que na secao que tratou das condi¢cdes de producio dos
discursos das professoras da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, a origem é
historica para o fato das formacgdes continuadas serem conduzidas por profissionais
da prépria RME, pois, conforme Vieira (2010), “a contengao de recursos financeiros
destinados a qualificagdo docente era necessaria” (VIEIRA, 2010, p. 283). Ainda,
“passaram a funcionar como docentes dos cursos de treinamento e atualizacédo os
profissionais do proprio Departamento de Educacdo e das Unidades Escolares”
(VIEIRA, 2010, p. 283), ou seja, faz parte da memadria da RME o aproveitamento do
proprio quadro a frente das acbes formadoras.

Nao se aplica aqui o desmerecimento dos cursos de formagao continuada
ofertados e mediados pela equipe da SME, mas sem duvida, quando as professoras
tém a oportunidade de desenvolverem formagdes continuadas em Ciéncias em
espacos universitarios, com mediadores licenciados em cursos na area de Ciéncias
Naturais e que atuam no Ensino Superior em tal area, a formagao parece apresentar
carater diferenciado. Ainda, em consonancia com os sentidos do discurso da Profa.
4:
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Uma outra qualidade de curso ... quando vocé vai na Universidade é
diferente do curso que vocé tem na SME. Parece que, ndo que da SME nao
tenha uma teoria por tras, eles até mostram isso para vocé, mas vocé sente
€ mais mastigadinho. E no da Federal quando vocé faz um curso na
Universidade vocé o sente mais carregado de teoria, assim sabe, parece
que fica mais preparada. Parece que é uma formacéo para adultos mesmo,
néo sé para professor dar aula para crianga. Essa é a diferencga que eu sinto.

(Grifos nossos).

Talvez aqui também a fala da professora remeta a auséncia de conteudos
conceituais de Ciéncias, como graduanda do curso de Pedagogia, e, no entanto, na
posicao de professora que ocupa ha a necessidade de mediar tais conteudo — que
muitas vezes permaneceram ausentes no processo de formacao inicial voltado aos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Seu discurso parece apontar para o fato de que
quando esta inserida em espaco universitario para a formagao, estando frente a frente
com docentes do Ensino Superior, € como se fosse possivel preencher uma lacuna
deixada pelo curso de formagéao inicial. Talvez aqui se aplique o que Carvalho e
Gil-Pérez (2001) afirmam quando colocam a necessidade de o professor dominar o
conteudo a ser ensinado, uma vez que esses autores atribuem importancia a um bom
conhecimento da matéria a ser ensinada.

No caso da entrevistada, € no ambiente universitario que as formacgdes
continuadas podem proporcionar o preenchimento das fragilidades em relagéo ao
conteudo de Ciéncias, o que pode reverter em segurangca no momento de mediar os
conteudos de Ciéncias em sala de aula. No entanto, essas duas enunciagdes, de um
modo geral, apresentam indicios de parafrase (0 que surgiu como igualdade), sendo
que € possivel compreender uma movimentagdo de sentidos convergindo para a
mesma ideia, ou seja, a de que cursos desenvolvidos em instituicdes de Ensino
Superior denotam maior aproveitamento dos conceitos trabalhados. Outro aspecto
que apareceu nos discursos das docentes foi a auséncia, ou quase auséncia, da
abordagem de conteudo de Ciéncias nos cursos de formacdo inicial que as
habilitaram a atuar em atividades docentes. Tal fato emergiu em 100% das falas,

conforme os fragmentos a seguir:
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Profa. 1 - Olha eu ndo, ndo me recordo assim com tanta clareza ta, porque
na verdade é... nessa questao de Ciéncias, por exemplo, eu vejo que foi, foi

uma pincelada. (Grifos nossos).

Profa. 2 - Nunca (risos) a gente nem vé nada desses contetdos, né? (Grifos

Nnossos).

Profa. 3 - Ndo, nao tinha. A gente tem que correr atras. A gente tem que
pegar o curriculo, pegar, analisar, fazer planejamento, estudar, fazer curso e

assim vai. (Grifos nossos).

Profa. 4 - Nao (risos) ndo. Quando a gente faz a Pedagogia, eu até estava
pensando nisso é, a gente estuda muito como que a crianga aprende, as
teorias de aprendizagem, muito sobre alfabetizagdo. Mas pela formagéo

inicial eu ndo tenho no. (Grifos nossos).

Profa. 5 - Ciéncias em Pedagogia eu ndo me lembro de ter estudado assim
esses assuntos assim tao especificos. Era mais uma pincelada assim
da visdo de trabalhar. Eu ndo me lembro de ter feito nenhuma disciplina
especifica de como trabalhar Ciéncias no Ensino Fundamental, ndo me

lembro. (Grifos nossos).

Profa. 6 - Ndo. Pedagogia quando eu fiz ensinava como lecionar, mas néo o

que lecionar. (Grifos nossos).

Profa. 7 - Olha ja faz tanto tempo (risos) mas eu acredito que sim. Eu tive
aula com ... eu me formei na (cita o nome da Universidade) e eu tive aula
com o professor (cita 0 nome) e eu me lembro que algumas pinceladas ele
deu assim, mas claro que néo tudo, né? E, é muito pouco assim, muito

superficial. (Grifos nossos).

Esses trechos de enunciados das professoras foram unanimes em afirmar

que durante a formacao inicial ndo foram incluidos eficazmente assuntos/conteudos

sobre Ciéncias. Um aspecto relevante e que merece destaque € que a maioria

(71,5%) das professoras entrevistadas é formada prioritariamente em Pedagogia.

Cunha e Krasilchik (2000) apontam a necessidade de maior embasamento para a

professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois defendem que quanto ao

professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a situagdo é ainda mais
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complicada, mas acreditam que esse professor deva continuar a ser formado nos
cursos de Pedagogia.

Salientamos aqui que essa lacuna comentada pelas professoras, em relagéao
aos cursos de Pedagogia, no que diz respeito ao conteudo de Ciéncias, nédo é de
responsabilidade dos licenciados desse campo tematico, ou seja, das/os
Pedagogas/os, mas possivelmente das politicas que embasam tal curso para a
formagao de professoras/es. Dessa maneira, os fragmentos refletem praticamente a
auséncia de conteudo de Ciéncias no curso de Pedagogia, sendo esse curso o que
mais habilita a lecionar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal fato se
apresenta divergente, uma vez em que o curso de formacédo inicial ndo abordou
conteudo especifico na area de Ciéncias e, no entanto, na posi¢ao de professoras
que ocupam, entre suas atribuicdes esta a mediagdo de tais conteudos da area
especifica. Nesse viés € que colocamos a relevancia da formacédo continuada em

Ciéncias para os anos iniciais do Ensino Fundamental, pois:

[...] basicamente, nos anos iniciais das escolas brasileiras atuam professores
formados em Pedagogia ou em cursos de Magistério. A falta de preparagao
adequada desses professores para ensinar Ciéncias culmina, muitas vezes,
com um ensino limitado ao uso do livro didatico, que nao contribui
significativamente para a inser¢ao do aluno no dindmico mundo da Ciéncia.
E principalmente nesse contexto que a formagado dos docentes se apresenta
como um dos maiores obstaculos para a aplicagdo de inovagdes no ensino
e que a realidade da educacéo brasileira seja marcada pela necessidade de
qualificar adequadamente os professores de Pedagogia e de Ciéncias para
trabalharem com as séries iniciais. Programas de formacgao continuada para
professores s&o imprescindiveis para a sua preparagao e atualizagdo com
relacdo as novas concepg¢des de ensino. (LIMA; AZZOLIN; ROOS;
MORESCO; ROCHA; BARBOSA, 2017, p. 55).

Assim, a formacgao continuada em Ciéncias pode ser um processo que auxilie
a preencher possiveis lacunas nos cursos de formacao inicial para a carreira docente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Talvez esse silenciamento de conteudo de
Ciéncias nos cursos de Pedagogia, por nés identificado nos discursos das
professoras entrevistadas, possa ser amparado pela Analise de Discurso, pois para

a AD o siléncio também fala, também significa, ja que, para Orlandi (1987):

O siléncio, tanto quanto as palavras, tem suas condi¢gbes de produgéao; por
isso, dada a diversidade dessas, o sentido do siléncio varia, isto &, ele é tao
ambiguo quanto as palavras. (ORLANDI, 2011, p. 263).
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Lembrando que o siléncio aqui tratado é a auséncia de uma maior énfase de
conteudo de Ciéncias nos cursos de Pedagogia. Nesse sentido, quais possiveis
significados poderiam ser atribuidos a essa auséncia ou quase auséncia de
discussdes a respeito do que e como ensinar nas aulas de Ciéncias no curso que
forma para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Contudo, “essas
observacdes levam-nos, pois, a afirmar que, como as palavras, também o siléncio
nao é transparente” (ORLANDI, 2011, p. 263). Aqui n&o sera proposto solucionar esse
impasse, mas talvez abrir caminho, sinalizando para que futuros pesquisadores
refletiram e discutam sobre essa questao.

Em uma outra perspectiva, pode ser conferida a importancia das experiéncias
empiricas também na formacado docente, em que a vivéncia de sala de aula, as
memorias e as historias de leitura e de formagao se articulam. Desse modo, a
entrevistada, ao recordar suas vivéncias académicas como estudante e auxiliar
docente que foi, confere importancia a elas como forma de aprendizagem para a
profissionalizacdo docente. Ainda, compreendendo essa aprendizagem nao apenas
metodologicamente, mas, acima de tudo, para a aquisicdo de conteudos de Ciéncias,

conforme nos indica o trecho a seguir:

Profa. 7 - E, eu me lembro que algumas pinceladas ele deu assim, mas claro
que nao tudo, né? E, é muito pouco assim, muito superficial. Eu acho que a
gente aprende mais na vivéncia. E eu também fiz magistério. Ent&o
durante todo o magistério acompanhando turmas, sendo auxiliar e
observando outras professoras, acho que a, a maior bagagem vem disso.

(Grifos nossos).

A reflexdo que remete as memoarias educacionais pode ser um caminho para
as praticas de formacgao docente, pois “os processos de reflexao realizados com base
nas historias de vida permitem a autonomizagao do sujeito, sua responsabilidade e
interiorizagado para com valores e significados” (ROMANOWSKI, 2007, p. 163). Nesse
caso, € o que a docente vem realizando como forma de equilibrar as brechas da
formagao inicial em relagdo a sua atuagdo metodoldgica, como também em relagéo
aos conteudos pedagdgicos que deve ensinar. A propésito de quanto é relevante
participar de processos de formagado continuada em Ciéncias para o dominio do

conteudo, a enunciagao da proxima professora pode embasar essa conjuntura:



119

Profa. 2 - E... vou te contar mais uma dificuldade que eu vejo em trabalhar
solo, os livros didaticos. Eles vém com as nomenclaturas toda errada
sabe... entdo além da dificuldade de trabalhar as nomenclaturas éee, e vem

errado. E isso a gente viu muito no curso de solo. (Grifos nossos).

A observacdo da professora de que ha nomenclatura errada nos livros
didaticos foi possivel apds ela ter participado de um curso de formacao continuada
em Ciéncias. Nesse caso, € possivel perceber o quanto participar de cursos de
formagbes continuada pode contribuir para preencher lacunas deixadas nos cursos
de formacgao inicial, ainda que a resposta da professora possa ter caracteristicas de
interdiscurso, entendendo interdiscurso como “meméria afetada pelo esquecimento”
(ORLANDI, 2015), pois sO6 enunciou que ha erros de nomenclaturas nos livros
didaticos apds ter ouvido o professor do curso do qual participou alertar para tal fato.
O que vem sendo possivel compreender da fala das professoras até o momento é
que parece que as condicdes de producio estdo permeando a atribuigcdo de sentidos
de uma forma e ndo de outra. Desse modo, no processo das analises para a
apreciacao dos cursos de formacgao continuada em Ciéncias ofertados pela SME,

também houve esta colocagao:

Profa. 5 - Olha eu ja fiz cursos muiiito bons... eu gosto muito da (cita o nome
de uma das formadoras em Ciéncias da SME). Acho ela assim, que ela tem
uma atuagdo muito didatica e muito de atingir a crianga com aquela... entdo
toda vez que ela faz o curso eu gosto muito. Até elogio ela agora, ela nas

aulas que ela da na televisao. (Grifos nossos).

Tal situagdo demonstra a diversidade de opinides em relacdo a esses cursos
de formacdo continuada. Interessante ressaltar que durante as entrevistas, as
professoras acompanhavam, assim como os estudantes da RME, aulas on-line,
mediadas pela equipe que compde a SME. Com base nessa informacdo, ha
possibilidade para compreender o cerne das colocagbes de algumas docentes

entrevistadas em relagao a essa circunstancia de enunciagao:

Profa. 5 - Até elogio ela agora nas aulas que ela da na televisao. (Grifos

Nnossos).
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Profa. 4 - Eu acho que esse ano, por conta de a gente estar afastado, ¢ a
formacdo que a gente teve agora a distancia, ela foi bem produtiva, bem

produtiva. (Grifos nossos).

Ambas as professoras constroem sentidos em um contexto estrito, muito
préximo, ou seja, consideraram relevante a atual atribuigdo que foi destinada as
professoras em tempos de pandemia, em que foram escaladas para o
acompanhamento e registro das aulas de modo remoto. Esse acompanhamento das
aulas também tem sido considerado como uma maneira de formacgao por parte delas,
principalmente, as aulas on-line de Ciéncias que deveriam acompanhar. O movimento
aqui também é de formacéao discursiva, tendo carater de parafrase, pois para esse
grupo de professoras as formacdes em Ciéncias da SME atendem as suas
expectativas, sdo iguais, ha medida em que tais falas caminharam com as mesmas
caracteristicas em relacédo a avaliacdo que estabeleceram as aulas on-line da SME.

Ja a Profa. 3 realizou um curso de formagao continuada em Ciéncias
divulgado pela SME e sua enunciagado aponta sua indignagdo ao mencionar que foi
proporcionado no curso um contato com elementos da Histéria das Ciéncias, ainda
que ela ndo tivesse consciéncia disso. Durante a realizagdo do curso, ao descobrir

que a Ciéncia nao ¢ estatica, mas é dinamica, ela ficou perplexa:

Profa. 3 - Essa questdo de vocé pegar o conteudo, abrir, procurar la
informacées, experiéncia, e videos e tal, né? Esse curso era bem diferente
porque ele deixava a gente meio sem chao assim (risos), porque a gente
tinha que... ¢é olhar de uma outra forma para a Ciéncia. Essa questao de
vocé saber que néo existe &, digamos assim o ceeerto entendeu. Uma
informagé&o, por exemplo, ndo é uma informag¢do digamos 100% veridica,
vocé tem que ir atras, confrontar. Vocé tem que pesquisar para saber se
realmente (énfase na palavra realmente) aquilo é verdade. Entdo era um
conceito diferente, entdo assim foi bem desafiador, assim sabe... Tanto
assim que no, no ultimo dia de seminario, tiveram assim participagbes de
coisas que vocé nem imagina como Ciéncias. Assim sabe, mas as
descobertas assim de coisas que, que traziam para dentro da sala de aula,
umas coisas diferentes assim. Entdo ndo posso dizer para vocé que era um
curso de Ciéncias com os conteudos de Ciéncias. Entao, eu tive bastante

dificuldade com isso. (Grifos nossos).
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Em sua argumentag&o atribuiu, inclusive, uma atitude desafiadora para tal
concepgao do curso que realizou, o que pode culminar para um entendimento ja
enraizado por parte dessa professora que, ao se ensinar Ciéncias, ndao ha
necessidade de uma perspectiva dinamica envolvendo pesquisa e aulas praticas.
Desse modo, essa impressao de que ndo estava confortavel ao participar do curso
possa estar regulando sua participagdo com mais frequéncia nas formagdes.

E interessante perceber que mesmo que os sentidos se repitam, existe
também a possibilidade para outros sentidos, como por exemplo, os que apontam
para o carater colaborativo que as formagdes devem assumir. Assim, o proximo relato
também vem ao encontro das ideias de Imbernon (2010), para quem a formacgao
continuada deve romper com o isolamento € a nado comunicagdo dos/as
professores/as e, assim, assumir carater colaborativo, entendendo colaboragao
como um processo de participacdo, implicagcdo, apropriacdo e pertencimento

(IMBERNON, 2010). Nesse sentido é que sera apresentado o seguinte discurso:

Profa. 6 - A gente também leva muita ideia para eles, né? Nao é so eles que
déao ideia para a gente. Eu acho que mais levamos ideias que trazemos.
Entdo esse levar. Todas as professoras levam no curso o que elas fazem, o
que elas fizeram e deu certo. Acho que é bem rico essa deliberagdo sabe,
porque ai junta o que todas as escolas tentaram fazer e deu certo e a gente
faz também, porque depende da realidade de cada rede, de cada escola.
Ent&o cada um com um recurso diferente consequiu fazer a aula, né? Entao

é legal isso, essa certa troca. (Grifos nossos).

Nessa mesma perspectiva de trabalho colaborativo, o préximo discurso se
aproxima do anterior, uma vez que o trabalho em equipe repercute como suporte para
as atividades docentes ao mesmo tempo que demonstra certa correspondéncia com
o movimento de repeticdo de sentidos, condicionado pela aproximagao das

formagdes discursivas das professoras entrevistadas:

Profa. 1 - Entao nés temos uma, uma equipe, de professores muito
unidas. Entao, eu divido com a: (cita 0 nome da colega), a: (cita 0 nome de
outra colega.) Dai a gente faz aquele repasse, aquela retomada. Ela ja tem
mais tempo de Ciéncias éee e a questdo das Pedagogas que dao todo

suporte e apoio, até nas mudancgas, € BNCC. (Grifos nossos).
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Dessa maneira, as falas sinalizam para formag¢des com caracteristicas
colaborativas, tanto em espacos fora da escola como em formacgdes que ocorrem no
interior das instituicbes de ensino. Assim, os discursos até o momento, em relagao
aos cursos de formagao continuada em Ciéncias promovidos pela SME, refletem,
algumas vezes, o quanto o discurso de uma professora se relaciona com o discurso
de outra professora, ou seja, o interdiscurso, que também nao deixa de ser parafrase,
pois segue 0 mesmo percurso. Nesse caso, seria possivel a analogia de uma rede de
sentidos, pois as professoras atribuem sentidos a formagao continuada em Ciéncias,
de uma forma ou de outra, mas sempre tendo em vista o contexto imediato e o
contexto amplo, ou seja, as condi¢gdes de producdo atravessadas pelo interdiscurso
e pela parafrase.

Nessa perspectiva, como pesquisadoras, surgiu a curiosidade para saber se
(e como) a programacao dos cursos de formagao continuada em Ciéncias planejados
pela SME chega até as professoras. Julgamos relevante tal informag&o*4, pois para
que as professoras realizem formagdes continuadas em Ciéncias, a divulgagao de

tais acbes é essencial. Assim sendo:

Profa. 1 - Informagées sim. Mas eu ndo, ndo me inscrevi porque eu nao
estava é nos anos anteriores com Ciéncias. Entao acabei ndo fazendo. Mas

eles sdo ofertados, mas eles sdo ofertados. (Grifos nossos).

A fala parece indicar que ha um certo dinamismo e precisdo na divulgacao
dos cursos de formacao continuada na area de Ciéncias, com indicativos de que as
informagdes sobre a programacéo dos cursos de formagao continuada chegam até
as professoras. Assim, se algumas delas nao realizam cursos nessa modalidade de
ensino, supostamente, ndo é por falta de comunicagdao da SME, ndo sendo uma
dificuldade o conhecimento sobre as ofertas dos cursos em Ciéncias. A baixa adesao
aos cursos mostra que devemos ter um olhar mais cuidadoso na préxima secao da
nossa pesquisa para as dificuldades e/ou limitagcdes que emergiram dos discursos
das entrevistadas em relagdo aos cursos de formagao continuada em Ciéncias
ofertados pela SME.

44 Informacao ja apresentada no capitulo anterior, descrita nas condicdes de producdo estritas das
professoras.
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5.2.1 Sentidos a formacéao continuada em Ciéncias: na interface de dificuldades e/ou

limitacoes

Diante do exposto até 0 momento, o que vem sendo possivel compreender é
que, muitas vezes, ao longo dos dizeres, a atribuigdo de sentidos esta associada com
as condigdes de produgao de tais discursos, de modo geral. Assim, sdo formulados
sentidos que podem estar atrelados ao fato da ndo motivagao para realizarem essa
modalidade de formacao.

A partir desse ponto da analise sera dada a continuidade a compreensao
sobre como tais discursos sdo materializados, destinando uma leitura mais focada na
fala das professoras para o que apresentam como dificuldades e/ou limitagdes, tendo
em vista a formacgao continuada em Ciéncias. Orlandi (2008, p. 117) salienta que
‘para chegar a compreensdo nao basta interpretar, € preciso ir ao contexto de
situagdo (imediato e histérico)”. Para seguir nesse processo, partiremos da
emergéncia de sentidos que apontam para a auséncia de recursos pedagogicos, pela
defesa de que estes poderiam ser mais amplamente proporcionados, tal qual nos

indica a fala de uma das professoras:

Profa. 6 - A dificuldade que eu senti em outras escolas é o material. Por
mais boa vontade que as diretoras tivessem, sempre os recursos sdo mais
é controlado, né? Agora no (cita o nome da escola que esta lotada
atualmente) me disseram que era mais tranquilo essa coisa do material. Que
eles tinham mais recursos, mas ai esse ano por causa da pandemia a gente
néo conseguiu concretizar, mas no (cita o nome da escola que esta lotada
atualmente) parece que a realidade é um pouquinho diferente com o material
... porque a gente faz o curso la. Dai vocé vai embora e tem que se virar.
Entdo da mais esse suporte para a gente: dar o curso, mas também dar

os meios. (Grifos nossos).

Os poucos recursos materiais presentes nas escolas para o desenvolvimento
das aulas de Ciéncias parece ser o cerne do incdbmodo da professora. Segundo ela,
nao basta aprender no curso e depois, ao retornar para a escola, a unidade nao dispor
de recursos materiais. Ainda, sua fala indica que algumas escolas dispdem de
recursos de modo mais controlado para os processos de ensino-aprendizagem.
Quem sabe, o fato de ter participado em algumas formacdes que sugeriram certos
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tipos de materiais para desenvolver encaminhamentos com Ciéncias possa ter
condicionado o imaginario dessa docente de que ndo vale a pena participar de tais
formagbes se a escola ndo possui recursos materiais para pér em pratica o que
aprendeu no curso.

A professora também comenta que na atual escola onde trabalha, a questao
do material ndo é problema. A escola que a entrevistada faz referéncia esta localizada
no Nucleo Regional de Educagao da Matriz, ou seja, € uma escola que atende a
populagdo mais central da cidade. Todavia, em outras unidades que ja integrou, a
questao do material era muito complicada.

Logo no inicio deste trabalho, ainda que de forma sucinta, foram
apresentados alguns aspectos histéricos do municipio de Curitiba, como o trazido por
Vieira (2010) em relagdo a crescente urbanizagdo da cidade estar atrelada ao
aumento da demanda populacional, inclusive a do entorno da cidade, o que ocasionou
mudancas nos planos de urbanizagao, para além das questdes fisicas, econémicas
e culturais. Nesse sentido, o aspecto educacional também se fez emergente para
acompanhar o crescimento da cidade. Nesse viés, historicamente as escolas
municipais foram construidas de modo a ficarem mais afastadas do centro da cidade,
sendo construidas no cruzamento de grandes avenidas.

Contudo, conforme a secao que tratou das condi¢des de produgdo do
discurso das professoras, parece que atualmente esta acontecendo um movimento
contrario para que mais escolas estejam presentes na regido central de Curitiba, pois
como ja exposto, algumas escolas estaduais vém sofrendo processo de
municipalizacao e esse fato pode estar atrelado a uma maior demanda populacional
que vive na regiao central e que esta procurando uma vaga em escola publica que
atenda aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, a entrevistada relata que onde esta lotada atualmente, uma escola
mais central, a questdo dos recursos € mais vantajosa, uma vez que ja integrou outras
unidades e nessas outras instituicbes a questdao de material era mais dificil. Nesse
caso, a pergunta que fica é: sera que as escolas municipais localizadas em zonas
mais centrais sao mais abastecidas com recursos materiais? Essa € uma questao a
ser refletida.

Ja em um outro discurso, a docente indica como limitacdo o contratempo que
€ colocar para dentro da sala de aula determinadas ideias abordadas nos cursos,

devido a grande quantidade de estudantes que compde a turma, bem como a regente
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de Ciéncias nao dispor de Corregente (uma vez que ela mesma € Corregente) para

o auxilio no desenvolvimento com experimentos, além da inclusao:

Profa. 4 - Eu acho que assim, uma das coisas que é mais dificeis da gente...
que faz com que a gente desista as vezes de colocar em préatica algumas
das ideias que a gente vé nos cursos, é a quantidade de criangcas em sala
... a professora de Ciéncias ela ndo tem Corregente, ela tem que se virar
sozinha. Entao dependendo do tipo de experiéncia, ou vocé faz para as
criangas assistirem... é dificil de vocé colocar cada grupo, por exemplo,
fazendo uma experiéncia, entendeu? Ou vocé faz para elas assistirem ou
vocé se arrisca e deixa eles fazendo. Dai s6 Deus sabe o que acontece...
entao as inclusées também quando nao tem tutor é uma outra coisa que é
dificil de ser administrada dentro da sala. Ndo é qualquer tipo de atividade

que vocé consegue fazer. (Grifos nossos).

Talvez, a resisténcia dessa professora aos cursos de formagdes continuada
possa estar associada a imagem que ela tenha desses cursos, em que, no curso, a
mediadora consegue executar todos os objetivos propostos para aquele encontro. Por
sua vez, ao chegar na escola, a docente tem que lidar com turmas volumosas, com
estudantes de inclusao e ainda sem o auxilio docente por parte de outra profissional
para pbér em pratica o que consolidou no curso de formagao continuada. Ou seja, a
grande quantidade de alunos por turma e a inclusdo também aparecem nas condigdes
de trabalho das professoras como indicativos de movimentos a ndo motivagao para
os cursos de formacao continuada em Ciéncias.

Uma outra questao que apareceu esta vinculada ao espaco fisico:

Profa. 5 - E uma vez, eu fui também bem longe, que dai isso é um pouquinho
dificil, porque no comego era mais centralizado, era mais facil. Mas como
a gente vai a tanto, assim esse negdécio de &, por exemplo, la no terminal ndo
sei da onde, ja fui, ou la, né? Pra mim, até eu fiz ali na faculdade, na Federal.
Como eu ndo moro téo longe dali para mim néo foi dificil, mas tinham
colegas que sofreram muiiito pra ir nesses lugares onde o acesso é bem
mais complicado. Entdo, assim, eu acho que claro, eu néo tive tanto essa
dificuldade, mas eu sei que é uma realidade das professoras do grupo da

Secretaria. (Grifos nossos).
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De acordo com o topico anterior, que tratava das condi¢des de produgao dos
discursos das professoras, a RME dispunha de um local especifico para formagdes.
No entanto, esse local foi extinto. Tal fato também pode estar desestimulando a
presenga nos cursos como retratado por essa enunciacdo, em que a professora
coloca que € uma realidade da Secretaria a dificuldade para chegar em tais locais
para as formag¢des. Conforme ja comentado, parece, novamente, que as condigdes
amplas e estritas nas quais os discursos foram materializados refletem as
circunstancias institucionais. Logo, essas condi¢cdes que estao voltadas ao contexto
institucional podem regular se elas realizam movimentos de ir em busca ou n&o das

formagdes continuadas.

5.2.2 Sentidos a formacgao continuada: o funcionamento das aulas praticas em

Ciéncias

A area do conhecimento em Ciéncias, como outras areas, permite que alguns
conceitos possam ser desenvolvidos em momentos tedricos e praticos. Geralmente,
as aulas de Ciéncias geram muita expectativa e interesse por parte dos alunos
(B1ZZ0O, 2002). Aula pratica em Ciéncias é essencial, mas apenas situagdes praticas

nao garantem um bom aprendizado (BIZZO, 2002). Contudo,

A realizagao de experimentos é uma tarefa importante, mas néo dispensa o
acompanhamento constante do professor, que deve pesquisar quais séo as
explicacdes apresentadas pelos alunos para os resultados encontrados. E
comum que seja necessario propor uma nova situagdo que desafie a
explicagdo encontrada pelos alunos. (BIZZO, 2002, p. 75).

Desse modo, julgamos relevante tecer algumas consideragcdes em relagao ao
entendimento e funcionamento das aulas praticas em Ciéncias para a compreensao
da importancia que essas aulas assumem no imaginario docente sobre formagao
continuada e os seus desdobramentos em sala de aula. Assim, parece que o
entendimento é de que metodologias de ensino envolvendo agbes mais praticas
deveriam ser mais efetivas nos cursos propostos pela SME, como nos indica o

discurso desta professora:

Profa. 7 - Eu acredito que a gente teria que ter um embasamento,

principalmente de aulas praticas (audio inaudivel nesse trecho). Entao eu
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acabo fazendo experimentos que eu me sinto segura. Ndo consigo
desenvolver todos, porque alguns até por receio de nao dar certo, né?

Isso pode acontecer (risos). (Grifos nossos).

A enunciagcao demonstra que seria preciso um maior embasamento em aulas
praticas para o desenvolvimento dos conteudos de Ciéncias com os estudantes. Tal
fato pode estar associado a faixa etaria com que a professora atua, que sdo os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa mesma perspectiva de relevancia das aulas praticas no inicio do
processo estudantil, as criancas tém condi¢ées de compreender processos cientificos
desde que ndo envolvam a presencga de conceitos abstratos (LIMA; AZZOLIN; ROOS;
MORESCO; ROCHA; BARBOSA, 2017). Ainda, conforme esses autores:

atividades experimentais que estimulem as criangcas a observar e a
interpretar os fenémenos que ocorrem a sua volta poderiam representar uma
ferramenta efetiva tanto para o Ensino de Ciéncias quanto para facilitar a
apropriagao de saberes e atitudes que possam contribuir para desenvolver
processos cognitivos, incluindo aqueles relacionados a leitura e a
alfabetizacdo. (LIMA; AZZOLIN; ROOS; MORESCO; ROCHA; BARBOSA;
2017, p. 43).

Assim, desde o comeco da escolarizagdo, os estudantes demostram
interesse por fendbmenos naturais, sendo que tais interesses poderiam ser grandes

aliados pedagogicos nessa faixa etaria, pois

As criangas desde o inicio de seu processo de escolarizagdo apresentam
grande interesse pelos fendmenos naturais e pela busca de explicacées dos
como e porqués as coisas sdo como sdo. As aulas de Ciéncias, em geral,
sao as mais concorridas no sentido da motivagdo das criangas com o
aprendizado, principalmente se elas sdo colocadas diante de situagbes
desafiadoras, contextualizadas e abertas de modo a permitir a busca de
respostas para satisfazer suas curiosidades. (LIMA; LOUREIRO, 2013,

p. 15).

Em busca de respostas coerentes para satisfazer as curiosidades dos
estudantes, mais uma vez é possivel referendar Carvalho e Gil-Pérez (2001) em
decorréncia da causa que defendem: a de que os professores e, principalmente, os
professores de Ciéncias, devem dominar os conteudos a serem ensinados. Desse
modo, para proporcionar situagdes desafiadoras, contextualizadas e abertas (LIMA;
LOUREIRO, 2013), o docente deve ter um bom conhecimento do conteudo que

pretende mediar.
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Ademais, a Atividade Orientadora de Ensino pode fornecer elementos para
compreender a atividade de ensino como uma unidade formadora ou
desencadeadora de formacao, pois nas circunstancias da AOE, para o docente
organizar um conceito, faz-se necessario, por exemplo, pesquisar quais as reais
necessidades histéricas desse conceito, exigindo dedicagdo e aprofundamento nos
estudos e, a partir dai, € que ocorreria a organizagédo das agdes/operagoes eficazes
para colocar em pratica o desenvolvimento do conceito pesquisado. Pode ser uma
alternativa para o aprofundamento dos conteudos, como € o caso do discurso

enunciado pela Profa. 4:

Profa. 4 - E pesquisa, né? Consultei muito esse ano a Nova Escola*s por
causa da mudancga do curriculo. Eu procurei bastante material no site da
Nova Escola, nos planos de aula de 1a. Que la ta bem dentro da proposta e
bem nessa questao reflexiva, bem pratica de fazer a crianga pensar,
sobre aquele conteudo e nao apenas, receber pronto, decorar uma

coisa que ta, que ta no livro didatico. (Grifos nossos).

No recorte apresentado é possivel identificar que a entrevistada procura
sempre fazer uso de pesquisas para organizar os conceitos pedagogicos. Assim, a
professora esta em atividade de ensino, pois se nota que ela esta em constante
formagado por meio da pesquisa como forma de organizar os conceitos que devera
mediar. Toda essa acao contribui como meio para a apropriagdo de conhecimentos
e, por conseguinte, com intencionalidade voltada aos processos de formacao
continuada. Ja no seguinte trecho, o discurso aponta para a dificuldade em transportar

material para as experiéncias de uma sala para outra:

Profa. 3 - Era dificil... porque vocé trabalhar Ciéncias dentro do laboratério
especifico é muito legal. E para vocé levar material para sala de aula... a
gente fez, eu fiz varias experiéncias com eles. A gente trabalhou sobre o
cigarro. Eu fiz da garrafa, la que da garrafa fumante. Entdo, assim, ai tinha
que levar bacia d’agua, garrafa pet, sabe, tudo para sala de aula. E dai eu
trabalhava com os... quartos, é nessa época das experiéncias, quero ver,
isso era quarto e quinto ano. Entao vocé pensa, vocé carregava de uma

sala para outra material, era mais dificil ainda, né? (Grifos nossos).

4> Trata-se de uma revista com temas educacionais.
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Dessa forma, a professora relata certa dificuldade em desenvolver aulas
praticas em Ciéncias, pois, para ela, transportar material de uma turma para outra é
bastante dificil, tornando-se inconveniente, dessa forma, o desenvolvimento de aulas
praticas em Ciéncias. Ainda, € adequado colocar como determinadas docentes

entendem o funcionamento das aulas praticas, conforme o préximo relato:

Profa. 7 - Aula pratica, alguns experimentos eu diria assim que, eu sou capaz
de desenvolver sem muitos aparelhos, porque muita coisa a gente precisa
de recursos e a gente sabe que o recurso, pelos menos la no (cita o nome
de uma escola municipal) ndo era tdaaao assim... a gente néo tinha tanto
recurso. Entdo, é fiz alguns experimentos, de plantagdo, de observagao,
relégio do sol, essas coisas assim, da semente germinar. E acho que foi s6,
€ acho sé... ah eu acredito que as aulas praticas sdo muito importantes, as
criangas gostam, participam. E uma forma delas, é levantarem hipéteses
e confirmarem as hipoteses ou ndo, de perceberem um outro jeito de

enxergarem as coisas. Entao sdo sempre validas. (Grifos nossos).

A professora articula elementos para que nas aulas praticas os estudantes
levantem e confirmem hipoteses. Parece que a ideia que circula € de que para ensinar
Ciéncias na escola deve-se unicamente preparar um pequeno cientista, apenas
reproduzindo o que os cientistas fizeram. Bizzo (2002) pode referendar tal ideia, pois
€ uma expectativa frequente e muito exagerada de que as aulas de Ciéncias devam
ser desenvolvidas em laboratérios iguais aos dos cientistas. Logo, nas aulas praticas
de Ciéncias € necessario muito mais do que simplesmente levantar e confirmar

hipoteses, pois

De fato, a observagao, a manipulagado, o levantamento de hipéteses e os
questionamentos sao processos inerentes ao método cientifico e permitem
ao estudante construir e reconstruir conceitos e conhecimentos. Além disso,
o estudante pode desenvolver habilidades e atitudes cientificas importantes
para o estabelecimento de relagdes de causa e efeito. No entanto, embora
reconhecida como importante ferramenta pedagégica para o Ensino de
Ciéncias, a experimentacdo baseada na resolugdo de problemas & um
recurso didatico pouco explorado pelos professores em todos os niveis de
ensino. (LIMA; AZZOLIN; ROOS; MORESCO; ROCHA; BARBOSA, 2017, p.
42).

Aulas praticas em Ciéncias, com acdes de observacado ou experimentacao

que aproximem os estudantes de situacdes cotidianas e considerem os conceitos
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prévios dos estudantes sobre determinado assunto, permitindo uma reorganizagao
desses conceitos, podem proporcionar uma aprendizagem mais contextualizada e
efetiva, pois pode aumentar a motivagao dos estudantes (LIMA; AZZOLIN; ROOS;
MORESCO; ROCHA; BARBOSA, 2017). Lembrando que, no curriculo da SME
(2020j), praticas com aulas de experimentagao s&o essenciais para o aprendizado do
estudante, desde que sejam estabelecidas relagdes com o conteudo abordado, com
enfoque interdisciplinar.

Ainda sobre a discussao das aulas praticas em Ciéncias, ha mais um relato:

Profa. 2 - Entéo, éee,, eu até acho que a BNCC, agora, ela veio para ajudar
bastante, porque principalmente na area de Ciéncias, eles querem formar
a crianca curiosa, a crianga pesquisadora, né? A partir dali, daquele
conteudo, além de juntar acho que aproximar o pais inteiro que o0 nosso pais

€ grande. (Grifos nossos).

Esse tipo de discurso deve ser cauteloso na medida em que, na escola, os
encaminhamentos metodoldgicos para o ensino de Ciéncias ndo devem ser os
mesmos dos desenvolvidos pelos especialistas em outros contextos que nao o
escolar. As condi¢cdes socio-histéricas, culturais e temporais sdo muito diferentes. A
Ciéncia deve ser entendida ndao como pronta e acabada, mas como uma construgao
coletiva e social, conforme a concepcao de curriculo da SME, ja descrita no inicio
deste estudo, pois segundo o Capitulo 2, a concepg¢éo de Ciéncias Naturais da SME
€ de area do conhecimento historicamente construida, ndo apresentando verdades
absolutas, sendo dindmica e em permanente processo de constru¢cao (CURITIBA,
2020a). O objetivo principal desse componente curricular é a alfabetizagao cientifica
na perspectiva do letramento, fazendo uso do conhecimento cientifico como
ferramenta de leitura de mundo para a compreensdo da natureza da Ciéncia e da
influéncia dos avancgos cientificos e tecnoldgicos presentes na sociedade.

Além disso, o fundamento das escolas municipais esta pautado na concepgao
da Pedagogia histérico-critica, formando os estudantes para o exercicio de sua efetiva
cidadania (VIEIRA, 2010, p. 172), como ja exposto no capitulo Contextualizagao
histérica: do municipio a Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Ou seja, apresenta a
intencionalidade de propiciar o entendimento das questdes culturais, sociais, éticas e
ambientais associadas ao uso dos recursos naturais para um pensar e agir de modo

informado perante os desafios da contemporaneidade.
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No fragmento em questao parece que esta presente uma interdiscursividade
tendo como base a BNCC, pois a RME vinha discutindo a BNCC com as equipes
escolares. Talvez o discurso da Profa. 7 possa estar vinculado também a BNCC,
ainda que ela ndo a tenha citado. Assim, sua fala, de certo modo, pode ter sido
influenciada por essa Base Curricular quando faz referéncia a formar crianga curiosa
e pesquisadora, uma vez que as diretrizes do municipio ja est&o articuladas, de certo
modo, a esse documento. No entanto, formar um “protétipo de pesquisador’ nao
parece ser o unico objetivo, pois conforme a Secretaria Municipal da Educacéo, o

ensino de Ciéncias Naturais

[...] ndo objetiva apenas a promocdo de mudangas conceituais nos
estudantes para que eles incorporem o conhecimento cientifico em
detrimento do seu modo de pensar. Em vez disso, propde que eles sejam
capazes de tematizar sua cultura e seus conhecimentos e também o
conhecimento cientifico, a fim de ficarem informados e melhor preparados
para tomar decisdes no seu cotidiano, percebendo que diferentes formas de
conhecimento interagem e podem ser utilizadas em diferentes situagoes.
(CURITIBA, 2020a, p. 17).

Em relagdo a BNCC, convém explicar que durante a elaboracéo do presente
estudo, as Diretrizes Curriculares do municipio de Curitiba (2016) eram as vigentes,
inclusive, as perguntas do roteiro para as entrevistas também foram organizadas com
base nas Diretrizes Curriculares do municipio de Curitiba (2016). No entanto, no
decorrer do estudo, foram sendo discutidas pela RME novas orientagdes que vieram
a compor as Diretrizes Curriculares do municipio de Curitiba, documento esse que
havia sido editado no ano de 2016.

Essas novas orientagdes em relacao ao curriculo da SME foram influenciadas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e comegaram a ser implementadas no
ano letivo de 2020, mas devido a pandemia da Covid-19, as providéncias para a
efetivagdo de sua implementacgéo ficaram estagnadas. Ademais, pelo ano de 2020
apresentar processo eleitoral*® para escolha de prefeito, houve dificuldade para que
mais detalhes fossem trazidos desse documento para esta pesquisa.

46 Ao consultar o conteudo da pagina do Portal Educacional do municipio de Curitiba, a seguinte
informagcéo foi disponibilizada: “Em cumprimento da Lei Federal 9.504, algumas areas de conteudo,
noticias, materiais e videos da Prefeitura de Curitiba ficardo indisponiveis durante o periodo
eleitoral. Disponivel em: https://educacao.curitiba.pr.gov.br/. Acesso em: 21 set. 2020.
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Todavia, as orientagdes da SME s&do de que as professoras sigam as
Diretrizes Curriculares do municipio de Curitiba (2016), porém, com ajustes, pois
alguns conteudos, inclusive da area de Ciéncias, passaram por algumas alteragoes.

O nome desse novo documento da SME em relagéo ao curriculo que emergiu
durante o processo de escrita do presente trabalho foi assim intitulado: “Curriculo do
Ensino Fundamental — Didlogos com a BNCC”. Dessa maneira, o fato de as
professoras terem se posicionado em relagdo a BNCC em seus discursos pode ser
compreendido por esse processo de adequacgdes das Diretrizes Curriculares do
municipio de Curitiba (2016) a BNCC, uma vez que, recentemente, a SME tem
proporcionado estudos/ discussdes com todos os profissionais da educagao para o
alinhamento do atual curriculo com a BNCC. Contudo, como ja foi colocado no
capitulo anterior, as condi¢gdes de produgao sao determinantes para a compreensao

dos sentidos que emergem nos discursos das professoras.

5.2.3 Sentidos a formagao continuada em Ciéncias: possibilidades em diversos tons

Nesta subsecdo serdo destacados alguns sentidos que fluiram durante o
processo investigativo tendo em vista o aperfeicoamento para as formagdes em
Ciéncias ofertado pela SME.

Diante desse panorama serédo exibidos recortes de discursos, lembrando que
as condi¢des de producio sdo determinantes para a compreensao e enfatizando que
os sentidos a seguir emergiram como possibilidades, acenando para a polissemia —
0 que é dito de outra forma aponta para o diferente, para o novo, para o deslocamento,
ou seja, para multiplos sentidos em uma tentativa de ressignificar movimentos, com
sugestdes para o aprimoramento das formagdes continuadas em Ciéncias propostas

pela SME. Assim, polissemia

[...] é a fonte da linguagem, uma vez que ela é a prépria condicdo de
existéncia dos discursos, pois se os sentidos — e os sujeitos — ndo fossem
multiplos, ndo pudessem ser outros, ndo haveria necessidade de dizer. A
polissemia é justamente a simultaneidade de movimentos distintos de
sentido no mesmo objeto simbdlico. (ORLANDI, 2015, p. 36).

Nesse caso, tais sentidos que envolvem a polissemia podem ter impactos
diretamente na pratica pedagodgica das escolas, pois o diferente aparece como
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sentidos que podem ter interferéncia e afetar a acdo docente, quem sabe, na busca

de mudancgas nessa modalidade de formacéo. Assim, a professora colocou:

Profa. 1 - Eu vejo assim que principalmente nas aulas nés... a que a gente
esta tendo de apoio pela TV, né? Pelos professores que estao dando aula
de Ciéncias é tudo muito pratico e eu concordo com tudo isso. E eu vejo,
assim que na escola a gente ndo tem um ambiente assim para isso, para

fazer experiéncia, para fazer ... sabe. (Grifos nossos).

Como ja comentado, em consequéncia da pandemia as professoras
acompanharam e desenvolveram aulas de forma remota. E uma das suas atribuigdes
era acompanhar essas aulas mediadas pela equipe central da SME. Nesse caso,
quem estava a frente desses processos de ensino-aprendizagem em Ciéncias eram
profissionais com formagao em Biologia e a metodologia utilizada nessas aulas estava
mais voltada para a pratica.

Nesse contexto € que emerge o apontamento, por parte da Profa. 1, acerca
de sua apreciacao sobre tal enfoque metodoldgico, ou seja, ela elogiou as aulas que
foram desenvolvidas de forma remota, pois eram de cunho muito pratico, sendo que
essas aulas podem ter sido motivadoras para que a professora discursasse sobre a
relevancia de tais encontros. No entanto, afirma que na escola, ndo existe um lugar
reservado para os experimentos. Sera que se nas escolas existisse um espaco
apenas destinado ao ensino com aulas praticas em Ciéncias, tal condigcao
ressignificaria para uma ampla participacao das docentes nos cursos de formagao
continuada em Ciéncias? Nessa mesma perspectiva de acompanhamento remoto
das atividades docentes durante a pandemia pode ser inserida a seguinte

enunciagao:

Profa. 4 — E ... a gente esté vendo as aulas também, e a forma como elas
estéo fazendo esses encaminhamentos também ajuda a gente a repensar a
forma como a gente da aula em sala. S6 que é diferente, porque elas ndo
tém crianga para interagir, né? Entao vocé consegue fazer de um jeiiito que
vocé planeja, vocé vai l4, faz, filma e mostra. Eeee, acho que incorporar
essas formacgées a distancia, assim como usando outros recursos, é uma
ideia legal. Eee usar essa coisa da aula a distancia. Eu acho que seria legal
as vezes colocar as criangas para ter uma aula ah.... pelo Meet, assim como

a gente esta tendo agora. E pegar uma professora dessas, pegar uma (cita
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0 nome de uma formadora da SME que planejou e mediou aulas on-line na
pandemia) da vida para fazer um experimento. Faz um, coloca as crian¢as
la na sala de informatica e coloca a (cita o nome de uma formadora da SME
que planejou e mediou aulas on-line na pandemia) no Meet. Dai ela vai la
explicar alguma coisa para as criangas. la ser, para gente ia ser bom e para

as criangas também. (Grifos nossos).

Parece que esse modelo que as professoras acompanharam remotamente
os encaminhamentos pedagdgicos foi positivo, pois inclusive a docente cita que as
acdes on-line ajudaram a repensar como ocorrem suas atuagdes em sala, ou seja,
contribuiram como meio de formagao continuada em um modelo a distancia. Diante
disso, a professora coloca que formagdes a distancia deveriam prosseguir, tanto para
as professoras como para os estudantes. Outra questdo que fluiu em alinhamento a
polissemia e que pode derivar para novos caminhos para formagdes continuadas em
Ciéncias esta, de certo modo, relacionada ao trabalho colaborativo, ja apresentado

por Imbernén (2010).

Profa. 2 - Sabe uma pesquisa com os professores, né? Qual é tua dificuldade
de trabalhar, qual contetido e dai da um curso em cima daquilo, entendeu?
Eu acho que dai fica mais facil trabalhar. Eu entendo formacgéo continuada
isso, vocé entender o chdo da escola, porque tem muita gente que da palpite
na escola, mas ndo entende o que é chéo da escola, entdo eu acho que tem
que ouvir mais os professores para os cursos de formagéo continuada.

(Grifos nossos).

Imberndon (2010) sinaliza que em processos de formagdo continuada é
necessario abandonar o individualismo docente a fim de se chegar ao trabalho de
colaboracédo. A formacdo deve romper com o isolamento e a ndo comunicagao
docente e, assim, assumir carater colaborativo. Para isso, faz-se necessario ouvir
mais os professores, conforme a fala da entrevistada, inclusive para que as formacgdes
continuadas possam assumir uma tendéncia de discurso ludico (ORLANDI, 2015), na
perspectiva de que a polissemia esteja aberta para que as formagdes possam ser
ressignificadas entre os interlocutores. Logo, essa tendéncia de discurso ludico
possibilitaria que professoras e mediadores das formagdes trabalhassem
conjuntamente. Desse modo, as formagdes poderiam ter outros funcionamentos

discursivos, assumindo outros sentidos para ambos, pois estaria presente a
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reversibilidade, a troca, o ir e vir de informacdes, o que nao reproduziria uma posi¢cao
de formador autoritario, pautado como detentor do conhecimento.

Compondo essa corrente de sentidos outros tendo em vista a polissemia, a
fala da Profa. 4 estd recheada de rupturas, almejando para a diferengca nessa
modalidade de formacéo, pois para ela os Cientistas na Escola devem permanecer

além das formagdes em parceria com a UFPR, conforme a exposto a seguir:

Profa. 4 - O convénio com a Federal para formacéo e para os Cientistas na

Escola. Acho que séo 6timos, tem que continuar. (Grifos nossos).

Situando o/a leitor/a, o Cientistas na Escola € um projeto da SME, em parceria
com a UFPR, que aproxima estudantes da Educacéo Basica ao contexto universitario,
no qual académicos e professores do Ensino Superior, das areas das Ciéncias, vao
até as unidades escolares e compartilham aulas praticas. O objetivo é despertar e
motivar os estudantes para o conhecimento cientifico. A condicdo para que os
cientistas visitem as escolas € o alinhamento dos conteudos que serdo desenvolvidos
por eles com o planejamento de ensino da regente de Ciéncias. Tal encaminhamento
parece que também repercute como um momento de formacao para as professoras,
na medida em que os cientistas exploram e ensinam conceitos. Ainda, inspirada em

oferecer sugestdes, a mesma professora realizou a seguinte enunciagao:

Ah, uma coisa que eu acho também que a gente flutua. Eu sei que a gente
pode ficar do 1° ao 5° ano, em qualquer fungdo, mas dai muda de escola,
muda tudo. Vocé pega o que tem, mas eu acho um desperdicio. Vocé passa
um ano inteiro fazendo uma série de formagbes. Dai o ano que vem, vocé
vai fazer outra coisa. Tinha que ter o minimo de continuidade sabe.... que
dai vocé pega... vocé ja esta craque naquilo. Vocé ja fez naquele ano aquela
experiéncia. Sabe o que deu certo o que ndo deu certo, o que da para
melhorar. Ai 0 ano que vem vocé pega e vai para outra fungdo. Isso é uma
das coisas que mais me incomoda, assim vocé nao ter uma continuidade.

(Grifos nossos).

Esse discurso esta associado ao capitulo anterior, que tratou de algumas
condigdes de producdo do contexto imediato das professoras da SME, mais
especificamente quanto a escolha de fungdo que ocorre ao término do calendario

escolar. Esse trecho discursivo aborda a oscilagcdo que as docentes atuantes do 1°
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ao 5° ano passam no encerramento das atividades pedagodgicas quando da escolha
de turma/fungdo em direcdo ao seguinte ano escolar, na medida em que essa
profissional é licenciada para atuar em qualquer area do Ensino Fundamental .
Dessa forma, a sugestdo € que a regente de Ciéncias permanega nessa
docéncia, mesmo que acontega o processo de remogao (lotagdo em outra unidade
educacional) e escolha de fungéo, que ocorre ao final de cada ano letivo. Porém, ela
faz referéncia que tal condigcao exista para oportunizar continuidade ao trabalho, caso
a regente de Ciéncias demonstre interesse por essa area, bem como apods ela ter
participado de cursos de formagao continuada na area do conhecimento de Ciéncias.
Assim, caso a professora possua formagdes continuadas para tal fungcdo e caso
queira assumir a regéncia de Ciéncias, ela nao deveria participar do processo de
escolha de turma que acontece ao final de cada ano letivo nas escolas, mas sim dar
continuidade as atividades que ja vinha desenvolvendo. Tal condigdo, talvez,
influenciasse uma maior participacdo nos cursos, pois as professoras estariam
movidas por uma area de seu interesse, além de terem embasamento acumulado
pelas formagdes que ja foram concretizadas nessa area, e que segundo a professora
contribuiria para analisar o que deu certo, o que deu errado e o que poderia melhorar

na pratica pedagogica. Na sequéncia, trazemos o recorte de mais sugestao:

Profa. 5 - Eu sempre pego la que acompanhem mais os contedudos de
acordo com os bimestres, porque as vezes vocé esta la no 1° bimestre, ta
dando curso, é experiéncia do 4° bimestre. Dai vocé esta no 4° bimestre, 3°
trimestre, la ta dando experiéncia que deveria ser feita no 1° trimestre. Dai ja
passou. Entende? E, entdo, esse cuidado eu acho, que esse cuidado vai

enriquecer bastante. (Grifos nossos).

O que emergiu desse discurso é que, por exemplo, se o curso ofertado € para
o 3° ano e a formagao acontecera no 1° bimestre do calendario escolar, o conteudo
do curso devera estar alinhado ao conteudo das diretrizes curriculares para aquele
periodo do ano letivo em que o curso sera concretizado. Ou, se a formacgao for
ofertada no 3° bimestre, o teor da formagao deve acompanhar o planejamento da
professora para o bimestre em questao. Assim, de acordo com essa entrevistada, as
experiéncias realizadas nos cursos poderiam ser mais significativas caso estivessem
correspondendo ao conteudo proposto para aquele bimestre. Registre-se, porém, que

o ano letivo na SME, atualmente, é organizado em trimestres.
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Contudo, é possivel perceber que tais discursos emergem como sugestdes
para o aperfeicoamento dos cursos de formacao continuada em Ciéncias para que,
segundo o discurso das professoras, os processos de ensino-aprendizagem em
Ciéncias possam ser mais eficazes. Talvez com essas possibilidades para o
aperfeicoamento a pratica pedagodgica desenvolvesse impactos positivos para a
melhoria dos processos de ensino-aprendizagem. Dentre os pontos que foram
sugeridos estao: ambientes especificos para aulas praticas de Ciéncias nas escolas;
ouvir mais as/os professoras/es antes de elaborar/propor os cursos de formagao
continuada; buscar promover formag¢des a distancia; proporcionar algumas aulas
remotas para os estudantes, sendo que essas aulas on-line desenvolvidas pela
equipe da SME foram apontadas como relevantes; e permanecer com o projeto
Cientistas na Escola, além da parceria com a UFPR para as formagdes continuadas
em Ciéncias.

Também foi destacado que a professora regente de Ciéncias possa dar
continuidade a funcéao, principalmente se ela participou e/ou vem participando de
cursos na area de Ciéncias. Desse modo, ela nao entraria para a escolha de fungao
ao final do ano letivo ou se fosse removida para outra escola e atendesse aos
requisitos ja mencionados, deveria continuar com a fung¢ao de regéncia em Ciéncias.
Também, os cursos de formacgéao continuada deveriam ser organizados de modo que
os conteudos da formacao estejam alinhados ao trimestre correspondente a data do
curso para os/as professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Enfim, o resgate histérico das memodrias que impulsionaram a cidade e,
consequentemente, o sistema educacional do municipio de Curitiba foram
importantes na tentativa de compreensdo do momento atual, em especial a
construcao dos sentidos presentes nos discursos das professoras da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba.

Assim, com base no que foi apresentado, as professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educagao (SME) de Curitiba colocam
multiplos sentidos para a formagao continuada em Ciéncias, cujos sentidos retratam,
em alguns momentos, aspectos do mesmo, da parafrase, voltados as criticas/
reclamacgoes.

Essas formacodes discursivas, por sua vez, materializam ideologias, pois de

alguma maneira alguém ja falou antes ou em outra ocasiao, uma vez que
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falar em discurso é falar em condi¢des de produgao e, em relacdo a essas
condi¢des, como exposto por Pécheux (1979), gostariamos de destacar que
sdo formagdes imaginarias, e nessas formagdes contam a relagao de forgas
(os lugares sociais dos interlocutores e sua posi¢ao relativa no discurso), a
relagdo de sentido (o coro de vozes, a intertextualidade, a relagdo que existe
entre um discurso e os outros) a antecipagdo (a maneira como o locutor
representa as representagdes do seu interlocutor e vice-versa). (ORLANDI,
2011, p. 158).

Os sentidos podem ter conexao com o imaginario, entdo, memoaria, parafrase,
interdiscurso estdo de certo modo relacionados e conferem sentidos pela
historicidade. Ainda, na analise foi possivel compreender que, em outros momentos,
o olhar almeja para o polissémico, ou seja, para o deslocamento, para a probabilidade
de sentidos novos, em que todos esses sentidos podem ser associados por uma
analogia de rede. Porém, além das formagdes discursivas e das formagdes
ideoldgicas, os discursos em relagdo aos sentidos atribuidos a formag¢ao continuada
em Ciéncias foram afetados, sobretudo, pelas condigdes de producgao, apuradas por
um tempo e um espago que retratam a época dada. Dessa maneira, os contextos
discursivos condicionaram os processos de significagdo. Nessa perspectiva, para a

Analise de Discurso,

[...] o sentido tem seu processo de constituicdo como algo fundamentalmente
histérico, vinculado a um trabalho da rede de memoéria; assim, como ocorre
com o sujeito, o sentido nunca é individual, nem tampouco apresenta-se
como ja produzido. A Analise do Discurso vai deter-se precisamente no
processo de producdo dos sentidos, através de procedimentos que
desvendem a historicidade contida na linguagem em seus mecanismos
imaginarios. Esta determinagéao histérica tanto do sentido, quanto do sujeito
faz com que eles ndo sejam entendidos como naturais, transparentes, mas
sejam pensados em sua contradigdo e espessura. A teoria do discurso é
também uma teoria da materialidade do sentido, que procura dar conta da
ilusdo necessaria do sujeito — senhor da lingua e fonte de seu dizer.
(FERREIRA, 2003, p. 193).

Assim, a heterogeneidade de sentidos atribuidos a formagéo continuada em
Ciéncias denota que tais compreensdes estdo repletas de sentidos construidos
coletivamente. Em meio a esse panorama, emergiram das condi¢des de produgao
sentidos a formagao continuada em Ciéncias, como: incentivo financeiro; formagdes
mediadas por profissionais da area de Ciéncias do Ensino Superior, bem como por
docentes da equipe da SME com formacao na area de Ciéncias e que conduzam
formagdes com metodologias mais praticas, ou seja, que aproxime conteudo com

experiéncias em Ciéncias; formagdes a distancia no modelo desenvolvido durante a
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pandemia; carater mais colaborativo nas formagdes; e local especifico (centralizado)
para as formagdes.

Diante disso, os sentidos estdo em funcionamento pelas caracteristicas da
conjuntura institucional a qual estao vinculados, que sdo as condigdes estritas. Esse
funcionamento influenciou para que os discursos fossem repetitivos, pois foi possivel
acompanhar uma repeticdo, uma parafrase, muito voltada para criticas aos cursos de
formagao continuada em Ciéncias, o0 que pode estar associado ao fato de algumas
professoras nao procurarem por esse tipo de formagao.

No entanto, também foi possivel acompanhar um movimento de polissemia
gue mostrou possiveis caminhos, caminhos novos a serem percorridos em busca de
um trabalho novo.

Assim, esses sentidos podem influenciar as praticas pedagdgicas dessas
profissionais, pois na medida em que o contexto sdcio-histérico confere as condicoes,
a pratica pedagogica € desenvolvida e determinada por tais circunstancias.

Respondendo a questao principal deste estudo: Como os/as professores/as
dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educacao
(SME) de Curitiba atribuem sentidos para a formagao continuada em Ciéncias?
Condicionados/as por um contexto de trabalho. Diante disso, os gestos que
articularam uma possivel interpretagdo para os processos de significagdo foram as
condicdes de producgdo dos discursos, as quais demonstraram estar alinhadas com
as condi¢des de trabalho das professoras entrevistadas, sendo as dificuldades e as
possibilidades a forma como conferiram os sentidos.

Ainda, tentando responder como esses sentidos podem influenciar as
praticas pedagogicas desses/as profissionais? Apontamos que é na medida em
que esses/as professores/as sao interpelados/as pelas condicbes de
producao/condi¢des de trabalho que regulam seus discursos, disponibilizando ou ndo
movimentos para a realizacdo de cursos de formacido continuada em Ciéncias.
Salientando que a formacgao continuada deve acompanhar a carreira docente tendo
em vista praticas pedagogicas mais eficazes, ou seja, se 0 movimento é contrario aos
cursos, esse fato repercutira na pratica docente, como ja pontuado no inicio deste
trabalho. E por isso que consideramos a formacdo continuada como um eterno
recomecgar.

Todavia, existe esse condicionamento que determina o posicionamento

discursivo das professoras de acordo com o que circula na RME. Assim, com toda
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essa discursividade direcionada para a formacao continuada em Ciéncias foi possivel
compreender que algumas permanecem mais estagnadas, afastadas desse
processo, mas surgiram também fatos, ideias novas que emergiram dessas falas para
0 que as convidaria a uma maior participagdo, ou seja, fluiu um movimento de
polissemia que acenou para possibilidades, para a transformacao.

Na sequéncia, tecemos algumas consideragdes sobre este trabalho.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

As lentes utilizadas para a analise deste trabalho foram as lentes da Analise
de Discurso. Sendo assim, para esse campo de conhecimento as circunstancias as
quais os sujeitos estédo inseridos produzem efeitos e esses efeitos influenciam e/ou
até mesmo determinam o seu dizer: “sem que isto estivesse em suas intengdes, mas
determinados pelo modo como eram afetadas pela lingua e pela historia” (ORLANDI,
2015, p. 28). Dessa maneira, as condigdes de produgao dos discursos articularam
uma possivel interpretacdo para os processos de significagdo, as quais
demonstraram estar alinhadas com as condicbes de trabalho das professoras
entrevistadas.

Tais condi¢des de produgao/condi¢des de trabalho foram o ponto crucial para
a compreensao dos sentidos atribuidos para a formagao continuada em Ciéncias.
Para a AD, compreender desloca muitos elementos em diregdo ao simbdlico, ou seja,
foge meramente das questdes de inteligibilidade e de interpretagao, pois considera a
materialidade da lingua, extrapolando simplesmente a decodificagdo dos dizeres.
Assim, nos discursos enunciados pelas docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a mobilizagao de suas falas apontou para sentidos multiplos em relagao
a formacao continuada em Ciéncias, como foi observado nos trechos das entrevistas,
sendo que o relacionamento das professoras com a linguagem sinalizou para a
opacidade e a incompletude (ORLANDI, 2015), pois “a condigdo da linguagem € a
incompletude. Nem sujeitos, nem sentidos estdo completos, ja feitos, constituidos
definitivamente” (ORLANDI, 2015, p.50). Sendo assim, foi necessario situar os
discursos em um movimento para compreender os sentidos que emergiram a
formacéao continuada em Ciéncias, tendo em vista as condi¢cdes de producio. Decorre

dai que

na realidade, embora se realizem em nds, os sentidos apenas se
representam como originando-se em nés: eles sdo determinados pela
maneira como nos inscrevemos na lingua e na histéria e é por isto que
significam e ndo pela nossa vontade. (ORLANDI, 2015, p. 33).

Os discursos nao devem ser compreendidos como fechados em si, uma vez
que eles realizam intersecgbes com outros discursos, podendo também ocorrer

conexao da linguagem com o contexto imediato. Como exemplo, temos a situagéo da
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pandemia da Covid-19 que se fez presente em alguns momentos da enunciagédo dos
discursos nas entrevistas, sendo uma consequéncia do momento historico e
aparecendo em determinadas falas. Desse modo, a Analise de Discurso permitiu
compreender a lingua para além de um sistema de signos ou de normas gramaticais
que permeiam a linguagem. Refor¢ando: uma das compreensdes que a AD trouxe ao
ser utilizada como dispositivo analitico neste estudo foi o fato de que essa area do
conhecimento dispde de elementos para “compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e
da sua histéoria” (ORLANDI, 2015, p. 13).

Nessa perspectiva, o discurso pode ser entendido como socio-historico. Sendo
assim, “ao levar em conta o homem na sua histéria, considera os processos e as
condigdes de producgao da linguagem” (ORLANDI, 2015, p. 14), fato esse observado
nos discursos das professoras entrevistadas, cujas condi¢bes de producao
demarcadas pelas condicdes de trabalho fluiram para a atribuicdo de sentidos a
formagao continuada em Ciéncias. Dessa maneira, uma das atribuicdes de sentido a
formagao continuada apontou, como o proprio termo indica, em uma continuagao do
processo educacional, ancorada no principio de que a aprendizagem deve ser
constante, ainda que alguns discursos das professoras possam ter origem em
formagdes imaginarias como ja pontuado anteriormente. Nesse sentido, a abertura
para novas ideias e conhecimentos deve ser o fio condutor para o aperfeicoamento
dos processos de ensino-aprendizagem, a fim de se constituirem acgdes e atividades
docentes mais eficazes. A busca pelo conhecimento deve acompanhar a profisséo
docente, em que se reflete um eterno recomecar/aperfeicoar dos conceitos
pedagogicos e praticas educativas. Assim, o destaque ao termo “um eterno
recomecar”’, do titulo desse trabalho, esta relacionado ao que se refere a rupturas e
continuidades, no sentido de nao considerar a formagao como estatica, necessitando
ser reorganizada e ampliada para continuar avancando em dire¢gao ao dinamismo do
conhecimento. Dessa forma, aproximando o termo “um eterno recomecar” a formagao
continuada, podemos compreender essa modalidade como um processo continuo,
fluido, com base na incompletude, aberto sempre para o re(come¢o). Dessa maneira,
segundo Brzezinski (2006, apud LANGHI, 2009, p. 173):

[...] assim, parece ser consenso que formar professores é fazer ciéncia e se
reveste de uma natureza especifica, distinguindo-a de qualquer outro tipo de
formacgao, pelo fato de que se trata de qualificar um profissional com a
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finalidade de formar pessoas, a medida que se dedica ao trabalho docente.
(LANGHI, 2009, p. 173).

Nesse contexto, a formacado continuada em Ciéncias como acao aliada ao
trabalho docente do/a professor/a, geralmente Pedagogo/a, que atua nos anos iniciais
do Ensino Fundamental acena como requisito crucial para a demarcagao de novos
significados aos processos de ensino-aprendizagem. Todavia, a formag&o continuada
em Ciéncias desse/a docente apresenta cenario académico com poucas produgdes
nessa linha investigativa, fato esse que estimula o interesse e a necessidade por
pesquisas nesse campo cientifico com vistas a movimentos que oportunizem
mudangas e aperfeicoamentos no ensino de Ciéncias, cujo foco deve estar
direcionado pela busca da transformacéao social.

O presente estudo néo teve a intengcado de esgotar todos os aspectos da
formagao continuada em Ciéncias, mas abordou algumas circunstancias que foram
consideradas relevantes para o desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem nessa area do conhecimento.

Em relagdo aos processos de ensino-aprendizagem, os sentidos atribuidos
pelas entrevistadas influenciam a pratica pedagdgica na medida em que essas
professoras, interpeladas pelas condicoes de produgao/condicbes de trabalho
colocadas em seus discursos, disponibilizam — ou ndo — movimentos para realizagao
de cursos de formacédo continuada em Ciéncias. Como ja exposto em capitulos
anteriores, processos de formagao continuada sdo muito relevantes para as praticas
docentes eficazes. Nesse viés, a atividade principal do/a professor/a é o ensino e para
que essa atividade cumpra seu papel na sociedade, objetivando transformacgao social,
€ relevante que ele/a se coloque em processos de formacdo continuada, cuja
necessidade é a busca do preenchimento de possiveis lacunas deixadas pelos cursos
de formacéo inicial.

Todavia, ndo apenas como condigdo para suprir as eventuais lacunas
oriundas da primeira formag¢ao, mas na perspectiva de formagéo ao longo da trajetoria
docente, na medida em que as atuais demandas exigem constantes
aperfeicoamentos. A propdsito de possiveis lacunas deixadas pela formacao inicial,
uma entrevistada, ao recordar de suas vivéncias académicas como estudante e
auxiliar docente, confere importancia as observacdes praticas que realizou durante

sua trajetoria académica de estagio docente, como forma de aprendizagem para a
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sua profissionalizagdo como professora, pois atribuiu significado para essa
aprendizagem nao apenas metodologicamente, mas acima de tudo, para a aquisi¢ao
de conteudo de Ciéncias. Nesse caso, € possivel compreender que historias de vida
podem influenciar a pratica docente em sala de aula.

Contudo, os sujeitos s&o constituidos pelos discursos que circulam em suas
conjunturas socio-histéricas, portanto, os sentidos sao historicos, uma vez que estes
nao emergem somente das palavras, mas sdo conectados a exterioridade, nas
condigdes em que foram produzidos e que ndo dependem unicamente das intengdes
dos sujeitos (ORLANDI, 2015). Dessa maneira, as professoras em suas falas
atribuem sentidos a formagao continuada em Ciéncias conforme suas vivéncias em
relacdo a essa modalidade de ensino. Ademais, compreender as condi¢cbes de
producdo dos discursos das professoras em relacdo ao processo de formacgao
continuada desenvolvido pela SME podera orientar tanto docentes quanto a propria
SME a pensarem em praticas pedagogicas e agdes formativas que contribuam para
processos de ensino-aprendizagem mais eficazes nas escolas municipais de Curitiba.

Em relagdo a Covid-19, cabe também mencionar que foi possivel
acompanhar em ambito mundial uma corrida contra o tempo para a produg¢ao de uma
vacina. Nesse caso, enquanto este trabalho estava sendo desenvolvido, o
componente curricular Ciéncias despontou como de extrema relevancia, fato esse
que fundamenta ainda mais a importancia da formacado continuada para
professores/as em Ciéncias.

Nesse viés, ainda é possivel sinalizar que eixos tematicos que integram o
curriculo do ensino de Ciéncias da SME, ja apresentados no Capitulo 2, trazem o “Ser
Humano e Saude” como um dos pontos a serem abordados em sala de aula, fato
esse que motiva a necessidade do/a professor/as estar alinhado a esses
conhecimentos. Sendo assim, com professores/as devidamente formados/as nesse
campo tematico, o ensino de Ciéncias podera atingir dimensdes favoraveis a
conhecimentos que possam auxiliar cada vez mais a humanidade.

Assim, professores/as que frequentemente realizam formagdes
continuadas em Ciéncias podem adquirir melhores condi¢des para o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas que despertem o gosto e o interesse dos/as estudantes por
conteudo dessa area do conhecimento. Todavia, favorece também a aprendizagem

conceitual dos conhecimentos de Ciéncias — o desenvolvimento do conhecimento
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tedrico. Cabe também explicar*” que no discurso das professoras emergiu referéncia
a incluséo, fala essa que foi enunciada com base na Lei n® 13.146 (BRASIL, 2020c),
que regia o momento da discursividade, bem como a descri¢édo tedrica do curriculo
da SME com aportes na Boa escola. Resgatando um dos versos do Hino Municipal
da capital do Parana — “Altiva sempre sera” — (CURITIBA, 2020b), acreditamos que a
formacéo continuada em Ciéncias para os/as professores/as dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da RME de Curitiba possa contribuir para que os processos de
ensino-aprendizagem sejam eficazes para a constru¢ao de uma cidade cada vez mais
altiva, na perspectiva da apropriacdo do conhecimento.

Enfim, a realizagdo deste trabalho, assim como todas as demais acdes que
foram desencadeadas no curso de pés-graduacgéo, colocaram-me em atividade de
aprendizagem na medida em que me conectaram a processos de formagao
continuada como ocupante da posi¢ao sujeita-autora.

Todavia, também ocupo a posicdo de docente dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e as condi¢gdes de produgédo do presente processo investigativo, de
certa forma, contribuiram para a ndo estagnacao do conhecimento, acenando para a
continuidade nos processos de pesquisa e extensdo em diregdo a minha
profissionalizagdo docente, cujo objetivo se relaciona as praticas docentes mais
eficazes. Assim, meu ingresso nos estudos do Mestrado, de certo modo, ampliou
possibilidades para novos olhares ao ensino de Ciéncias. Olhares como a constituicao
de grupos para a apropriagao do conhecimento, para a necessidade de estudo e para
o aprofundamento dos conteudos a serem ensinados.

Ainda, na perspectiva da incompletude da linguagem, defendida na AD, esta
pesquisa abre espago para outros possiveis estudos nessa tematica, tais como: o
resgate da histéria do ensino de Ciéncias do municipio de Curitiba nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e da formacédo continuada nessa area do conhecimento.
Outro possivel campo a ser investigado, mais relacionado a distribuicdo de vagas e
organizacdo do trabalho docente, emerge a partir do acompanhamento da
aprendizagem dos/as estudantes em Ciéncias, por uma docente fixa (licenciada em
Pedagogia), mediando a referida area do conhecimento, onde tal docente possua e

continue participando de formagdes continuadas em Ciéncia, nos anos iniciais do

47 No percurso do presente trabalho, a Lei de Inclusdo vigente estava em processo de possivel
alteragao, assim como alguns aspectos do curriculo da SME, cuja intengao era de aproximagao as
ideias da BNCC.
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Ensino Fundamental. Esta pesquisa também abre espaco para outras possibilidades
de investigagédo, que envolvam a participagdo dos/as professores/as nos cursos de
formagao continuada promovidos pela SME de Curitiba, na perspectiva de um olhar
para a relevancia das questdes relacionadas a dinamicidade da produgao do
conhecimento cientifico e seus impactos nesses cursos de programas de formacao,
dentre outas possibilidades de pesquisa. Enfim, a intencionalidade desta pesquisa
perpassa, também, a necessidade de que a continuidade de estudos na area assuma,

sempre, um viés formador.
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Questdes discursivas a serem realizadas na entrevista
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Bloco 1 — Um pouco sobre vocé

Qual sua formagao?

2. Qual area do conhecimento vocé leciona? (vocé divide Ciéncias com
Corregéncia?)

3. Ha quanto tempo vocé é professor/a? Ha quanto tempo vocé atua na

Prefeitura de Curitiba/PR? E em Ciéncias, ha quanto tempo vocé leciona?

Bloco 2 — O ensino de Ciéncias

4. Como é para voceé trabalhar os conteudos de Ciéncias propostos na grade
curricular pela SME (tem dificuldades, facilidades, familiaridade com os
conteudos...)?

5. Como é para vocé desenvolver aulas praticas em Ciéncias (experimentos,

investigacdes, aulas de campo etc.)?

de Ciéncias, vocé ja os conhecia? Ja os tinha estudado durante o curso de

Pedagogia?

6. Ainda com relagao aos conteudos (conceituais) e praticas realizadas no ensino

Bloco 3 — Compreensodes sobre formagao continuada

7. O que vocé entende por formagao continuada?
Ja realizou cursos de formagao continuada na area de Ciéncias na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba? Se sim, quais vocé fez e como vocé avalia
esse(s) curso(s)? Se nao, por que nao os realizou?

9. Como é para voceé realizar cursos na area de Ciéncias (dificuldades,
facilidades, principais desafios etc.)?

10.Vocé tem sugestdes para melhorar os cursos direcionados aos professores

que atuam com Ciéncias na Rede Municipal de Ensino de Curitiba?

FONTE: As autoras (2020).
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ANEXO 1 - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA (CEP/SD/UFPR)
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ANEXO 2 — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA SECRETARIA
MUNICIPAL DA SAUDE DE CURITIBA (SMS)
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMD DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCTLAREC DO
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