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Resumo:

Consideramos as politicas publicas como complexos processos de negociagdo, nos quais discursos
de variadas origens se sobrepdem, ocorrendo transferéncia de sentidos de um contexto para outro.
Entendemos que as representagdes sociais exercem importante fun¢ao nesse contexto, por isso nos
propomos a discutir as representacdes de um grupo de professores de ciéncias sobre formagdo. Para
tanto, entrevistamos 16 professores aos quais pedimos que nos contassem a historia de sua
formagdo. Das entrevistas destacamos os trechos nos quais eles tratavam explicitamente do tema e
os classificamos nas categorias: socializagdo, aprimoramento intelectual, constituicdo do sujeito,
melhor compreensdo da realidade. Concluimos que seria importante que durante sua formagdo os
docentes tivessem oportunidades de ampliar as esferas publicas das quais participam, colocando em
questdo suas representacdes e compartilhando com os experts a elaboragdo e a re-elaboracdo das
politicas publicas educacionais.
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Abstract

We consider public policies such as complex processes of negotiation, in which discourses of
various origins overlap, with transfer of meaning from one context to another. We believe that social
representations play a important role in this context, therefore we propose to discuss the
representations of a group of science teachers about education. We detached from the transcribed
interviews those passages in which the theme was referred to and we classified them into four
categories. We identified elements in the narratives that allowed us to grasp teachers’
representations about education as following: 1) a socialization process; ii) a better comprehension
of reality; iii) constitution of their identity; iv) some intellectual improvement. We propose that they
would have opportunities, in the teacher education programs, to enlarge the public spheres they
participate in, putting into question their representation of formation and sharing with experts the
elaboration e re-elaboration of educational policies.

Key-words: public policy, representation, teacher’s education.

1 — Introducgao:

Tomar as politicas publicas como a¢des homogéneas produzidas exclusivamente pelo poder
estatal ¢ bastante restritivo, pois tanto na sua formula¢do quanto na sua implantagdo elas sofrem
influéncias de diversos fatores que as re-contextualizam, ou seja, “as politicas estdo sempre em
processo de vir a ser” (LOPES, 2004, p.47).

Para Sposito e Carrano (2003), politicas publicas referem-se a um conjunto de acdes
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articuladas que envolvem recursos especificos, uma dimensdo temporal e capacidade de impacto;
engloba projetos de natureza ético-politica e compreende niveis diversos de relacdes entre o Estado
e a sociedade civil; estdo, portanto, sujeitas a conflitos entre grupos que disputam orientagdes no
espaco publico e os recursos destinados a sua implantagio. E importante atentar, porém, que o
poder ndo esta equitativamente distribuido entre esses grupos, de maneira que seus discursos podem
prevalecer ou ser descartados, re-contextualizados ou sobrepostos de acordo com a possibilidade de
convencimento de seus promotores. Assim, essas politicas constituem-se como produto de acordos,
pois “sdo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de
complexos processos de influéncia, producdo e disseminacdo de textos e, em ultima andlise,
recriadas nos contextos da pratica” (BALL, 2001, p. 102)

Partimos do pressuposto que no processo de re-contextualizagdo, as representacdes dos
envolvidos exercem importante papel no deslocamento de sentido sofrido pelos conceitos que
sustentam tais politicas. Por isso, consideramos relevante tentar compreender mais claramente o que
o um grupo de professores de ciéncias entende por formagdo e assim termos mais subsidios para
melhor compreender a participagdo desses docentes na implementacdo de politicas educativas e,
especialmente, relativas a sua propria formagao
2 - Representagoes

Em nosso trabalho, vimos buscando relacionar politicas publicas de formacao docente com
as histdrias de vida de professores ciéncias e temos privilegiado abordagens explicativas que levem
em conta a tensdo dialética entre o individuo e a sociedade. Por isso, nesse momento de nossas
reflexdes, consideramos 1til o conceito de representagoes para melhor compreendermos os sentidos
que sujeitos de nossa pesquisa atribuem a sua formacao profissional. O referido termo ¢ usado aqui
para indicar os sentidos intersubjetivamente construidos em torno de um fendémeno social, portanto,
nossa acepgao ¢ tributaria da Teoria das Representacdes Sociais.

Apesar da multiplicidade de defini¢des (GUARESCHI, JOVCHELOVITCH, 2000; SA,
1996; SPINK, 1995), reapresentagdes sociais podem ser entendida como “um conjunto de
principios construidos interativamente e compartilhados por diferentes grupos que através delas

compreendem e transformam a realidade” (REIGOTA, 1995, p. 70). Elas sao consideradas
fendmenos complexos cujos conteidos devem ser cuidadosamente destrinchados e
referidos aos diferentes aspectos do objeto representado de modo a poder depreender os
multiplos processos que decorrem de sua elaboragdo e consolidagdo como sistemas de
pensamento que sustentam as praticas sociais (JODELET, apud SPINK, 1995, p. 88-89)

Assim, da Teoria das Representagdes Sociais, retiramos os seguintes elementos para definir
representagoes, conforme usamos neste texto: sdo dindmicas; sdo intersubjetivamente construidas;
apresentam componentes cognitivos, afetivos e comportamentais; mantém uma tensdo dialética
entre o individual e o coletivo e entre sistema de pensamento e pratica social.

Aqui interessa-nos também as formulacdes de Jovchelovich (2000, p. 65) para quem as
representacdes sociais estdo “necessariamente radicadas no espago publico”, o qual se constitui no
terreno onde elas podem “ser cultivadas e se estabelecer”. Nesse ponto, as reflexdes da autora
encontram apoio na defesa que Habermas (1984) faz da esfera publica como espaco de debate,
reflexdo e busca de entendimento.

3 - Formagao

Na Grécia classica a idéia de formagao do individuo estava contida no conceito de Paidéia,
que se configurava na formacdo de um elevado tipo de Homem de acordo com sua verdadeira
forma, seu auténtico ser: “a mais alta obra de arte que seu anelo se propds foi a criagdo do Homem
vivo, os gregos viram pela primeira vez que a educag¢do tem que ser também um processo de
construgdo consciente” (JAEGER, 1989, p. 9). O ideal da Paidéia reaparece mais tarde na historia,
sempre que abandonamos a idéia de um mero adestramento com fins determinados e passamos a
refletir sobre a esséncia do processo educativo, concepgao presente também no conceito iluminista
de Bildung (JAEGER, 1989).

O termo alemao Bildung, geralmente traduzido como formagdo cultural, referia-se, em sua
origem, a imagem e ligava-se a imitagdo, reprodugao, historicamente foi ampliando seu significado,
sem a perda das fungdes semanticas anteriores, suportando alta carga ideologica, pois se vinculou a



crenca iluminista no aperfeigoamento pessoal e no trabalho pelo bem comum (FREITAG, 2001;
MAAS, 2000), embora, mesmo nesse contexto tenha apresentado certa polissemia, vinculava-se ao
movimento de “torna-se o que se ¢’ (WEBER, 2006). O projeto iluminista teve forte influéncia no
pensamento pedagdgico e esta presente até nossos dias, influenciando a imagem que fazemos do
professor e do seu papel na sociedade (FREITAG, 2001).

Em diferentes épocas e lugares, sistemas filosoficos diversos proporcionaram distintas
imagens-ideais de Homem: o natural, o fraterno, o de fé, o livre, o politico etc.
Contemporaneamente convivemos com uma pluralidade dessas imagens-ideais, fragmentos e
reinterpretagdes das elaboradas no passado, somadas a outras oriundas dos debates sociologicos e
filosoficos recentes (GILES, 1983), incluindo a discussdao sobre a possibilidade de manutengdo da
idéia de formacdo, numa conjuntura de critica as meta-narrativas, no contexto pos-moderno.
Também nao podemos deixar de considerar a hegemonia do sistema de producdo capitalista em
nossa sociedade e suas implicagdes na configuracdo de um propdsito para a formacao do individuo.

Para Adorno a semiformagdo seria a “determinagdo social da formagdo na sociedade
contemporanea capitalista” (MAAR, 2003, p. 459). Para ele, a formagdo cultural ocorre pela
apropriacao subjetiva da cultura pelo individuo, quando relacionada apenas a mera ilustracao ou a
adaptacdo, ¢ qualificada como semiformag¢do, na qual a consciéncia, tendo renunciado a
autodeterminacdo, prende-se a elementos culturais aprovados, de maneira que, por meio da
industria cultural[1], tudo ficaria aprisionado nas malhas da socializacdo (ADORNO, 1996).

De acordo com o dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986, p. 800), formagao pode significar,
entre outras coisas, “ato, efeito ou modo de formar; constituicdo, cardter; maneira por que se
constituiu uma mentalidade, um carater ou um conhecimento profissional”, dessa maneira, formado
¢ aquele que “recebeu forma, foi modelado” ou que “concluiu formatura numa faculdade ou em
estabelecimento de nivel médio™.

Para Severino (2006, p 621) formagao ¢ um processo de devir humano,
mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa — ¢ bom lembrar
que o sentido dessa categoria envolve um complexo conjunto de dimensdes que o verbo
formar tenta expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao
lado de, desenvolver-se, dar-se um ser. E relevante observar que seu sentido mais rico é
aquele do verbo reflexivo, como que indicando que ¢ uma acdo cujo agente s6 pode ser o
proprio sujeito. Nessa linha, afasta-se de alguns de seus cognatos, por incompletude, como
informar, reformar e repudia outros por total incompatibilidade, como conformar, deformar.

Muito embora os dados aqui discutidos digam respeito a dimensdo profissional,
consideramos adequadas essas reflexdes mais amplas sobre o conceito, uma vez que no Brasil,
atualmente, utilizamos mais a expressao “formag¢do de professores”, que as constituidas por outros
substantivos como educagao, treinamento, etc.

A busca de superacdo da instrumentalizacdo da formacdo, especialmente no caso dos
professores, tem gerado uma literatura critica que busca situa-la em contextos concretos, ndo apenas
como aquisicdo de destrezas, mas também como constitui¢do do sujeito, de tal maneira que “o
conceito de formacdo ¢ tomado ndo s6é como uma actividade de aprendizagem situada em tempos e
espagos especificos, mas também como accdo vital de construgdo de si proprio” (MOITA, 2000, p.
114).

Assim, por vezes interpretada como socializa¢do[2], por outras, como constru¢do da
personalidade auténoma, a formagdo plena ¢ por nos entendida como sintese superadora desses
polos, buscando a constituicdo daquele que, como individuo, participa conscientemente da
constru¢do do mundo em conjunto com dos demais. Estas distintas compreensdes embasam
diferentes tradicdes com relacdo a formacao de professores (CARR, KEMMIS, 1988), no entanto,
duras criticas tém sido formuladas aos modelos formativos, que se constituem apenas como
processos de socializa¢do, os quais deveriam ser excedidos por outros que levassem em conta a
capacidade critica, reflexiva, criadora e transformadora dos professores (CARR, KEMMIS, 1988;
CONTRERAS, 2002).



4 - Metodologia

Entrevistamos 16 professores de ciéncias, identificados por nomes ficticios, aos quais
pedimos que nos contassem a historia de sua formacdo. Eles eram professores e professoras,
moradores de uma determinada regido do interior da Bahia, que lecionavam em instituigdes de nivel
basico e superior, com idades entre 26 anos (Malu e Raul) e 51 anos (Nani) e tempo de magistério
entre 1 ano ¢ meio (Davi) e 30 anos (Nani). Embora todos tenham se graduado na mesma
universidade, o fizeram em €épocas diferentes, sob propostas curriculares diversas.

Os professores narraram sua trajetoria formativa de maneira diversa, de acordo com as
condi¢cdes em que ocorreram as entrevistas e a personalidade de cada um deles, bem como das
particularidades de suas historias de vida. Todos eram, na época em que foram entrevistados,
moradores do mesmo municipio, mas diversos deles vieram de outras localidades, alguns viveram e
trabalharam muito tempo na zona rural. A maioria ingressou no magistério antes de graduagcdao em
ciéncias bioldgicas, alguns atuaram como leigos durante muitos anos. A profissdo foi para muitos
um acidente em suas vidas, pois ndo esperavam tornarem-se professores, para alguns, esse foi
sempre um sonho a ser realizado.

Ao falar sobre sua formacao, certos professores foram mais espontaneos e reflexivos, outros,
mais racionais. Alguns se remeteram a sua infincia, contaram fatos e mencionaram pessoas que
viriam a ter influéncia a maneira como atuam em sua profissdo, outros, mantiveram seu relato
centrado na idade adulta e se concentraram nos aspectos formais, como cursos que participaram, por
exemplo.

As entrevistas, ocorridas em janeiro de 2007 e em julho de 2008, foram gravadas, transcritas
e submetidas a analise de contetidos, para a qual nos baseamos nas recomendagdes de Bardin (1977)
e Bauer (2003) e a realizamos em trés etapas: 1) pré-andlise; 2) exploracdo do material e 3)
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A etapa de pré-andlise constituiu-se: 1) na preparacdo do material com a transcri¢do e edicao
das entrevistas; i1) na “leitura flutuante” que nos permitiu bem conhecermos as entrevistas e iii) na
busca de critérios para estabelecimento das unidades de andlise, que ocorreu pelo destaque dos
trechos nos quais os professores falavam mais explicitamente de sua formacdo, dando-nos
condi¢des compreender o sentido que eles emprestavam aos fatos narrados e nos possibilitando
evidenciar elementos em comum dessas falas.

A partir desses elementos comuns constituimos quatro categorias: socializagdo, melhor
compreensdo da realidade, constitui¢do do sujeito e aprimoramento intelectual. Classificamos na
categoria socializagdo as referéncias dos docentes ao processo de ajustamento ao mundo objetivo e
as normas sociais. Notamos também que eles fizeram referéncias a situagdes nas quais alegavam ter
autonomamente alcangado uma melhor compreensdo da realidade, por isso estabelecemos uma
categoria com essa denominacao. Como constitui¢do da identidade pessoal e profissional
consideramos as mengdes dos professores a construgcdo de sua personalidade. Em aprimoramento
intelectual enquadramos as referéncias a busca pelo individuo da constituicao de sua subjetividade
por meio da aquisi¢ao de bens culturais.

Na ultima fase, agrupamos os trechos das entrevistas que consideramos pertencentes a cada
uma das categorias, relacionando-os com a literatura pertinente e procedendo nossa interpretacao.
Para este trabalho, selecionamos de maneira ndo muito rigorosa, com o mero objetivo de ilustrar
nossas discussoes, trechos editados das entrevistas.

5 — Elementos das representacoes dos professores a respeito de formacao

5.1 Socializac¢ao

Foi o entendimento mais comum, presente nas falas de todos os entrevistados, fato que nao
nos surpreendeu, pois, uma vez que a razao tenha se instrumentalizado, o componente adaptativo da
formacdo encontra-se particularmente exacerbado em nossa época (ADORNO, 1996). Isso ¢
especialmente verdadeiro com relagdo aos docentes, pois o corpo de saberes e técnicas e o conjunto
de normas e valores que guiam a profissao originaram-se historicamente no exterior do mundo dos
professores (NOVOA, 1999), de tal maneira que sua formagdo ¢ muitas vezes entendida como a



apropriacdo de conhecimentos, produzidos por outros, que serdo posteriormente aplicados em sua
pratica.

Em algumas de suas falas os entrevistados deixaram entrever que a formacdo, quando
entendida dessa maneira, pode se constituir em um processo meramente adaptativo:

- Eles [os professores do curso] mostravam [como ensinar]|, por exemplo, vocé ia trabalhar
o ar, ai davam uma lista de experimento pra vocé fazer com os alunos, eu aprendi a trabalhar esses
experimentos assim, eles faziam tudo antes, a gente via direitinho como funcionava, como nao
funcionava, isso foi muito importante pra mim (Mart).

Eles se referiram ao processo de socializagao de diferentes maneiras. Em algumas ocasides
citaram exemplos de pessoas que serviram como guias para um ideal de professor, nesses casos,
formacao foi entendida como imitacao:

- Na faculdade vocé vé pessoas que ndo sdo exemplos pra dar aula, ndo. Mas, tinha alguns
que vocé via o comprometimento daquele professor, aquela responsabilidade, ele fazia a coisa que
gostava e transmitia isso pra gente, entdo, as coisas boas eu pegava: formas de trabalhar,
brincadeiras, dinamicas, conteudo, como ele levava a transparéncia, eu ia copiando isso ai (Erin).

A imitagdo de modelos ¢ um componente importante da formacao profissional. No caso dos
professores, a vivéncia escolar anterior possibilita a composi¢do de um rol modelos, cuja influéncia
na formacdo docente ja estd bastante demonstrada na literatura (NOVOA, 2000; TARDIF, 2000).
Nesse sentido, o convivio e a troca de experiéncias com colegas também foram valorizados no
processo formativo:

- Eu conversava mais com a professora de ciéncias e a gente discutia muito pra saber: “o
que vocé esta passando?” Acho que [estes momentos de conversa] servem prd formagdo
principalmente porque ela ja tinha mais experiéncia que eu. Tinha hora que ela chegava e falava:
“olha, ndo vai muito por esse caminho, ndo, porque aqui eu jd tentei e ndo deu muito certo”,
“olha, é interessante, a gente chega com essa vontade de fazer, mas assim, desta forma, ndo da
certo, continue com a idéia, mas va por aqui e por aqui” (Davi).

Nota-se que esse convivio ¢ geralmente mais constante entre professores da mesma
disciplina, inclusive porque as horas de atividades complementares[3], usualmente sdo organizadas
por area de conhecimento, facilitando a socializacdo de praticas relativas as disciplinas de ciéncias
naturais, o que acaba por intervir na micro-politica relacionada a o qué e como os professores
ensinam (SILVA; LOPES, 2007). Porém, ndo apenas os colegas, mas também outras pessoas foram
citadas como mediadoras no processo de apropriagdo de saberes, como por exemplo:

- No inicio eu sentia dificuldade, por conta da experiéncia que eu ndo tinha, ndo sabia
como lidar com essas questoes, eu ndo sabia o que a dire¢do da escola ia achar, quais eram as
regras da escola, como eu deveria proceder em determinada situagdo, essas particularidades que
me faltava experiéncia, mas, ela [a coordenadora] me orientou. A gente sentava semanalmente pra
discutir o que seria aplicado na aula da proxima semana, isso me ajudou bastante porque quando
eu entrava em sala de aula, eu entrava ja sabendo o que eu ia aplicar, sabendo o que eu ia fazer, eu
nunca entrava despreparada (Malu).

Muitas de suas falas remeteram a situagdes em que tiveram oportunidades de aprender (ou
ndo), por diversos meios, procedimentos relativos a profissdo. Formagao foi entdo entendida como
aquisicio de habilidades. Eles descreveram muitas ocasides em aprenderam especialmente
conteudos e metodologias de ensino de ciéncias, nesse caso, uma importante institui¢ao
socializadora foi a universidade:

- A gente tinha, na licenciatura curta, toda uma forma¢do em ciéncias, matemdtica, fisica e
quimica e depois, a licenciatura plena. Na verdade, eu acho que ela acabava ndo preparando de
tudo, porque como metade do curso era preparando para a licenciatura curta, a formag¢do do
biologo ficava um pouco comprometida. Na parte de experiéncia profissional ndo, porque a gente
fazia dois estagios que eram seguidos a risca, entdo, em termos de experiéncia profissional, eu
acho que o curso formava bem, mas em termos de conteudo especifico de biologia, a formacdo era
meio que fragmentada, ficava um pouco a desejar (Cris).



Todos atribuiram grande importancia a universidade como agéncia formadora, o que ndo os
impediu de fazer criticas @ mesma. Eles também consideraram os cursos oferecidos pelas redes de
ensino como importantes para obten¢do de conhecimentos relativos a profissao:

- Eu comecei lecionar em escola particular, eu tomava cursos e me aperfeigoei em ciéncias,
porque tinha muito experimento, muita coisa pra fazer, e eu achava muito interessante. Era ruim
porque alienava ali, tinha coisas que eu achava extremamente desnecessario pro aluno, mas tinha
que ser feito daquela forma porque o método exigia, vocé ndo poderia sair daquele padrdo (Mart).

- O estado sempre ofereceu cursos, sempre que mudou uma politica, por exemplo, quando
comegou a aplicar o construtivismo, ai so tinha curso sobre construtivismo, mas aquele curso de
uma semana e vocé ficava muito querendo saber mais e ndo tinha como vocé saber mais. Porque
esses cursos ajudam, ajudam muito, mantém o professor informado, mas fica faltando muita coisa
(Nani).

Os sendes levantados pelos docentes para as diferentes situagdes formativas indicam que
eles acreditam que a socializacdo pode ser um processo reflexivo, no qual eles podem, pelo menos
intimamente, fazer julgamentos:

- Uma vez eu falei com um professor [da universidade] que trabalhava com biologia: “olha,
eu ndo agiiento isso aqui, eu vou parar porque eu vou angustiar”, porque eu estava realmente
angustiada com a minha formagdo, justamente por causa desta questdo do tradicionalismo,
infelizmente por mais que se fale que a gente precisa mudar, que o método de ensino precisa ser
inovador, eu me deparei na universidade ainda com um método super tradicional (Maz¢).

Os professores também se manifestaram sobre diversos aspectos presentes no entorno dos
diferentes processos de socializacdo. Por exemplo, pelas suas falas, notamos que a formagao,
quando entendida como socializagdo, estava estreitamente relacionada com o cumprimento das
fungdes esperadas para o professor e geralmente sua necessidade foi dada pelas dificuldades
encontradas em sala de aula e, para supera-las, eles alegaram investir (dinheiro, tempo, energia) em
diversos projetos formativos:

- Eu conclui o magistério e comecei a ensinar no pré, vi que ndo tinha nada a ver comigo,

ai, no terceiro ano comecei a trabalhar nas 5° 6° e 7° séries de ciéncias, porque eu tinha
dificuldade na quimica e na fisica[4], que eu ainda ndo tinha oportunidade de aprender. E sempre
trabalhando em busca de livro, de planejamento, de curso de capacitagdo, ndao perdia um, brigava
para ir, porque eu tinha vontade de aprender porque era a disciplina que eu gostava (Cort).

Além dos conteudos e das metodologias, os professores descreveram como parte de sua
formagdo momentos de aprendizagem com relagdo a normas e procedimentos proprios da profissao.

- Quando comecei a lecionar tive um pouco de dificuldade, porque ainda ndo tinha esta
didatica toda, de controle, a questdo do planejamento em si, entdo, os colegas que ja trabalhavam
me deram algumas dicas, outras eu pegava com a minha irmd, que é pedagoga, ela comeg¢ou a me
ajudar com esta parte didatica, me dava orientagdo, me mostrava alguns planos de aula, como é
que se fazia, como é que se montava (Erin).

Notamos também que os professores entenderam por formagdo ndo apenas as situagdes
formais de aprendizagem, mas citaram ocasides em que fontes diversas (livros, internet, colegas de
trabalho, pessoas da familia etc.) foram de grande importancia em sua trajetoria formativa:

- Eu acho que o professor precisa de muita leitura, porque em ciéncias, hoje, a gente tem
que estar muito atualizada. Essa semana eu estava pensando isso, nunca mais eu peguei um livro,
ndo tive tempo, porque eu trabalho manhd, tarde e noite. E vocé vé que tem que estar atualizada.
Eu vejo cada coisa que os meninos trazem! Vocé tem que estar ligada, sendo vocé fica pra trds, tem
que estar em constante formagdo, ndo pode parar (Mari).

Eles descrevem também situagdes de conflito entre duas agéncias socializadoras: a
universidade e a escola

- Eu comecei a lecionar ciéncias em 1975, naquela época eu tinha acabado o magistério.
Quando foi em 85 eu entrei na faculdade, fazendo a licenciatura em ciéncias, e foi uma revolugdo
porque tudo que eu aprendia, eu queria levar para o colégio e ali eu era tachada: “ah, essa ai, so
porque comegou a fazer faculdade, ja quer modificar o método da escola, a gente aqui so trabalha



com o questiondrio”. Mas eu queria mudar, entdo, eu incentivava meus alunos a prdtica, a
observagdo e procurava sempre inovar, no caso dos alunos, foi uma repercussdo terrivel, porque
estavam acostumados com questiondrios, entdo: “ah, minha professora me ensinou com
questionario e eu so sei estudar com questionario” (Mazgé).

5.2- Melhor compreensio da realidade

Esse elemento também esteve presente na fala de todos os entrevistados. Eles descreveram
ocorréncias que consideraram como parte de sua formagao pelo fato de os permitirem alcangar, por
si mesmos, uma melhor compreensao da realidade. Essas ocorréncias estiveram ligadas a dimensao
pratica e foram muitas vezes descritas como momentos de iluminacéo, a partir dos quais passaram
a ver ou compreender coisas ignoradas anteriormente:

- Eu me lembro que eu tinha dado umas aulas de educa¢do ambiental e eu cheguei para os
alunos, todo empolgado, e falei: “olha pessoal, entdo sexta-feira vocés assistam o [programa X]
porque vai ter um momento que vai falar bem disso que a gente estava falando durante a semana’.
S6 que eu ndo me toquei na hora, depois, é que eu me toquei, eu falei: “meu Deus, boa parte dos
alunos aqui mora em zona rural, ld nem energia elétrica tem, entdo, como é que eles vao assistir?”
Foi ai que eu fui me tocar, eu falei: “ndo, tem que contextualizar, ficar mais esperto pra isso, falar
de coisa do convivio, do cotidiano deles”, coisa que eu ndo sabia, eu ndo tinha experiéncia (Davi).

Em outros casos, narram essa melhor compreensao da realidade como um processo, que foi
ocorrendo ao longo do tempo:

- Entdo foi assim, terminei o magistério, comecei a lecionar e nos primeiros anos de atua¢do
comecei a me decepcionar com o sistema publico, a falta de incentivo, a falta da material, as
pessoas que dirigiam as escolas geralmente iam de encontro as minhas idéias, ndo davam apoio. E
com isso o tempo foi passando e essa situagdo foi piorando, eu estou a cada dia me decepcionando
mais (Bela).

- Trabalhando com aquelas alunos eu percebi que no final do ano houve um aproveitamento
muito grande dos alunos de zona rural, eles conseguiram de alguma forma acompanhar o pessoal
da zona urbana, acho que isso ai marcou realmente minha vida profissional e eu vi que poderia ser
feito alguma coisa pela educagdo, mesmo com todos os problemas. E veio marcando e a cada ano
eu procurava aperfeicoar o que eu pudesse pra melhorar cada dia mais o conteudo na sala de
aula, a questdo de relacionamento, pra ver mesmo o crescimento daqueles alunos (Dina).

Apontaram também uma busca sistematica por essa compreensao:

- Eu comecei a me incomodar com minha propria pratica, eu falei: “eu preciso mudar”.
Tinha dia que eu saia de la como se eu fosse explodir de alegria, e tinha dia vocé fala “eu ndo
quero mais essa profissdo”’. Al eu paro, espera ai “por que aquele dia deu certo e hoje ndo? "Ai eu
tentava sondar, eu perguntava pros alunos, eu ia no corredor, tentava ter uma relagdo com eles,
isso é que trouxe crescimento na minha profissdo (Raul).

Nesse sentido, o trabalho docente foi considerado importante instancia formativa:

- Na propria pratica a gente vai descobrindo os nossos erros e os nossos acertos. Entdo, a
partir do momento que eu estou dando uma aula e vou avaliar aquela aula, em cima dos erros que
os alunos vao cometendo, eu vou procurar melhorar e adaptar as minhas aulas (Mazgé).

Em alguns casos também descreveram situa¢des em que a elaboracdo de pesquisa, como
Trabalho de Final de Curso realizado na graduagao, proporcionou essa compreensao

- Eu trabalhei com Caatinga, mas me fez refletir muito mais do que eu imaginava, cada
paragrafo que eu escrevia da monografia, era pensando em como eu podia ter feito ou o que eu
poderia fazer de agora em diante, o que poderia ser mudado na sala de aula, como poderia
planejar, como eu poderia fazer com os alunos em aula, na propria educagdo (Dina).

Essa melhor compreensdo ndo diz respeito apenas ao trabalho docente, mas também ao
proprio processo formativo:

- Todos os cursos que eu fiz foram essenciais [para minha formacao), até para que eu tivesse
uma visdo critica do meu trabalho e uma visdo critica do que estavam passando pra mim, porque
eu sei que ndo era daquele jeito, que eu ndo sou obrigada a fazer daquele jeito, ndo é porque A
mais B dizem, que é assim que funciona na sala de aula. Porque, as vezes, acham que vocé é



manipulado daquele jeito, entdo vai la e faz, mas ndo é assim com o professor e ndo pode ser assim
(Mari).

5.3 — Constituico da identidade pessoal e profissional

Nem todos os professores descreveram situagdes que nos permitissem perceber que eles
considerassem sua formacao também como constitui¢ao de sua identidade, ndo notamos nas falas de
Alma, Bela e Lena alusoes a esse aspecto.

Em alguns casos a constitui¢do da identidade profissional esteve vinculada a conformacéo
ao que se espera de um professores de ciéncias:

- Se eu ndo fizesse uma faculdade, eu seria frustrada, ja ndo agiientava mais o povo
perguntar, “vocé fez que curso?” E eu: “nenhum’”. Porque tinha muita gente que pensava que eu
tinha feito (Mart).

- Entdo eu tive muito desses entraves, o que realmente eu vou ser, o que eu quero, e a partir
do momento que eu comecei a estagiar, eu fui mesmo caindo em mim e vendo a responsabilidade
que o professor tem para com seus alunos (Silvia)

Em outros casos eles descrevem situacdes que os permitiram o autoconhecimento ou uma
nova visao do seu papel enquanto docente:

- Quando eu vim pra me inscrever pro vestibular eu vi que tinha biologia e pensei: “eu vou
colocar licenciatura porque assim eu posso trabalhar la no meio do mato e posso também prestar
um concurso’’, e de repente eu passei, gostei, fiquei muito fa do curso. Comecei a trabalhar aqui
dentro [da universidade] com pesquisa e as disciplinas de licenciatura, que eu pensei que eu ndo ia
gostar, gostei, e ai eu estagiei e pensei “ah, eu gosto da educagdo, gosto de dar aula”, e comecei a
trabalhar e agradeci muito a Deus porque eu vi que é isso mesmo que eu quero, gosto muito de
educacgdo, gosto muito de ensinar, gosto muito, muito, muito. Sou fa de tentar inovar, de tentar
passar o assunto pra galera de uma forma que eles compreendam e que a gente possa analisar e
fazer criticas em cima disso, sei la, discutir bastante e pra mim é uma alegria quando eu vejo que o
aluno conseguiu alguma coisa a partir daquilo (Raul).

- A experiéncia de ensinar Educag¢do para a Sexualidade [foi fundamental para minha
formacdo como professora porque] essa disciplina derruba todas as barreiras que existe entre
aluno e professor. Eu me lembro que logo que eu comecei a ensinar, com 19 anos, eu era aquela
pessoa rigida, exigente e muitas vezes os alunos tinham até medo de mim e a disciplina Educa¢do
para a Sexualidade permitiu aquele maior contato com os alunos (Mazg).

Em algumas falas notamos que eles entendem, assim como defende Noévoa (2000), que
formacao do profissional ¢ inseparavel da dimensao pessoal do professor:

- Depois desses anos todos trabalhando, tanto eu como meu esposo, a gente ndo estava
sentindo mais aquele amor, aquela paixdo, que a gente tinha no comego, pra trabalhar com os
alunos, pra planejar, os planejamentos eram sempre os mesmos, aquelas semanas pedagogicas em
que se brincava o tempo todo e a gente ia pra sala de aula do mesmo jeito que gente achava que
devia ir, nunca tinha um curso ou uma coisa nova pra gente, e a gente foi ficando como que
estagnado ali, sempre com aquilo. E a gente resolveu fazer vestibular, eu fiz ciéncias biologicas que
eu ja gostava, eu queria fazer o curso aqui pra voltar dar aula na minha cidade e ... sei la... ter
uma formagdo melhor, maior, ter conhecimentos maiores pra voltar la, dar aula, essa era a
primeira inten¢do, e ele também. So que quando a gente fez o vestibular e veio pra cd, novos
horizontes, outra vida, ai a gente percebeu que ndao dava mais pra voltar (Dina).

Em outras, no entanto, essa distingdo ndo apenas ¢ feita, como se enfatiza a necessidade de
maior investimento na dimensao técnica da formacao de professores:

- Mas ndo tem aquela reunido como deveria ter, na jornada pedagogica mesmo, eles voltam
muito para o professor pessoa, ndo direcionando para a técnica que vai se aplicar aquele ano. E
uma semana para o crescimento pessoal, mas ndo tem um crescimento profissional (Mart).

Esse contraponto a constituicdo da subjetividade também pdde ser notado nas manifestagdes
recorrentes a “parte pratica” (aludida por sete docentes), apontada como uma deficiéncia ou,
eventualmente, como aspecto positivo da formacdo. Esse topico deixa entrever uma especificidade
dada ao ensino de ciéncias (experimentacao), ao licenciando em ciéncias bioldgicas (a prdtica



referindo-se a de laboratdrio) e ao professor (técnico).

- [Na minha formacgao] achei que faltou um pouco de pratica que a gente pudesse usar em
sala de aula, achei que faltaram coisas mais simples pra gente usar na realidade mesmo da escola
(Lena).

5.4 - Aprimoramento intelectual

Aqui agrupamos as declaragdes dos professores nos quais eles relacionaram formacao ao seu
aprimoramento intelectual, sem que manifestassem com isso uma ligagdo imediata com sua pratica.
Esse elemento foi o que esteve menos presente nas falas dos entrevistados, observamos que
explicitamente ele aparece apenas nas narrativas de Bela, Cori, Silvia e Nani. Citamos abaixo
apenas um exemplo:

- [realizar pesquisa na licenciatura] ajuda [na formacgdo] porque a gente tem que ler, tem que
estudar, tem que pesquisar, mas ndo [mudou minha pratica] porque eu ja tinha trabalhado com
deficientes visuais (Bela).

6 — Reflexoes sobre as representacoes dos professores a respeito de formacgao

Aquilo que os professores entendem por formagao foi se estruturando dinamicamente a partir
das experiéncias afetivas e cognitivas de suas vidas cotidianas, na universidade e no trabalho e, ao
se expressarem sobre tema, os entrevistados abordaram diferentes aspectos, com énfase e valoragao
diversas em cada um deles.

Identificamos em suas narrativas elementos que nos permitiram concluir que suas
representacoes sobre formagdo englobam: i) um processo de socializagdo, i) uma melhor
compreensdo da realidade, iii) a constituigdo de sua identidade e iv) algum aprimoramento
intelectual. Notamos nos episddios que classificamos como pertencente a quarta categoria, bem
como em parte dos enquadrados na primeira e na terceira categorias, a aceitagdo de “elementos
culturais aprovados”, por outro lado, nos inseridos na segunda categoria esta contida a idéia de certa
autonomia, de que pela experiéncia, pela reflexdo, pela investigagdo ou por uma iluminagdo que
seja, possam melhor compreender a realidade e agir sobre ela maneira diversa ao que se propunham
anteriormente.

Mesmo determinadas situacdes que classificamos como de socializagdao foram descritas pelos
docentes como parte de um processo reflexivo, pois eles entendem que desempenhavam ai um
papel ativo, selecionando o que consideram adequado, comparando mensagens advindas de
diferentes instancias socializadoras e emitindo juizos sobre os procedimentos. Apple (1989, p. 151)
ja alertava que o processo de reprodugdo social ¢ conflituoso e contraditorio, pois, muitas vezes as
pessoas ‘“criam e recriam culturas vividas que fornecem a base para a resisténcia as ideologias de
racionalizacdo, aos procedimentos técnicos e administrativos e as ‘exigéncias’ do controle no local
de trabalho e na escola”, julgamos que algumas das expressdes dos docentes sobre sua formagao
podem ser entendidas dessa maneira.

Ou seja, notamos que as representagdes de formagao explicitadas pelos docentes apresentam
um forte componente adaptativo, no entanto, eles também consideraram como parte de sua
trajetoria formativa situagdes que colaboraram na constituicdo de sua subjetividade e na tomada de
consciéncia social.

Uma vez que defendemos, na configuragdo de um processo formativo mais pleno, a
superagao das dicotomias individuo/sociedade, pensamento/agdo, técnica/politica, julgamos que,
como parte desse processo, os professores deveriam ter condi¢des de colocar em questdo suas
representacoes em esferas publicas ampliadas. Defendemos que dessa maneira eles poderiam
compartilhar conscientemente com os experts a elaboracdo e a re-elaboracdo das politicas ptblicas
educacionais, entre as quais, as relativas a sua propria formagao.

Questoes finais

Consideramos importante tematizar as representagdes de formagao entre professores, uma
vez que suas exigéncias, bem como as andlises que fazem das politicas publicas referentes,
dependem desse entendimento. Assim, o que fundamenta a queixa dos docentes que os programas
formativos que freqiientam, muitas vezes, ndo atendem suas expectativas? Existiriam apenas
motivos circunstanciais ou suas representagdes sobre o assunto seriam diferentes daqueles que



propdem esses programas? Quando pedem formacdo em servigo, por exemplo, o que exatamente
estdo demandando? Sera o mesmo que os académicos, os legisladores e outros atores sociais
envolvidos na formulacdo de politicas indicam? Como os professores podem eles proprios
participar deste processo? Como construir uma esfera ptblica na qual possam colocar em circulagao
suas representagdes sobre o assunto?
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[1] Industria cultural refere-se “ao ‘mecanismo’ pelo qual a sociedade como um todo seria
‘construida’ sob a égide do capital.” (MAAR, 2003, p. 460).

[2] A socializacdo pode ser entendida como o processo pelo qual um grupo transmite seu patrimonio
cultural a seus membros (HORTA, 1991, p. 233)

381 De acordo com o Estatuto do Magistério da Bahia (Lei 8.261/2002), as Atividades
Complementares destinam-se a preparacdo e avaliagdo do trabalho didatico, as reunides
pedagbgicas e ao aperfeicoamento profissional, sendo atribuicdo dos coordenadores pedagogicos,
entre outras, coordenar e acompanhar as essas atividades, viabilizando a atualizagdo pedagogica em
servico

[4] Conteudos classicamente tratados na 8* série.
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